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Zusammenfassung

In der vorliegenden Dissertation wurden die Einfliisse verschiedener familidrer
Prozessmerkmale auf Zielorientierungen untersucht. Dabei wurden zwei zentrale Ziele
verfolgt. Das erste Ziel bestand darin zu tiberpriifen, inwiefern verschiedene Dimensio-
nen elterlichen Involvements Zielorientierungen von Viertkldsslern beeinflussen. In die-
sem Zusammenhang wurde der Frage nachgegangen, inwiefern die Effekte der familié-
ren sozialen und kulturellen Praxis auf Zielorientierungen iiber die Dimensionen des
elterlichen Involvements vermittelt sind. Das zweite Ziel bestand in der Analyse ldngs-
schnittlicher Effekte elterlichen Involvements auf Zielorientierungen. So wurde der Rol-
le elterlichen Involvements in der 4. Klasse fiir die Verdnderung von Zielorientierungen
nachgegangen. Auf theoretischer Grundlage der Kapitaltheorie (Bourdieu, 1983; Co-
leman, 1988), der Selbstbestimmungstheorie (Deci & Ryan, 1993) bzw. dem daraus
abgeleiteten Motivationsmodell der Bewiltigung (Skinner & Edge, 2002), dem Pro-
zessmodell elterlichen Involvements (Hoover-Dempsey & Sandler, 2005) sowie dem
Wert-Erwartungs-Modell der Lernmotivation (Eccles & Wigfield, 2002) wurde im
Rahmen der querschnittlichen Analysen ein Mediationsmodell skizziert, in dem elterli-
ches Involvement als Vermittler des Zusammenhangs zwischen familidrer sozialer und
kultureller Praxis und Zielorientierungen betrachtet wurde. Im Rahmen der ldngsschnitt-
lichen Analysen wurde ein Modell berechnet, in dem der Einfluss elterlichen Involve-
ments in der 4. Klasse auf die Verdnderung von Zielorientierungen unter Kontrolle des
Eingangslevels von Zielorientierungen, des Geschlechts, des soziookonomischen Status,
der besuchten Schulform, der Ubergangsempfehlung sowie der schulischen Leistung
analysiert wurde. Die gewonnenen Ergebnisse lassen sich in drei zentrale Aussagen zu-
sammenfassen:

(1) Das von Schiilern in der 4. Klasse wahrgenommene elterliche Involvement erweist
sich als relevanter Einflussfaktor auf deren Lern- und Anndherungsleistungsziele.

(2) Elterliches Involvement zeigt sich bei Grundschiilern als Vermittler der Effekte der
familidren sozialen Praxis auf Lernziele und der familidren kulturellen Praxis auf
Anndherungsleistungsziele

(3) Elterliches autonomieunterstiitzendes Involvement in der 4. Klasse hat auch noch
zwei Jahre spéter einen positiven Effekt auf Lernziele. Ebenso strukturgebendes und

kontrollierendes elterliches Involvement auf Vermeidungsleistungsziele.



Summary

In the present dissertation, the influences of different familial process characteristics on
achievement goal orientation was examined. Two main objectives were pursued. The
first objective was to analyze to what extent different dimensions of parental involve-
ment influence achievement goal orientation of fourth grade students. In this context,
the question whether the effects of familial social and cultural practices are mediated
through the dimensions of parental involvement was examined. The second objective
was to analyze longitudinal effects of parental involvement on achievement goals. Thus,
the role of parental involvement in grade four for the change of achievement goals was
examined. On the theoretical basis of the theory of capital (Bourdieu, 1983; Coleman,
1988), the self-determination theory (Deci & Ryan, 1993) resp. the motivational model
of stress and coping that is derived from the self-determination theory (Skinner & Edge,
2002), the model of the parental involvement process (Hoover-Dempsey & Sandler,
2005) and the expectancy-value model of achievement (Eccles & Wigfield, 2002) a me-
diation model was outlined which considers parental involvement as mediator of the
relationship between familial social and cultural practices and students’ achievement
goal orientation. In context of the longitudinal analysis a model was empirically tested
in which the relationship between parental involvement in grade four and the change of
achievement goal orientation under control of the initial level of achievement goals,
gender, socioeconomic status, school track and grades was studied. The main results of
the dissertation can be summarized in three central statements:

(1) Parental involvement, perceived by students in grade four proves to be an important
impact factor to the learning and performance-approach goals of primary-school
students.

(2) Parental involvement turned out to be a mediator of the effects of familial social
practice on learning goals and of the effects of cultural practice on performance ap-
proach goals in grade four.

(3) Parental autonomy supportive involvement perceived in grade four has even two
years later a positive effect on learning goals. Likewise structuring and controlling
parental involvement perceived in grade four on performance avoidance goals in

grade seven.
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Einleitung

1. Einleitung

In den letzten 30 Jahren haben sich Ziele, an denen sich Schiiler' in Lern- und Leis-
tungssituationen orientieren in der padagogisch-psychologischen Forschung zu wichti-
gen motivationalen Konstrukten entwickelt. Schon seit den 1970er Jahren werden ver-
schiedene theoretische Ansitze herausgearbeitet. Diese unterscheiden alle zwischen
habituellen Lern- und Leistungszielen (Ames & Archer, 1988; Dweck & Legett, 1988;
Elliot, 1999; Nicholls, 1984), definieren Ziele als im Gedéchtnis reprisentierte Ziel-
iiberzeugungen, die in Lern- und Leistungssituationen handlungsleitend werden (Elliot,
2005; Schiefele, 2008; Schone, Dickhéuser, Spinath & Stiensmeier-Pelster, 2004) und
befassen sich mit der Frage, warum Personen eine Leistung erbringen und dabei be-
stimmte Leistungsziele erreichen wollen. Zugleich beschreiben Zielorientierungstheo-
rien die BewertungsmaBstébe, an denen die Person die eigene Kompetenz oder den sub-
jektiv erlebten Erfolg bemisst.

Eine groBBe Zahl von Studien weist darauf hin, dass Zielorientierungen wichtige
Determinanten fiir ein breites Spektrum bildungsrelevanter Faktoren darstellen. So wur-
den in zahlreichen Untersuchungen unterschiedliche Wirk- und Vermittlungsmechanis-
men von Zielorientierungen auf Lern- und Leistungsergebnisse in den Blick genommen.
Die Bedeutung von Zielorientierungen fiir Lern- und Leistungsergebnisse zeigt sich in
Modellen des schulischen Lernens (Helmke & Weinert, 1997). Vor dem Hintergrund
des einschldgigen Forschungsstandes wurde zum Beispiel im Rahmen der PISA 2000
Studie ein Rahmenmodell entwickelt, in welchem die entscheidenden Bedingungen fiir
schulische Leistung zusammengestellt und der Erwerb schulischer Kompetenzen als
Ergebnis eines komplexen Zusammenspiels individueller, schul-institutioneller, unter-
richtlicher und familidrer Faktoren beschrieben werden. Zielorientierungen sind in die-
sem Modell in dem Bereich der individuellen, kognitiven, motivationalen und sozialen
Lernvoraussetzungen verortet, die wiederum verschiedene Bereiche/Phasen des selbst-
regulierten Lernens bedingen (Baumert, Stanat & Demmrich, 2001). Auch in Modellen
des selbstregulierten Lernens wurde die Rolle von Zielorientierungen herausgearbeitet.
Eines der bekanntesten Modelle, welches von Boekaerts (1997) vorgelegt wurde, unter-
scheidet drei Regulationssysteme, die im Lernprozess zusammenspielen: 1. Regulation

der Informationsverarbeitung, 2. Metakognitive Steuerung und 3. Regulation der Moti-

! Aus Griinden der besseren Lesbarkeit wird auf die gleichzeitige Verwendung méannlicher und weibli-
cher Sprachformen verzichtet. Samtliche Personenbezeichnungen gelten gleichermaflen fiir beiderlei Ge-
schlecht.

2



Einleitung

vation. Zielorientierungen konnen in allen drei Bereichen wirksam werden. So konnte
zum Beispiel gezeigt werden, dass Zielorientierungen unter anderem mit der Wahl der
kognitiven Lernstrategie (Tiefenverarbeitungs- vs. Oberflichenstrategie) (1. Bereich)
mit der Intensitit der Uberwachung des Lernprozesses (2. Bereich) sowie mit dem At-
tributionsstil bei Misserfolg (3. Bereich) in Zusammenhang stehen (Pintrich, 2000). Ein
weiteres Modell, welches die Bedeutung von Zielorientierungen fiir selbstreguliertes
Lernen berticksichtigt stammt von Zimmerman (1989). In diesem wird der Lernprozess
in drei Phasen unterteilt: 1. Praaktionale Phase, 2. Aktionale Phase und 3. Postaktionale
Phase. Zimmerman verortet Zielorientierungen in der préaktionalen Phase (Lernziele
werden gesetzt, Strategieeinsatz wird geplant). Da die Phasen jedoch aufeinander auf-
bauen, spielen Zielorientierungen auch zu einem spédteren Zeitpunkt des Lernprozesses
eine Rolle (z.B. Aufrechterhaltung der Motivation (aktionale Phase), Bewertung des
Lernergebnisses (postaktionale Phase)) (Pintrich, 2000).

Wiéhrend der Zusammenhang von Zielorientierungen und Schulleistung recht
hiufig untersucht wurde — fiir Lernziele zeigen sich mehrheitlich positive, jedoch
schwache Zusammenhédnge, wihrend sich fiir Leistungsziele sowohl positive als auch
negative Zusammenhénge identifizieren lassen (Hullemann, Schrager, Bodmann & Ha-
rackiewicz, 2010; Huang, 2012; Wirthwein, Sparfeldt, Pinquart, Wegerer & Steinmayr,
2013) — wurden die den Zielorientierungen vorausgehenden Bedingungen, also Bedin-
gungen die zur Ubernahme von Lern- oder Leistungszielen fiihren, vergleichsweise sel-
ten in den Blick genommen. Als relevante antezedente Bedingungen wurden insbeson-
dere implizite Motive, implizite Intelligenztheorien, wahrgenommene Kompetenzen,
Versagensangst sowie Schul- und Klassenmerkmale (Anderman & Anderman, 1999;
Church, Elliot & Gable, 2001; Elliot & Church, 1997; Elliot & McGregor, 2001; Senko
& Harackiewitz, 2005) identifiziert. In einigen wenigen Studien konnte dariiber hinaus
die Bedeutung des familidiren Hintergrundes fiir die Ubernahme verschiedener Zielori-
entierungen herausgearbeitet werden (Duchesne, Ratelle, Larose & Guay, 2007; Gonza-
lez, Doan Holbein & Quilter, 2002; Gurland & Grolnick, 2005; Régner, Loose & Du-
mas, 2009). Dass die Analyse des Zusammenhangs zwischen Merkmalen des Eltern-
hauses und der Ubernahme von Lern- und Leistungszielen bisher eher vernachlissigt
wurde, ist angesichts des vielfach nachgewiesenen Zusammenhangs zwischen Merkma-
len des Elternhauses und der Schulleistung (Sirin, 2005) iiberraschend. Hier kniipft die
vorliegende Dissertation an und nimmt das Zusammenspiel der genannten Faktoren in

den Blick.
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Die Analyse des Einflusses familidrer Bedingungen auf Lern- und Leistungser-
gebnisse erfolgt in der Regel aus zwei unterschiedlichen Forschungsperspektiven. Die
soziologische Bildungsforschung untersucht insbesondere den Einfluss familidrer Struk-
turmerkmale (z.B. demographischer Familienhintergrund) und fiithrt Unterschiede in
den Lern- und Leistungsergebnissen etwa auf eine unterschiedliche Ausstattung der
Familien mit kulturellen, sozialen und 6konomischen Ressourcen und damit auf eine je
nach sozialer Schicht unterschiedliche Foérderung und Unterstiitzung der Kinder im So-
zialisationskontext zuriick (Boudon, 1974: 29ff.). Die padagogisch-psychologische Bil-
dungsforschung nimmt dagegen familidre Prozessmerkmale (z.B. Elternaktivitdten) in
den Blick und erklirt Differenzen im Bildungserfolg mit Bezug auf quantitative und
qualitative Unterschiede in Hinblick auf elterliche motivationale Unterstiitzungsleistun-
gen (Fan, 2001; Grolnick & Slowiaczek, 1994; Jeynes, 2007; Wild & Remy, 2002;
Zimmermann & Spangler, 2001). In der empirischen Bildungsforschung herrscht mitt-
lerweile Einigkeit dariiber, dass die Analyse des Einflusses familidrer Merkmale auf
Lern- und Leistungsergebnisse sowohl unter Beriicksichtigung familidrer Struktur- als
auch familidrer Prozessmerkmale erfolgen sollte. So werden zur Erklidrung des Bil-
dungserfolgs zunehmend sowohl Merkmale der Sozialschichtzugehdrigkeit als auch die
in der Familie stattfindenden bildungsrelevanten Prozesse und Mechanismen herange-
zogen (Szczesny, 2013; Baumert et al., 2003b). Der Einfluss familidrer Strukturmerk-
male auf Lern- und Leistungsergebnisse, der als primirer Herkunftseffekt bezeichnet
wird (Boudon, 1974), wurde bereits vielfach nachgewiesen (Baumert, Stanat & Water-
mann, 2006; Baumert, Watermann & Schiimer, 2003b; Maaz, Baumert & Trautwein,
2009). So konnte gezeigt werden, dass sich Kinder aufgrund unterschiedlicher Soziali-
sationsbedingungen im Elternhaus schon vor Eintritt in das Schulsystem hinsichtlich
ithrer kognitiven, sozialen und motivationalen Eingangsvoraussetzungen unterscheiden
(Anders, RoBBbach, Weinert, Kuger, Lehrl & von Maurice, 2012; Ebert, Lockl, Weinert,
Anders, Kluczniok & RofBbach, 2013; Kluczniok, Lehrl, Kuger & RoBbach, 2013;
Weinert & Ebert, 2013; Weinert, Ebert & Dubowy, 2010). Kinder, deren Eltern iiber ein
giinstiges Ausmal} an sozialen, kulturellen und 6konomischen Ressourcen verfiligen,
konnen schulische Anforderungen erfolgreicher bewiltigen als Kinder mit einem weni-
ger giinstigen soziokulturellen familidren Hintergrund (Baumert & Schiimer, 2001; Dit-
ton, 2009; Stecher, 2000; Wild, 2001; Maaz, Hausen, McElvany & Baumert, 2006). Der
Einfluss familidrer Prozessmerkmale auf die schulische Performanz wird vor allem im

US-amerikanischen Raum unter dem Schlagwort parental involvement (nachfolgend:
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elterliches Involvement) systematisch diskutiert und erforscht (Dimmock, O'Donoghue
& Robb, 1996). Fasst man die Befunde zusammen, fillt auf, dass die Mehrheit der hier-
zu durchgefiihrten Untersuchungen von einem positiven Zusammenhang zwischen el-
terlichem Involvement und Lern- und Leistungsergebnissen berichten (Chen, 2015;
Desforges & Abouchaar, 2003; Fan, Williams & Wolters, 2012; Eccles & Harold, 1996;
Grolnick & Slowiaczek, 1994; Koutsolis & Campell, 2001). Einige Untersuchungen
weisen jedoch auch auf einen negativen Zusammenhang zwischen den genannten Fak-
toren hin (Altschul, 2012; Fan, 2001; Kaplan-Toren, 2013; Grolnick & Ryan, 1989).

Vor dem Hintergrund der Befunde zum Zusammenhang von Merkmalen des El-
ternhauses und Bildungserfolg verfolgt die vorliegende Dissertation zwei zentrale Ziele:
(1) Das erste Ziel besteht darin zu {iberpriifen, ob und in welche Richtung verschiedene
Dimensionen elterlichen Involvements Zielorientierungen am Ende der Grundschulzeit
beeinflussen. Dabei wird untersucht, inwiefern die Effekte der familidren sozialen und
kulturellen Praxis auf Zielorientierungen iiber die verschiedenen Dimensionen des elter-
lichen Involvements vermittelt sind. (2) Das zweite Ziel besteht in der Analyse ldngs-
schnittlicher Effekte elterlichen Involvements auf Zielorientierungen. So wird der Be-
deutung elterlichen Involvements am Ende der Grundschulzeit fiir Zielorientierungen in
der 7. Klasse nachgegangen.

Die Dissertation ist folgendermallen gegliedert: Das erste Kapitel des theoreti-
schen Teils (Kapitel 2) beschiftigt sich mit Zielorientierungen. Nach einer Beschrei-
bung der prominentesten Ansdtze der Zielorientierungsforschung werden die Befunde
jener Studien vorgestellt, die sich mit dem Zusammenhang von Zielorientierungen und
lern- und leistungsbezogenen Variablen beschiftigt haben. Daran anschlieend wird auf
die Entwicklung von Zielorientierungen eingegangen. Im darauf folgenden Kapitel
(Kapitel 3) geht es um elterliches Involvement. Zunichst werden die operationalen De-
finitionen elterlichen Involvements sowie verschiedene theoretische Modelle, die den
Zusammenhang von elterlichem Involvement und Lern- und Leistungsverhalten thema-
tisieren, vorgestellt. Diesem Abschnitt folgt eine Zusammenfassung empirischer Befun-
de zum Zusammenhang von elterlichem Involvement und zentralen Merkmalen schuli-
schen Erfolgs. Entsprechend der dieser Arbeit zugrunde liegenden Fragestellung wird
sodann ein Uberblick iiber den Forschungsstand zu quer- und lingsschnittlichen Effek-
ten von elterlichem Involvement auf Zielorientierungen gegeben. Das daran anschlie-
Bende Kapitel (Kapitel 4) widmet sich schlieBlich den Merkmalen des familidren Le-

benskontextes. Der theoretischen Einordnung der Konstrukte folgt eine Zusammenfas-
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sung empirischer Befunde zum Zusammenhang von verschiedenen Dimensionen elter-
lichen Involvements und unterschiedlichen Merkmalen des familidren sozialen Hinter-
grundes. Der theoretische Teil endet mit den Fragestellungen sowie der Beschreibung
des Aufbaus der Untersuchung (Kapitel 5). Im Anschluss daran werden methodische
Aspekte (6. Kapitel) erortert und die drei Untersuchungen, die zur Beantwortung der
Fragestellung durchgefiihrt wurden (Kapitel 7), prasentiert. Die Arbeit endet mit einer
Zusammenfassung und Diskussion der gewonnenen Ergebnisse, einem Ausblick auf die
Stiarken und Grenzen der Untersuchungen sowie einem Ausblick auf Implikationen fiir

die Praxis und zukiinftige Forschung (Kapitel 8).
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2. Zielorientierungen

Im folgenden Abschnitt werden die prominentesten theoretischen Ansdtze der
Zielorientierungsforschung vorgestellt. Dies sind (1) der entwicklungspsychologisch
orientierte Ansatz aus der Arbeitsgruppe um Nicholls (1984), (2) der aus der Hilflosig-
keitsforschung entsprungene Ansatz aus der Arbeitsgruppe um Dweck (Dweck, 1986;
Dweck & Leggett, 1988) sowie (3) der Ansatz aus der Arbeitsgruppe um Ames (Ames,
1984; Ames & Archer, 1988). AbschlieBend wird (4) auf Weiterentwicklungen der An-
sdtze durch Elliot und Kollegen (Elliot, 1997, 1999; Elliot & Church, 1997; Elliot &
Harackiewicz, 1996; Elliot & McGregor, 2001; Elliot, Murayama & Pekrun, 2011; Elli-
ot & Trash, 2001) eingegangen. Nach der theoretischen Einordung werden die Befunde
jener Studien vorgestellt, die sich mit dem Zusammenhang von Zielorientierungen und
verschiedenen lern- und leistungsrelevanten Merkmalen beschiftigt haben. Daran an-
schlieBend wird auf die Verinderung von Zielorientierungen am Ubergang von der

Grundschule in die weiterfithrende Schule eingegangen.

2.1 Theoretische Einordnung von Zielorientierungen

(1) Nicholls (1984) unterscheidet in seinem entwicklungspsychologisch ausge-
richteten Ansatz zwischen Aufgaben- und Ichorientierung. Diese Unterscheidung geht
auf unterschiedliche Fahigkeitskonstruktionen zuriick, die wiederum unterschiedliche
Zielorientierungen generieren. Nicholls argumentiert, dass (jlingere) Kinder zunichst
ein undifferenziertes Fahigkeitskonzept aufweisen und keine Differenzierung zwischen
Fahigkeit und Anstrengung vornehmen. Vielmehr setzen sie Fahigkeit und Anstrengung
gleich und schitzen ihre Fahigkeiten als hoch ein, wenn sie einen Lernerfolg auf ein
hohes Ausmal an Anstrengung zuriickfiihren kdnnen. Die eigenen Féhigkeiten werden
stets vor dem Hintergrund der eigenen wahrgenommenen Leistung beurteilt (individuel-
le Bezugsnormorientierung). Nach Nicholls (1984) geht die intraindividuelle Féhig-
keitskonzeption mit einer Aufgabenorientierung (task orientation) einher, welche durch
den Wunsch nach einer Verbesserung der individuellen Kompetenzen gekennzeichnet
ist. Im Alter von etwa 12 Jahren entwickeln Kinder ein differenzierteres Fahigkeitskon-
zept und nehmen eine Differenzierung zwischen Féhigkeit und Anstrengung vor. Zwar
sind das Lernen neuer Inhalte sowie die Bewiéltigung schwieriger Aufgaben mit der
Wahrnehmung von hohen Anstrengungen verbunden, gehen jedoch nicht mehr zwangs-

ldufig mit der Wahrnehmung hoher Féhigkeiten einher. Die Bewertung der eigenen Fé-
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higkeiten erfolgt nun auf Grundlage eines Vergleichs mit anderen Personen (soziale
Bezugsnormorientierung), so dass die eigenen Fahigkeiten als hoch bewertet werden,
wenn sich Erfolg in Bereichen einstellt, in denen Personen der Vergleichsgruppe keinen
oder einen geringeren Erfolg verbuchen konnen (Nicholls, 1984). Die interindividuelle
Fahigkeitskonzeption korrespondiert nach Nicholls (1984) mit einer Ich-Orientierung
(ego orientation), in welcher der Wunsch, im Vergleich zu anderen Mitschiilern mog-
lichst ,,gut dazustehen* von zentraler Bedeutung ist. Das Verstdndnis fiir den Féahig-
keitsbegriff verdndert sich nach Nicholls mit der fortschreitenden kognitiven Entwick-
lung. Kinder, die ein undifferenziertes Fahigkeitskonzept aufweisen, konnen ausschlief3-
lich aufgabenorientiert sein, Jugendliche oder Erwachsene konnen dagegen beide Fé-
higkeitskonzeptionen aufweisen und sowohl aufgaben- als auch ichorientiert sein
(Nicholls, 1984).

(2) Als Reaktion auf die Beobachtung, dass Kinder trotz iibereinstimmender Fi-
higkeiten unterschiedlich auf Misserfolg in Lern- und Leistungssituationen reagieren,
entwickelten Dweck und Kollegen eine zweigeteilte Konzeption, die zwischen Lern-
und Leistungszielorientierungen unterscheidet (Dweck, 1986; Dweck & Leggett, 1988).
Die Autoren beobachteten, dass manche Kinder in Misserfolgssituationen ein hilfloses
Verhaltensmuster (Aufgabenvermeidung, geringe Erfolgserwartungen, ungiinstiger At-
tributionsstil) aufweisen, wihrend andere Kinder mit einem bewailtigungsorientierten
Verhaltensmuster (Aufsuchen herausfordernder Aufgaben, Ausdauer, Freude, gilinstiger
Attributionsstil) auf die Misserfolgssituation reagieren (Diener & Dweck, 1978). Die
unterschiedlichen Reaktionen fithren die Autoren darauf zuriick, dass Personen, je nach
vorherrschender Zielorientierung, Misserfolg unterschiedlich bewerten. Wahrend lern-
zielorientierte Personen Misserfolge als Herausforderung und als Mdoglichkeit zur Fa-
higkeits- und Kompetenzerweiterung interpretieren, werten leistungszielorientierte Per-
sonen Misserfolge als Hinweis auf geringe oder gar fehlende Féhigkeiten und Kompe-
tenzen. Auf Basis dieser Einschitzung streben lernzielorientierte Personen danach, ihre
Fahigkeiten und Kompetenzen zu erweitern, leistungszielorientierte Personen danach,
geringe Fahigkeiten zu verbergen (Dweck & Leggett, 1988). Die Frage, warum Perso-
nen in gleichen Situationen unterschiedliche Zielorientierungen aufweisen, beantworten
die Autoren wiederum mit Verweis auf subjektive Theorien der Intelligenz. Personen,
die Intelligenz als verdnderbares und optimierbares Potenzial interpretieren, entwickeln

eher eine Lernzielorientierung, wihrend Personen, die Intelligenz fiir eine unverdnder-
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bare Personlichkeitseigenschaft halten, eher eine Leistungszielorientierung herausbilden
(Dweck, 1986; Dweck & Leggett, 1988).

(3) Der Ansatz von Ames und Kollegin (Ames, 1984; Ames, 1992; Ames & Ar-
cher, 1988) nimmt explizit Bezug auf die Schule und beschreibt Zielorientierungen als
qualitative motivationale Personenmerkmale. Ames und Kollegin unterscheiden zwi-
schen Bewiltigungszielorientierung, die der Aufgabenorientierung nach Nicholls (1984)
bzw. der Lernzielorientierung nach Dweck (1986) sehr nahe kommt und Leistungszielo-
rientierung, die Nicholls Ichorientierung bzw. Dwecks Leistungszielorientierung ent-
spricht. Somit handelt es sich bei Ames Ansatz um eine Integration der Ansitze von
Nicholls und Dweck. Dariiber hinaus stellt der Ansatz eine Erweiterung dar, da nicht
nur auf die Auswirkungen der individuellen Zielorientierungen von Schiilern, sondern
auch auf die Wirkung von Zielen, die in einer Gruppe vorherrschend sind, verwiesen
wird. So argumentieren Ames und Kollegin, dass Zielorientierungen von Lehrpersonen
(als Kontextmerkmal) mit individuellen Zielorientierungen von Schiilern in Zusammen-
hang stehen (Ames & Archer, 1988; Wolters, 2004). Wéhrend bewiltigungszielorientie-
re Lehrkréfte auch bei ihren Schiilern eine derartige Orientierung fordern konnen, in-
dem sie bei der Bewertung von Leistung eine individuelle Bezugsnorm anlegen und
Leistungen auf Anstrengung attribuieren, konnen leistungszielorientierte Lehrkrifte
durch soziale Vergleiche und einer Attribuierung schulischer Leistung auf unterschied-
liche Fahigkeiten bei ihren Schiilern eine Leistungszielorientierung unterstiitzen (Koller,
1998).

(4) Als Reaktion auf den Befund, dass sich das Verfolgen von Leistungszielen
nicht in jedem Fall ungiinstig auf die Leistungsentwicklung auswirkt (Elliot, 1997; Elli-
ot & Harackiewicz, 1996; Harackiewicz, Barron, Carter, Lehto & Elliot, 1997), arbeite-
ten Elliot und Kollegen an einer weiteren Ausdifferenzierung von Zielorientierungen
und entwickelten ein trichotomes Modell, welches in Anlehnung an die Unterscheidung
von Erfolgs- und Misserfolgsmotiven der Leistungsmotivforschung (Heckhausen, 1989)
zwischen Lernzielen, Anndherungsleistungszielen sowie Vermeidungsleistungszielen
unterscheidet (Elliot, 1997; Elliot & Church, 1997; Elliot & Harackiewicz, 1996; Elliot
& McGregor, 2001). Wihrend Anndherungsleistungsziele das Demonstrieren der eige-
nen Kompetenzen im Vergleich zu anderen Personen beschreiben, beziehen sich Ver-
meidungsleistungsziele auf das Verbergen vermeintlicher Inkompetenzen. Mit der Aus-
differenzierung der Leistungsziele ldsst sich das Zustandekommen der positiven sowie

auch negativen Wirkung von Leistungszielen auf die Leistungsentwicklung nachvoll-
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ziehen. So konnte in verschiedenen Studien, in welchen diese Differenzierung beriick-
sichtigt wurde, eine positive Wirkung von Anndherungsleistungszielen und eine negati-
ve Wirkung von Vermeidungsleistungszielen auf die schulische Leistung nachgewiesen
werden (Cury, 2001; Elliot, 1999; Elliot & Church, 1997; Elliot & McGregor, 1999;
Harackiewicz, Barron, Tauer & Elliot, 2002; Kaplan, Middleton, Urdan & Midgley,
2002; Pintrich, 2004; Pekrun, Elliot & Maier, 2006).

Eine Weiterentwicklung des trichotomen Modells stellt das 2 x 2 Modell dar. In
diesem wird eine Kompetenz- und eine Valenzdimension unterschieden (Elliot, 1999;
Elliot & Trash, 2001; Cury, Elliot, Da Fonseca & Moller, 2006). Die Kompetenzdimen-
sion umfasst den Vergleichsstandard, den eine Person zur Bewertung der eigenen Hand-
lungen und Kompetenzen anlegt. Die Bewertung kann in Bezug auf die eigene Leistung
(individueller Bezugsrahmen) oder in Bezug auf die Leistung anderer Personen (sozia-
ler Bezugsrahmen) erfolgen. Die Unterscheidung der beiden Bezugsnormorientierungen
entspricht der Unterscheidung von Lern- und Leistungszielorientierungen. Die Valenz-
dimension differenziert dagegen zwischen Anniherungs- und Vermeidungszielen. Das 2
x 2 Modell ermdglicht eine Trennung der Lern- und Leistungsziele nach den Dimensio-
nen Anndherung und Vermeidung. Dadurch wird das trichotome Modell um Vermei-
dungslernziele ergédnzt, die durch das Bestreben gekennzeichnet sind, einen Kompe-
tenzverlust zu vermeiden oder zu vermeiden etwas falsch zu lernen. In den Zieltheorien
und in der empirischen Forschung hat das 2 x 2 Modell jedoch bislang wenig Bertick-
sichtigung gefunden und gilt als umstritten. Es wird argumentiert, dass Vermeidungs-
lernziele erst in spdteren Lebensjahren als Reaktion auf abnehmende korperliche und
kognitive Ressourcen auftreten. Somit sind Vermeidungslernziele in den Stichproben,
die sich aus Schiilern zusammensetzen, eher selten zu finden (Schone, 2007).

In Anlehnung an das 2 x 2 Modell entwickelten Elliot, Murayama und Pekrun
(2011) das 3 x 2 Modell. Auch dieses Modell unterscheidet zwei Dimensionen. Wéh-
rend die Valenzdimension — wie auch das trichotome Modell und das 2 x 2 Modell —
zwischen Anndherungs- und Vermeidungszielen differenziert, unterscheidet die Kom-
petenzdimension nun zwischen aufgabenbezogenen, selbstbezogenen und fremdbezo-
genen Zielen. Aufgaben- und selbstbezogene Ziele stellen Lernziele dar, fremdbezogene
Ziele dagegen Leistungsziele. Insgesamt ergeben sich sechs Dimensionen: (1) Auf-
gaben-Annéherungsziele (task-approach goals), (2) Aufgaben-Vermeidungsziele (fask-
avoidance goals), (3) Selbst-Anndherungsziele (self-approach goals), (4) Selbst-

Vermeidungsziele (self-avoidance goals), (5) Fremd-Annéherungsziele (other-approach
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goals), (6) Fremd-Vermeidungsziele (other-avoidance goals), die folgendermallen de-
finiert werden: ,,[...] a task-approach goal focused on the attainment of task-based com-
petence |[...], a task-avoidance goal focused on the avoidance of task based-
incompetence |[...], a self-approach-goal focused on the attainment of self-based compe-
tence [...], a self-avoidance goal focused on the avoidance of self-based incompetence
[...]. an other-approach goal focused on the attainment of other-based competence |...],
and an other-avoidance goals focused on the avoidance of other-based incompetence
[...]” (Elliot et al., 2011: 634). In einer eigenen Untersuchung haben Elliot und Kollegen
(Elliot et al., 2011) mittels konfirmatorischer Faktorenanalyse das 3 x 2 Modell gegen
u.a. das dichotome, trichotome und 2 x 2 Modell getestet und konnten zeigen, dass das
3 x 2 Modell die besten Fit-Indices aufweist. Auch Wu (2012) konnte an einer taiwane-
sischen Stichprobe die Uberlegenheit des 3 x 2 Modells gegeniiber anderen Modellen
empirisch nachweisen. Insgesamt existieren jedoch bis dato noch sehr wenige Untersu-
chungen, die sich mit der Passung des 3 x 2 Modells beschéftigt haben, so dass eine
Generalisierbarkeit der Befunde noch nicht moéglich ist (siehe auch Hackbart, 2013;
Harrer, 2012; Langer, 2012).

2.2 Zielorientierungen und lern- und leistungsrelevante Merkmale

Obgleich sich die verschiedenen theoretischen Ansétze in einigen Punkten un-
terscheiden, ist ihnen die Annahme gemein, dass die Ziele, an denen sich Schiiler in
Lern- und Leistungssituationen orientieren, kognitive und emotionale lern- und leis-
tungsrelevante Merkmale von Schiilern beeinflussen konnen. So wurden in einer Viel-
zahl von Studien vor allem jene Variablen in den Blick genommen, die sich als adaptiv
bzw. maladaptiv fiir das Lern- und Leistungsverhalten eines Schiilers herausgestellt ha-
ben, und iiberpriift, inwieweit diese mit Zielorientierungen in Zusammenhang stehen
(Huang, 2012; Hullemann et al., 2010; Linnenbrink-Garcia, Tyson & Patall, 2008; Pay-
ne, Youngcourt & Beaubien, 2007; Rawsthorne & Elliot, 1999; Utman, 1997,
Wirthwein et al., 2013). Es konnte gezeigt werden, dass lernzielorientierte Personen® ein

groBeres Interesse am Lerngegenstand (Spinath & Schone, 2003) aufweisen und damit

2 Mit den Formulierungen ,,.Lernzielorientierung bzw. lernzielorientierte Personen/Kinder/Schiiler etc.,
»Anndherungsleistungszielorientierung bzw. anniherungsleistungszielorientierte Personen/Kinder
/Schiiler etc.” und ,,Vermeidungsleistungszielorientierung bzw. vermeidungsleistungszielorientierte Per-
sonen/Kinder /Schiiler etc.” ist keine personenzentrierte Perspektive, sondern immer eine variablen-
zentrierte Perspektive gemeint.
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einhergehend giinstigere kognitive Lernstrategien (mehr Elaborationsstrategien und Or-
ganisationsstrategien, weniger Wiederholungsstrategien) wihlen als leistungszielorien-
tierte Personen (Pintrich, 2000). Auch verfiigen lernzielorientierte Personen im Ver-
gleich zu leistungszielorientierten Personen iiber einen giinstigeren Attributionsstil bei
schlechter Leistung (Ames, 1992), {iber hohere Selbstwirksamkeitserwartungen (Dweck
& Leggett, 1988; Middleton & Midgley, 1997; Pintrich, 2000), iiber ein hoheres Selbst-
konzept (Harackiewicz et al., 2002), {iber eine hohere intrinsische Lernmotivation (A-
mes, 1992; Barkoukis, Ntoumanis & Nikitaras, 2007; Duda, Chi, Newton, Walling &
Catley, 1995; Elliot & Church, 1997; Harackiewicz, Barron & Elliot, 1998) sowie iiber
starker ausgeprégte positive Emotionen wie Freude und Zuversicht in Lern- und Leis-
tungssituationen (Ames, 1992; Rawsthorne & Elliot, 1999). Weiterhin konnte ein im
Vergleich zu leistungszielorientierten Personen besseres Leistungsergebnis nachgewie-
sen werden (Church, Elliot & Gable, 2001; Huang, 2012; Hullemann et al., 2010; Kol-
ler, 1998; Lau & Nie, 2008; Linnenbrink-Garcia et al., 2008; Paulick, Watermann &
Niickles, 2011; Payne, et al., 2007; Rawsthorne & Elliot, 1999; Utman, 1997;
Wirthwein et al., 2013).

Fiir vermeidungsleistungszielorientierte Personen konnte gezeigt werden, dass
sie ein im Vergleich zu lernzielorientierten Personen geringeres Interesse am Lernge-
genstand (Rawsthorne & Elliot, 1999), einen ungiinstigeren Attributionsstil bei schlech-
ter Leistung (Ames, 1992), geringere Selbstwirksamkeitserwartungen (Middleton &
Midgley, 1997), eine geringere intrinsische Motivation (Rawsthorne & Elliot, 1999), ein
schlechteres Leistungsergebnis (Elliot & Church, 1997; Harackiewicz et al., 1997) so-
wie stirker ausgepridgte negative Emotionen wie zum Beispiel Leistungsangst in Lern-
und Leistungssituationen (Linnenbrink, 2005) aufweisen.

Die Befundlage fiir annéherungsleistungszielorientierte Personen ist weniger
eindeutig. Auf der einen Seite konnte ein positiver Zusammenhang zwischen Annéhe-
rungsleistungszielen und Leistungsangst nachgewiesen werden (Elliot & McGregor,
1999; Middleton & Midgley, 1997; Paulick et al., 2011), auf der anderen Seite lieen
sich positive Zusammenhénge zwischen Annéherungsleistungszielen und Selbstwirk-
samkeitserwartungen (Skaalvik, 1997), Anstrengungsbereitschaft (Elliot, McGregor &
Gable, 1999), Interesse und intrinsische Lernmotivation (Bong, 2001; Skaalvik, 1997)
sowie dem Leistungsergebnis (Elliot & Church, 1997; Elliot & McGregor, 1999) zei-

gen.
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Insgesamt besteht Einigkeit dariiber, dass eine starke Lernzielorientierung lang-
fristiges Interesse fordert und sich positiv auf das Lern- und Leistungsverhalten und
damit auf das Leistungsergebnis von Schiilern auswirkt. Annéherungsleistungsziele
konnen zwar ebenfalls zu einem guten Leistungsergebnis flihren, gehen jedoch aufgrund
des geringen Interesses am Lerngegenstand und der damit einhergehenden fehlenden
intensiven Beschiftigung mit diesem eher mit kurzfristigen und weniger mit andauern-
den Erfolgen einher. Liegt neben einer Anndherungsleistungszielorientierung auch ein
geringes Selbstkonzept vor, ist mit einem negativen Effekt auf das Lern- und Leistungs-
verhalten sowie das Leistungsergebnis zu rechnen. Vermeidungsleistungszielen wird
aufgrund des mangelnden Interesses am Lerngegenstand sowohl kurz- als auch langfris-
tig ein negativer Effekt auf das Lern- und Leistungsverhalten sowie auf die Leistung
zugesprochen (Spinath & Schone, 2003).

Da in den spiter folgenden Untersuchungen Effekte familidrer Merkmale auf
Zielorientierungen am Ende der Grundschulzeit sowie Effekte familidrer Merkmale auf
die Verinderung von Zielorientierungen nach dem Ubergang von der Grund- in die wei-
terfiihrende Schule im Mittelpunkt stehen, wird in dem nun folgenden Abschnitt die
Entwicklung von Zielorientierung am Ubergang von der Grundschule in die weiterfiih-

rende Schule in den Blick genommen.

2.3 Zielorientierungen am Ubergang von der Grundschule in die weiterfiihrende

Schule

In einer Reihe von Studien wurde untersucht, inwieweit sich Zielorientierungen
im Laufe der Schulzeit — und insbesondere am Ubergang von der Grundschule in die
weiterfliihrende Schule — verdndern. Dabei wurde in einigen Untersuchungen ein Riick-
gang der vergleichsweise hohen Lernzielorientierung von Grundschiilern nach dem
Ubergang von der Grundschule (primary school) in die weiterfilhrende Schule (se-
condary school) zugunsten einer Leistungszielorientierung festgestellt (Anderman &
Anderman, 1999; Anderman, Maehr & Midgley, 1999; Anderman & Midgley, 2004;
Koller, Baumert & Rost, 1998). Andere Studien weisen wiederum auf ein Absinken von
sowohl Lernzielen als auch Leistungszielen nach dem Grundschuliibergang (primary
school transition) hin (Bong, 2009; Finsterwald, 2006; Meece & Miller, 2001; Midgley
et al., 2000; Paulick, Watermann & Niickles, 2013; Schwinger & Wild, 2015; Shim,
Ryan & Anderson, 2008).
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Der Riickgang von Lernzielen bei einem gleichzeitigen Anstieg von Leistungs-
zielen nach dem Ubergang von der Grundschule in die weiterfiihrende Schule kann un-
ter Riickgriff auf die Theorie von Anstrengung und Begabung nach Nicholls (1984) er-
klart werden (vgl. Kapitel 2.1). Nach Nicholls hdngt die Entwicklung von Zielorientie-
rungen unmittelbar mit der Ausdifferenzierung des Fahigkeitsselbstkonzepts zusammen.
Mit zunehmenden Alter und der damit einhergehenden kognitiven Entwicklung begin-
nen Kinder zwischen Anstrengung und Fahigkeit zu differenzieren und ziehen fiir die
Bewertung der eigenen Féhigkeiten zunehmend die Ergebnisse sozialer Vergleichspro-
zesse heran. Dies fiihrt nach Nicholls (1984) zu einer steigenden Leistungszielorientie-
rung, da Erfolg verstirkt an der Demonstration der eigenen Uberlegenheit festgemacht
wird (Schwinger & Wild, 2006).

Zur Erkldrung des Ergebnisses des Absinkens von sowohl Lernzielen als auch
Leistungszielen nach dem Grundschuliibergang wird dagegen hiufig die stage-
environment-fit Theorie nach Eccles und Midgley (1989) herangezogen werden. Diese
befasst sich mit dem Einfluss von Umweltverdnderungen auf verschiedene Merkmale
von Heranwachsenden. Die Autoren gehen davon aus, dass Umweltbedingungen, die
mit individuellen Bediirfnissen nicht vereinbar sind, einen negativen Einfluss auf Wohl-
befinden, auf Motivation sowie auf leistungsthematisches Verhalten haben. Konkret
wird argumentiert, dass der Ubergang von der Primar- zur Sekundarstufe aufgrund der
geringen Passung (fif) von schulischen Rahmenbedingungen (environment) und indivi-
duellen Entwicklungsbediirfnissen (stage) mit einem Riickgang des akademischen
Selbstkonzepts, der Lernmotivation sowie der Schulfreude verkniipft ist (Eccles & Mid-
gley, 1989). So wird erwartet, dass die Bediirfnisse nach Autonomie, sozialer Einge-
bundenheit und Kompetenzerleben, die zum Zeitpunkt des Ubergangs aufgrund einset-
zender pubertédrer Prozesse hervortreten, von Schulen und Lehrkriften in der Sekundar-
stufe nur unzureichend aufgegriffen und befriedigt werden. Wihrend im Grundschulbe-
reich ein groBeres AusmaBl an Wahl- und Mitentscheidungsmoglichkeiten vorherr-
schend ist, dominieren in der Sekundarstufe im groBeren Umfang Kontrolle und Diszip-
lin. Des Weiteren wird auf eine weniger personliche Lehrer-Schiiler-Beziehung in der
Sekundarstufe verwiesen (Eccles et al., 1993). Auch wird angenommen, dass der in der
Sekundarstufe weniger individualisierte Unterricht sowie die tendenziell strengere Leis-
tungsbewertung zu einem Anstieg sozialer Vergleichsprozesse und damit eines kompe-
titiven Klassenklimas fiihrt. All diese Merkmale konnen zu einer Unterminierung der

individuellen Bediirfnisse nach Autonomie, sozialer Eingebundenheit und Kompetenz-
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erleben filhren (Ames, 1992; Covington, 1992). Vor dem Hintergrund dieser Theorie
werden negative (positive) Effekte von intrinsischer (extrinsischer) Lernmotivation héu-
fig als Folge der geringen Passung von Umweltbedingungen und personlichen Entwick-
lungsbediirfnissen interpretiert und dariiber der generelle Riickgang von Zielorientie-
rungen erklirt (Anderman & Maehr, 1994; Daniels, 2008; Eccles & Midgley, 1989;
Gottfried, Fleming & Gottfried, 2001; Harter, 1981; Koller, 2004; Watermann, Klinge-
biel & Kurtz, 2010; Wigfield, Eccles & Pintrich, 1996). An dieser Stelle sei angemerkt,
dass sowohl internationale als auch nationale Studien in Hinblick auf einen generellen
Riickgang von Zielorientierungen zu vergleichbaren Ergebnissen gelangen, obwohl der
Ubergang zu unterschiedlichen Zeitpunkten erfolgt. Eine Vielzahl der Studien wurde
etwa im US-amerikanischen Raum durchgefiihrt, in welchem der Wechsel von der pri-
mary school in die secondary school, anders als im deutschen Schulsystem, erst nach
sechs Schuljahren erfolgt und keine leistungsbasierte Selektion in verschiedene Schul-
formen vorgenommen wird.

Fiir den deutschen Sprachraum lassen sich drei einschlidgige Studien anfiihren,
die sich mit der Entwicklung von Zielorientierungen am Grundschuliibergang beschif-
tigt haben (Finsterwald, 2006; Schwinger & Wild, 2015; Paulick, Watermann & Niick-
les, 2013). Finsterwald (2006) untersuchte an einer Stichprobe von 184 Schiilern der 4.
und 5. Jahrgangsstufe verschiedene, fiir den Schuliibergang bedeutsame Faktoren. Im
Rahmen ihrer Untersuchung konnte sie einen Riickgang aller drei Zielorientierungen
nachweisen. Schwinger und Wild (2015) analysierten die Zielprofile von 302 Schiilern
der dritten bis siebten Jahrgangsstufe bezogen auf das Fach Mathematik. Auch in dieser
Studie lief sich der von Eccles und Midgley (1989) postulierte Riickgang von sowohl
Lern- als auch Leistungszielen nachweisen. Paulick et al. (2013) untersuchten unter
Verwendung der auch dieser Arbeit zu Grunde liegenden Daten der TIMSS-
Ubergangsstudie an einer Stichprobe von 1.646 Schiilern der 4., 5. und 6. Jahrgangsstu-
fe die Entwicklung von Zielorientierungen getrennt nach Schulform (Gymnasium vs.
nicht Gymnasium). Es zeigte sich in beiden Gruppen ein Absinken aller drei Formen
von Zielorientierungen nach dem Ubergang von der Grundschule in die weiterfiihrende
Schule. Die Ergebnisse der nationalen Studien sprechen somit insgesamt flir eine Ab-

nahme von Zielorientierungen (siehe auch Koller, 1998).
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3. Elterliches Involvement

Das nun folgende Kapitel beginnt mit einem Uberblick iiber die operationale Definiti-
on elterlichen Involvements sowie iiber verschiedene theoretische Modelle, die den Einfluss
elterlichen Involvements auf lern- und leistungsrelevante Merkmale thematisieren. Anschlie-
Bend wird auf den Forschungsstand hinsichtlich des Zusammenhangs von elterlichem Invol-
vement und zentralen lern- und leistungsrelevanten Merkmalen eingegangen. Entsprechend
der dieser Arbeit zu Grunde liegenden Fragestellung wird daraufhin ein Uberblick iiber den
Forschungsstand zum Zusammenhang von elterlichem Involvement und Zielorientierungen

gegeben.

3.1 Definition und Dimensionen

Obgleich das Konstrukt des elterlichen Involvements in der péadagogisch-
psychologischen Forschung immer mehr Beriicksichtigung findet, existiert fiir dieses keine
einheitliche Definition. Grundsatzlich wird mit elterlichem Involvement ein elterliches Enga-
gement beschrieben, das darauf abzielt die schulische und soziale Entwicklung des Kindes zu
fordern (Fan & Chen, 2001; Gonzales-DeHass, Willems & Doan Holbein, 2005), und kann
allgemein als ,,parental participation in educational processes and experiences of their child-
ren* (Jeynes, 2007: 83) definiert werden. Entsprechend dieser sehr weit gefassten Definition
kann das Konstrukt auf eine Vielzahl von elterlichen Aktivititen und Verhaltensweisen ange-
wendet werden (Gonzales-deHass et al., 2005). Beispiele sind: Teilnahme der Eltern an El-
ternabenden und Schulveranstaltungen (Grolnick & Slowiaczek, 1994; Lee & Bowen, 2006;
McNeal, 1999; Sartor & Youniss, 2002), Hausaufgabenunterstiitzung (Altschul, 2012; Gonza-
lez-Pienda et al., 2002; Horn & West, 1992; Neuenschwander et al., 2005), Kommunikation
mit dem Kind {iber schulische Belange (Cheung & Pomerantz, 2012; Fan, 2001; Keith, 1998;
McNeal, 1999; Ratelle, Guay, Larose & Senécal, 2004), Eltern-Lehrer-Kommunikation
(Desimone, 1999; Englund, Luckner, Waley & Egeland, 2004; Fan, 2001; McNeal, 2001; Sui-
Chu & Willms, 1996), Bildungsaspiration der Eltern (Fan, 2001; Hong & Ho, 2005; Gonza-
lez-Pienda et al., 2002; Neuenschwander et al., 2005; You & Nguyen, 2011), AusmaB elterli-
cher Kontrolle bzw. elterlicher Férderung autonomen Handelns im héuslichen Umfeld (Bron-
stein et al., 2005; Ginsburg & Bronstein, 1993; Grolnick, Ryan & Deci, 1991) etc. Aufgrund
dieser Vielfalt an Praxen und Verhaltensweisen, die sich hinter dem Konstrukt des elterlichen

Involvements verbergen konnen, wird von einer Vielzahl von Autoren eine multidimensionale
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Konzeptualisierung elterlichen Involvements gefordert (Ames, Stefano, Watkins & Sheldon,
1995; Domina, 2005; Fan, 2001; Fan & Chen, 2001; Izzo, Weissberg, Kasprow & Fendrich,
1999) und es wurde versucht, die unterschiedlichen Facetten zu strukturieren und kategorisie-
ren (Epstein, 1987, 1992, 1994; Grolnick & Slowiaczek, 1994; Wild & Remy, 2002).

Epstein (1987) unterscheidet zwischen zwei Typen elterlichen Involvements: (1)
school-based involvement, welches sich auf die Kommunikation zwischen Schule und Eltern-
haus sowie auf elterliches Engagement im Rahmen von Schulveranstaltungen bezieht und (2)
home-based involvement, welches mit der Bereitstellung einer lernstimulierenden héuslichen
Umgebung sowie mit einem elterlichen Engagement im Rahmen héuslicher Lernaktivititen
einhergeht. Diese Typologie erweitert Epstein (1992, 1994) indem sie sechs Typen elterlichen
Involvements definiert: (1) parenting, (2) school-parent-communication, (3) volunteering in
school, (4) learning at home, (5) decision making und (6) school-community collaborations.
Fan (2001) definiert — dhnlich wie Epstein — sieben Typen elterlichen Involvements. Dies
sind: (1) television rules, (2) communication, (3) contact with school, (4) parent-teacher-
association, (5) volunteering, (6) supervision und (7) educational aspiration. Grolnick und
Slowiaczek (1994) stellen in Folge einer empirischen Ermittlung und Evaluierung drei Fakto-
ren elterlichen Involvements fest. Sie unterscheiden zwischen: (1) parent behavior (z.B. par-
ent-teacher-communication, attending school), (2) cognitive/intellectual involvement (z.B.
cognitive stimulating parent-child-activities) und (3) personal involvement (z.B. parent-child-
communication, parental interest in school issues). Vergleicht man die Konzeption von
Epstein (1987) (home-based, school-based) mit der Konzeption von Grolnick und Slowiaczek
(1994) (behavioral, cognitive und personal involvement), fallt auf, dass die Dimension paren-
tal behavior dem school-based involvement und die Dimension personal involvement dem
home-based involvement entsprechen. Die Dimension cognitive/intellectual involvement bein-
haltet dagegen sowohl Aspekte des school-based involvements als auch des home-based in-
volvements.

Eine weitere Differenzierung wurde von Lorenz und Wild (2007) vorgeschlagen. Die
Autoren unterscheiden vor dem Hintergrund der Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ry-
an (1985) vier Dimensionen elterlichen Involvements: (1) Autonomieunterstiitzung (elterli-
ches Engagement zur Forderung selbstinitiierter lernbezogener Aktivititen), (2) Struktur (el-
terliche Bereitstellung einer filir das Kind strukturgebenden Umwelt durch klare und konsis-
tente Regeln und Erwartungen), (3) emotionale Responsivitit (emotionale Zugewandtheit,

z.B. wenn Eltern ihr Kind bei schulbezogenen Schwierigkeiten trosten und ermuntern und
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Interesse an den schulischen Belangen des Kindes zeigen) und (4) Kontrolle (elterliches Ver-
halten, das darauf abzielt, das Leistungsverhalten und das Leistungsergebnis des Kindes zu
kontrollieren, zu belohnen und zu sanktionieren) (siche auch Kurtz, Watermann, Klingebiel
und Szczesny, 2010). Die Dimensionen sind dem home-based involvement (Epstein, 1987)
sowie dem personal involvement (Grolnick & Slowiaczek, 1994) zuzuordnen. Lorenz und

Wild (2007) konnten zeigen, dass sich die vier Dimensionen empirisch trennen lassen.

3.2 Theoretische Modelle zur Erklirung des Zusammenhangs zwischen Merkmalen des

Elternhauses und leistungsmotiviertem Verhalten

Verschiedene theoretisch abgeleitete und empirisch tiberpriifte Modelle versuchen den
Zusammenhang zwischen Merkmalen des Elternhauses im Weiteren und elterlichem Invol-
vement im engeren Sinne mit leistungsmotiviertem Verhalten zu erkldren. Zu nennen sind vor
allem das Erwartungs-Wert-Modell der Leistungsmotivation von Eccles und Wigfield (2002),
das aus der Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan (1985) abgeleitete Motivationsmo-
dell der Bewiéltigung von Skinner und Edge (2002), sowie das Prozessmodell elterlichen In-
volvements von Hoover-Dempsey und Sandler (1995, 1997, 2005). Die genannten Modelle

werden im folgenden Abschnitt vorgestellt.

3.2.1 Erwartung-Wert-Modell der Leistungsmotivation von Eccles und Wigfield (2002)

Eccles und Wigfield (2002) entwickelten das empirisch iiberpriifte Erwartungs-Wert-
Modell der Leistungsmotivation. In Anlehnung an Atkinsons Risiko-Wahl-Modell (Atkinson,
1957, 1964) erklért dieses Modell leistungsmotiviertes Verhalten durch das Zusammenwirken
von Erwartungs- (Erfolgszuversicht eines Schiilers) und Wertvariablen (Anreiz, den ein schu-
lischer Erfolg fiir einen Schiiler besitzt). Zusitzlich werden das soziokulturelle Umfeld sowie
die Entwicklungsgeschichte einer Person beriicksichtigt. Die Autoren gehen davon aus, dass
die beiden Komponenten ,,Erwartung und ,,Wert* eine voneinander unabhidngige Wirkung
auf das Leistungsverhalten entfalten und die Wirkung weiterer Einflussfaktoren (Erfahrungs-,
Personlichkeits-, Erziehungs- und Kultureinfliisse) iiber diese vermittelt sind (Brunstein &
Heckhausen, 2010). Das vollstdndige Modell ist in Abbildung 1 dargestellt. Auf der rechten
Seite des Modells befinden sich die bereits erwéhnten zentralen Komponenten der Leistungs-
motivation ,,Erwartung® und ,,Wert*. Die iibrigen Faktoren des Modells sind fiir die Entste-

hung von ,,Erwartung® und ,,Wert* ursidchlich und entfalten ihre Wirkung iiber ein komplexes
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Zusammenspiel von subjektiven und soziokulturellen Einfliissen. ,,Ziele und allgemeine
Selbstschemata* umfassen kurz- und langfristige Zielsetzungen, individuelle Kompetenziiber-
zeugungen sowie das leistungsbezogene Selbstbild eines Schiilers. Diese werden wiederum
durch ,,Wahrnehmung der durch Erziehung und Sozialisation vermittelten Uberzeugungen,
Erwartungen und Verhaltensweisen* sowie durch ,,Wahrnehmung der Geschlechterrollen‘
beeinflusst. Weitere Einflussfaktoren sind unter anderem ,,soziokulturelle Umwelt™ (z.B. kul-
turelle Stereotype) sowie ,,zeitstabile individuelle Charakteristika® (z.B. Geschlecht, familié-
rer sozialer Hintergrund). Die Autoren erwarten, dass es sich beim Leistungsmotivationspro-
zess um einen sich kontinuierlich wiederholenden Kreislauf aus objektiven Umstén-
den/Ereignissen und subjektiven Wahrnehmungen/Interpretationen handelt (Asseburg, 2011;
Eccles & Wigfield, 2002). Das Modell konnte empirisch validiert werden und hat sich insge-
samt als fruchtbare Grundlage fiir die Analyse leistungsmotivierten Verhaltens erwiesen

(Wigfield & Eccles, 2000; Brunstein & Heckhausen, 2010).

Soziokulturelle Umwelt

(z.B. Geschlechter- dWallllr;:leh.mhung derd Ziele und allgemeine bk
rollenstereotype, urch krziehung un Selbstschemata (z.B. Erwartung (subjektive
kulturelle Stere}:)ltype. ] Sozial.isation kurz- und langfristige |2 Erfolgswahrscheinlichkeit)
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Abbildung 1: Erwartungs-Wert-Modell der Lernmotivation nach Eccles und Wigfield (2002), Ubersetzung: As-
seburg (2011: 34).
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Die Wirkung unterschiedlicher familidrer Erfahrungen und Bedingungen auf verschiedene
Merkmale schulischen Erfolgs diskutierten Eccles, Wigfield und Schiefele (1998) ein paar
Jahre zuvor im Rahmen eines Uberblicksartikels. Auf Basis des seinerzeit bestehenden For-
schungsstandes entwickelten sie in diesem Beitrag ein Mediationsmodell, welches als zentrale
EinflussgrofBe auf ,,Ergebnisse des Kindes* (z.B. Wert, Erwartung, Ziele, allgemeine Selbst-
schemata, schulische Performanz etc.) ,,spezifisches elterliches Verhalten* (z.B. Eltern-Kind-
Zeit, Attributionen) beriicksichtigt, welches wiederum von ,,Charakteristika der Eltern, Fami-
lie und Wohngegend* (z.B. Bildung Familieneinkommen, Kinderzahl), ,,Charakteristika des
Kindes und der Geschwister (z.B. Geschlecht, Geburtsreihenfolge), ,,generelle elterliche
Uberzeugungen und Verhaltensweisen* (z.B. Erziechungsstil, personliche Werte), sowie ,,spe-
zifische elterliche Erwartungen an das Kind* (z.B. Leistungserwartungen, Sozialisationsziele)

beeinflusst werden (siche Abbildung 2).
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Abbildung 2: Modell zum Einfluss elterlichen Involvements auf kindliche Motivation und Schulleistung (Eccels
et al., 1998), eigene Ubersetzung
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3.2.2 Elterliches Involvement im Lichte der Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ry-

an (1985)

Deci und Ryan (1985) gehen in der von ihnen entwickelten Selbstbestimmungstheorie
davon aus, dass die Befriedigung spezifischer angeborener psychologischer Grundbediirfnisse
fiir die Entstehung von motivationaler Handlungsenergie von zentraler Bedeutung ist. Als
angeborene psychologische Grundbediirfnisse werden das Bediirfnis nach Autonomieerleben
(need for autonomy), das Bediirfnis nach Kompetenzerleben (need for competence) sowie das
Bediirfnis nach sozialer Zugehdrigkeit (need for relatedness) beschrieben. Die Autoren gehen
davon aus, ,,dass der Mensch die angeborene motivationale Tendenz hat, sich mit anderen
Personen in einem sozialen Milieu verbunden zu fiihlen, in diesem Milieu effektiv zu wirken
(zu funktionieren) und sich dabei personlich autonom und initiativ zu erfahren* (Deci & Ry-
an, 1993: 229) und postulieren, ,,dass Personen deshalb bestimmte Ziele verfolgen, weil sie
auf diese Weise ihre angeborenen Bediirfnisse befriedigen konnen* (ebd.: 229). In Abbildung
3 sind die Grundziige der Selbstbestimmungstheorie graphisch dargestellt.

soziale Willenskraft verbesserte Leistung

Zugehorigkeit

fordert intrinsische fiihrt zu Persistenz
Kompetenz Motivation
Kreativitit
Autonomie Engagement

Abbildung 3: Selbstbestimmungstheorie der Motivation nach Ryan und Deci (2000), eigene Ubersetzung.

Die soziale Umgebung fordert die motivationale Handlungsenergie insoweit, als sie
die Befriedigung der psychologischen Grundbediirfnisse begiinstigt. Im Kindes- und Jugend-
alter sind es vor allem die Eltern, die durch ein spezifisches Unterstiitzungsverhalten die Be-
friedigung der Bediirfnisse nach Kompetenz, Autonomie und sozialer Eingebundenheit for-
dern konnen. Skinner und Edge (2002) sind in ihrem Motivationsmodell der Bewiltigung auf
derartige elterliche Verhaltensweisen ndher eingegangen. Die Autoren gehen in diesem davon
aus, dass Eltern die Rolle von Ko-Konstrukteuren motivationaler Bewaltigungsressourcen

iibernehmen kdnnen, wenn sie ein Verhalten zeigen, welches den aus der Selbstbestimmungs-
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theorie von Deci und Ryan (1985) abgeleiteten psychologischen Grundbediirfnissen gerecht
wird. Wiéhrend Eltern das Bediirfnis nach sozialer Eingebundenheit durch das Bereitstellen
einer psychisch-emotionalen Unterstiitzung befriedigen konnen (Wiarme vs. Zuriickweisung),
kann eine Unterstlitzung des Kompetenzerlebens durch eine strukturierte, konsistente und
kontingente Eltern-Kind Interaktion, sowie durch das Formulieren klarer Regeln, Standards
und Grenzen erfolgen (Struktur vs. Chaos), eine Forderung des Autonomieerlebens ist wiede-
rum, durch die Ermutigung beziiglich spezifischer Problemlagen eigene Sichtweisen und Lo-
sungsansitze zu entwickeln, moglich (Autonomie vs. Zwang) (Skinner & Edge, 2002). Die
Autoren erwarten, dass sich ein elterliches Verhalten, welches die Befriedigung der psycholo-
gischen Grundbediirfnisse fordert, positiv auf das Interaktions- sowie Bewdltigungsverhalten
von Kindern und tiber dieses vermittelt auf die Entwicklung sozialer, kognitiver und person-

lichkeitsbezogener Merkmale auswirkt (Skinner & Edge, 2002) (siche Abbildung 4).

KONTEXT —> SELBST —> AKTION —2>  ERGEBNIS
Wirme
VS. —> soziale —> Engagement

Zugehorigkeit L/ soziale Entwicklung

Zuriickweisung VS.

Unzufriedenheit

Struktur
VS. - Kompetenz |2 \l, kognitive Entwicklung
Chaos
Autonomie Bewiltigung
VS. —>  Autonomic —> ' Personlichkeitsent-
Zwang maladaptiv adaptiv > wicklung

Abbildung 4: Motivationsmodell der Bewiltigung nach Skinner und Edge (2002), eigene Ubersetzung.

In einer Lingsschnittuntersuchung von Schiilern der 3. bis 7. Klasse untersuchten
Skinner und Edge (2002) den Einfluss kindperzipierten elterlichen Unterstiitzungsverhaltens
auf die psychologischen Grundbediirfnisse. Die Befunde erwiesen sich als konsistent mit den
theoretischen Annahmen. So wurde ein positiver Zusammenhang zwischen einer wahrge-
nommenen psychisch-emotionalen elterlichen Unterstiitzung (z.B. ,,My parents enjoy the time
they spend with me*; ebd.: 102) und der Wahrnehmung von sozialer Wertschitzung (z.B.
»When I am with my mother, I feel like I belong*; ebd.: 101) festgestellt. Des Weiteren zeigten
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sich positive Zusammenhédnge zwischen kindperzipierten strukturierenden Instruktionen (z.B.
My parents make clear what they expect from me*; ebd.: 102) und wahrgenommenem Kom-
petenzerleben (z.B. ,,If I decide to learn something hard, I can®; ebd.: 101) sowie zwischen
kindperzipierter Autonomieunterstiitzung (z.B. ,,My parents listen to me when I have some-
thing to say*; ebd.: 102) und wahrgenommenem Autonomieerleben (z.B. ,,Why do I try to do
well in school? Because I enjoy doing school work well“; ebd.: 101). Die Autoren konnten
iiberdies nachweisen, dass sich die Unterstiitzung der Befriedigung der psychologischen
Grundbediirfnisse positiv auf das Bewiltigungsverhalten der Schiiler auswirkt (Support seek-
ing: I ask the teacher to go over it with me*; Problem solving: ,.I figure out how to do better
next time*; Accommodation: ,,I think of all the reasons it's important to me*; ebd.: 104).
Grolnick, Kurowski, Dunlap & Hevey (2000) konnten in ihrer Untersuchung zeigen, dass ein
elterliches cognitive involvement (z.B. ,,My mother talks about current events with me*; ,,Take
my child to the library*; ebd.: 427) und personal involvement (z.B. ,,My mother knows what 1
am doing in school*; ,,I know the names of my child’s classmates”; ebd.: 274) die Schiiler
nicht nur vor einer Notenverschlechterung im Lesen nach dem Ubergang von der Grundschu-
le in die weiterfiihrende Schule schiitzte, sondern sich auch durch einen positiven Einfluss auf
motivationale Ressourcen (Kontrolliiberzeugungen, Selbstwert) regulierend auf eine Verhal-
tensanpassung (Lernprobleme, Verhalten in der Schule) auswirkt (Grolnick et al., 2000).

Fiir den deutschsprachigen Raum lésst sich eine im Querschnittsdesing durchgefiihrte
Untersuchung von Wild und Remy (2002) anfiihren, in welcher die Operationalisierung elter-
lichen Involvements vor dem Hintergrund von Annahmen der Selbstbestimmungstheorie nach
Deci und Ryan (1985) erfolgte (Struktur, Autonomie, Responsivitit). Auf der Basis der An-
gaben von 297 Drittkldsslern konnten positive Einfliisse eines kindperzipierten elterlichen
autonomieunterstiitzenden, strukturgebenden und responsiven Verhaltens auf die Lernmotiva-
tion von Schiilern nach dem Ubergang von der Grundschule in die weiterfiihrende Schule
nachgewiesen werden. Vor dem Hintergrund der transaktionalen Stresstheorie von Lazarus
und Folkman (1984) untersuchten Kurtz et al. (2010) im Querschnittsdesign die Rolle kind-
perzipierten elterlichen Involvements (Struktur, Autonomie, Responsivitit, Kontrolle) fiir
iibergangsbezogene Emotionen (Herausforderung, Bedrohung) bei Viertkldsslern. Wihrend
Kontrolle positiv mit der Wahrnehmung des bevorstehenden Ubergangs von der Grundschule
in die weiterfiihrende Schule als Bedrohung zusammenhing, erwiesen sich Struktur und
Responsivitit als relevante positive Korrelate der Wahrnehmung des Ubergangs als Heraus-

forderung (Kurtz et al., 2010).
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Insgesamt unterstreichen die Ergebnisse der verschiedenen Studien die Annahme, dass
(kindperzipiertes) elterliches Involvement, welches die psychologischen Grundbediirfnisse
nach Autonomie, Kompetenz und sozialer Eingebundenheit adressiert, verschiedene lern- und
leistungsrelevante Merkmale (Emotion, Motivation, Leistung) positiv sowie negativ beein-

flussen kann.
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3.2.3 Prozessmodell elterlichen Involvements von Hoover-Dempsey und Sandler (2005)

Um die Dynamik elterlichen Involvements nachvollziehen zu kdnnen, haben Hoover-
Dempsey und Sandler (1995, 1997, 2005) ein theoriebasiertes mehrstufiges Prozessmodell
entwickelt, mit dem aus psychologischer Perspektive die folgenden drei Fragen beantwortet
werden sollen:

(1) Warum engagieren sich Eltern fiir den Schulerfolg ihrer Kinder? (2) Welche For-
men von elterlichem Involvement werden gewéhlt? (3) Welchen Einfluss hat das elterliche
Involvement auf den Schulerfolg der Kinder?

Der Prozess des elterlichen Involvements wird durch fiinf aufeinanderfolgende Levels
beschrieben (sieche Abbildung 5). (1) Der erste Level umfasst drei Konstrukte, die fiir den el-
terlichen Entscheidungsprozess bedeutsam sind. In Abhéngigkeit dieser kommt es zu einem
stark, moderat oder schwach ausgeprégten elterlichen Involvement. Die drei Konstrukte sind
(a) elterliche motivationale Uberzeugungen (b) elterliche Wahrnehmung von Aufforderungen
zu bildungsrelevantem Engagement von Seiten der Schule, Lehrkrifte und Kinder und (c) der
elterliche wahrgenommene Lebenskontext (Wissen, Féhigkeiten, finanzielle Ressourcen, zeit-
liche Ressourcen, sozialer Status etc.). (2) Der zweite Level bezieht sich auf die Form elterli-
chen Involvements. Hoover-Dempsey und Sandler (2005) unterscheiden zwischen den For-
men (a) hdusliches Involvement und (b) schulisches Involvement sowie zwischen den vier
Involvement-Mechanismen (a) Forderung, (b) Modelllernen, (c) Bestirkung und (d) Unter-
weisung. (3) Der dritte Level fokussiert die Wahrnehmung des elterlichen Involvements hin-
sichtlich der vier Involvement-Mechanismen durch das Kind, tiber die der Effekt elterlichen
Involvements vermittelt ist. (4) Der vierte Level umfasst verschiedene kindliche Attribute, die
mit schulischem Erfolg verkniipft sind. Dies sind: (a) akademische Selbstwirksamkeit, (b)
intrinsische Lernmotivation, (c) Selbstregulierungsstrategien und (d) soziale Selbstwirksam-
keit in Hinblick auf die Beziehung zur Lehrkraft. (5) Der flinfte und letzte Level bezieht sich
schlieBlich auf die schulische Leistung des Kindes (Hoover-Dempsey & Sandler, 2005).

Hoover-Dempsey und Sandler (2005) gehen davon aus, dass die Entscheidung, sich
fiir die schulischen Belange eines Kindes zu engagieren, durch giinstige elterliche motivatio-
nale Uberzeugungen (z.B. Rollenverstindnis, Selbstwirksamkeitserwartungen etc.), durch die
Wahrnehmung von Aufforderungen zu bildungsrelevantem Engagement von Seiten der Schu-
le, der Lehrer und der Kinder sowie durch einen privilegierten Lebenskontext (z.B. Wissen

und Fihigkeiten, zeitliche und persdnliche Ressourcen, soziodkonomischer Status) positiv
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beeinflusst wird. Weiterhin wird postuliert, dass Kinder, deren Eltern in schulische Belange
involviert sind, in einem hoheren Male fiir das Leistungsergebnis vorteilhafte Attribute her-
ausbilden und somit ein besseres Leistungsergebnis erzielen, als Kinder, deren Eltern nicht
oder in einem deutlich geringeren Ausmal} in schulische Belange involviert sind (Hoover-
Dempsey & Sandler, 2005).

Das Prozessmodell wurde in einer Reihe empirischer Studien aufgegriffen. Untersucht
wurden in erster Linie der Zusammenhang der ersten zwei/drei Levels des Modells und damit
die Frage inwiefern die Konstrukte (1) elterliche motivationale Uberzeugungen, (2) elterliche
Wahrnehmung von Aufforderungen zu bildungsrelevantem Engagement und (3) elterlicher
wahrgenommene Lebenskontext unterschiedliche Dimensionen (kindperzipierten) elterlichen
Involvements vorhersagen. Green, Walker, Hoover-Dempsey und Sandler (2007) konnten in
einer Stichprobe von N=583 US-amerikanischen Schiilern der 1-6 Klasse signifikante Effekte
der drei Konstrukte auf kindperzipiertes schulisches und hiusliches elterliches Involvement
nachweisen. Die Ergebnisse blieben auch unter Kontrolle des sozio6konomischen Status der
Familie bestehen. Park und Holloway (2013) werteten die Daten N=3.248 US-amerikanischer
Eltern (von Schiilern der 1-12 Klasse) aus und konnten einen signifikanten Zusammenhang
zwischen dem elterlichen Rollenverstindnis sowie sozialen und kulturellen Ressourcen mit
elterlichem héuslichen und schulischen Involvement identifizieren. Lavenda (2011) kommt in
einer Untersuchung von N=5.999 israelischer Eltern (von Schiilern der junior high school und
senior high school) zu dhnlichen Ergebnissen. Er konnte nicht nur zeigen, dass elterliches
héusliches und schulisches Involvement durch die drei Konstrukte vorhergesagt wird, sondern
auch, dass elterliches Rollenverstindnis die Beziehung zwischen der elterlichen Wahrneh-
mung von Aufforderungen zu bildungsrelevantem Engagement und elterlichem Involvement
mediiert. Signifikante Effekte der drei Konstrukte auf elterliches hdusliches und schulisches
Involvement fanden auch Walker, Hoover-Dempsey und Sandler (2011) in einer Stichprobe
von N=147 lateinamerikanischer Eltern (von Schiilern der 1-6 Klasse). Eine fiir die vorlie-
gende Arbeit interessante Studie wurde von Yotyoding und Wild (2014) durchgefiihrt. Die
Autoren erfassten elterliches Involvement wie von Wild (1999) und Wild und Lorenz (2007)
vorgeschlagen iiber die vier Dimensionen Struktur, Autonomie, Responsivitit und Kontrolle.
Es wurden zwei latente Konstrukte gebildet (1) Autoritatives Involvement, welches sich aus
den zwei manifesten Konstrukten Autonomie und Responsivitit zusammensetzt, sowie (2)
Autoritdres Involvement, welches aus den zwei manifesten Konstrukten Struktur und Kontrol-

le gebildet wurde. Die Autoren konnten zeigen, dass autoritatives und autoritdres Involvement
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durch elterliche Wahrnehmung von Aufforderungen zu bildungsrelevantem Engagement ne-
gativ und durch personliche Ressourcen (Zeit und Energie) positiv vorhergesagt wird. Dar-
iiber hinaus zeigte sich ein negativer Effekt von elterlichem Rollenverstindnis auf autoritati-
ves Involvement.

Da das Modell von Hoover-Dempsey und Sandler sowohl Wirk- als auch Vermitt-
lungsmechanismen beriicksichtig, erscheint es fiir die Analyse des Zusammenhangs von
Merkmalen des Elternhauses und schulischen Erfolg vielversprechend. Die Mehrheit der Stu-
dien, die ihren Untersuchungen dieses Modell zugrunde legen, konzentriert sich jedoch in
erster Linie auf die Vorhersage der verschiedenen Dimensionen elterlichen Involvements
(Level 1 und 2/3). Hier mochte die vorliegende Arbeit ankniipfen und nicht nur die Pradiktion
elterlichen Involvements in den Blick nehmen (Level 1 und 3), sondern elterliches Involve-
ment auch in Hinblick auf seine Funktion als Pradiktor fiir Zielorientierungen untersuchen

(Level 4).
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Abbildung 5: Uberarbeitete Version des Prozessmodells elterlichen Involvements nach Hoover-Dempsey
und Sandler (2005), eigene Ubersetzung.
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3.3 Empirische Querschnittsbefunde zum Zusammenhang von elterlichem Involvement

und zentralen Merkmalen schulischen Erfolgs

Wie bereits gezeigt werden konnte, deuten die Befunde zahlreicher Untersuchungen

darauf hin, dass elterliches Involvement das Lern- und Leistungsverhalten von Schiilern posi-

tiv beeinflussen kann. Dabei wird insbesondere auf zwei Bereiche verwiesen: (1) die Verbes-

serung der akademischen Fihigkeiten und (2) die Forderung motivationaler Ressourcen. Po-

merantz, Moorman und Litwack (2007) haben mdgliche Mechanismen, die den positiven Ef-

fekt elterlichen Involvements auf die Schulleistung sowie auf akademische Motivation erkli-

ren kdnnen, zusammengefasst:

Durch schulisches Involvement erhalten Eltern detaillierte Informationen dariiber, wie und
was das Kind in der Schule lernt, sowie Informationen hinsichtlich der aktuellen akademi-
schen Fihigkeiten des Kindes. So kann im Falle von etwaigen Defiziten eine gezielte Un-
terstliitzung und Forderung von Seiten der Eltern erfolgen (Baker & Stevenson, 1986;
Epstein, 1987).

Auch ohne diese Informationen fiihrt elterliches Involvement (z.B. im héduslichen Bereich)
durch Ubung, Strukturierung, Kontrolle etc. zu einer Verbesserung der akademischen Fi-
higkeiten (Sénéchal & LeFevre, 2002; Patrick, Ryan & Kaplan, 2007).

Nehmen Lehrer schulbezogenes Involvement bei den Eltern eines Schiilers wahr, neigen
sie dazu, diesen Schiiler beziiglich seiner giinstigen Fahigkeitsentwicklung verstarkt zu
unterstiitzen (Grolnick & Slowiaczek, 1994).

Uber schulbezogenes Involvement bringen Eltern den Wert, den Sie dem Bereich Schule
beimessen zum Ausdruck. Internalisieren Kinder diesen Wert, entwickeln sie ein stiarker
internal und weniger external reguliertes Lern- und Leistungsverhalten (Hill & Taylor,
2004; Grolnick & Slowiaczek, 1994).

Uber schulbezogenes Involvement bringen Eltern aktive Strategien, mit dem Bereich
Schule und dessen Herausforderungen bewusst umgehen zu kénnen, zum Ausdruck. So
vermitteln sie, dass mithilfe eines strategischen Vorgehens auch schwierige Situationen
kontrolliert werden konnen (Grolnick & Slowiaczek, 1994).

Durch elterliches schulbezogenes Involvement (z.B. im héuslichen Bereich: Ubung,
Struktur, Kontrolle, Unterstiitzung etc.) entwickeln Kinder eine Vertrautheit mit schuli-
schen Aufgaben, so dass sie sich als kompetent in schulischen Bereichen wahrnehmen

konnen (Grolnick & Slowiaczek, 1994; Patrick et al., 2007).
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Die Verbesserung der Schulleistung durch elterliches Involvement ist vermutlich sowohl auf
eine Verbesserung der akademischen Fahigkeiten als auch auf eine Steigerung akademischer
Motivation zuriickzufiihren, wobei sich die beiden Bereiche wechselseitig beeinflussen. Der
nun folgende Abschnitt gibt einen Uberblick iiber den Forschungsstand hinsichtlich des Zu-
sammenhangs zwischen elterlichem Involvement und der akademischen Leistung sowie ver-

schiedenen lern- und leistungsrelevanten motivationalen Merkmalen von Schiilern.

(1) Schulleistung. In der Forschungsliteratur wird sowohl von positiven als auch von negati-
ven Zusammenhéngen zwischen elterlichem Involvement und der Schulleistung berichtet. Die
heterogene Befundlage wird vor allem auf die vielféltigen Operationalisierungen von elterli-
chem Involvement zuriickgefiihrt. Je nachdem, welche Dimensionen beriicksichtigt bzw. ver-
nachldssigt werden, konnen sich positive sowie negative Zusammenhinge zeigen. Der For-
schungsstand zum Zusammenhang von elterlichem Involvement und Schulleistung wurde in
verschiedenen Metaanalysen zusammengefasst (Castro, Expdsito-Casas, Lopez-Martin, Na-
varro-Asensio & Gaviria, 2015; Fan & Chen, 2001, Hill & Tyson, 2009; Jeynes, 2003, 2005,
2007). Im Folgenden wird ein kurzer Uberblick iiber die bestehende Befundlage gegeben.

Die Metaanalyse von Fan und Chen (2001) basiert auf 25 Studien und untersucht den
korrelativen Zusammenhang zwischen Schulleistung und den Involvement-Dimensionen: (1)
Bildungserwartungen/Bildungsaspirationen, (2) Eltern-Kind-Kommunikation iiber schulische
Belange, (3) elterliche Betreuung/Strukturgebund in Zusammenhang mit schulischen Angele-
genheiten und (4) elterliche Teilhabe an Schulaktivititen. Der stirkste korrelative Zusammen-
hang zeigte sich zwischen Schulleistung und Bildungserwartung/Bildungsaspiration (r=.40)
sowie zwischen Schulleistung und elterlicher Teilhabe an Schulaktivitdten (r=.32). Schwiche-
re Zusammenhidnge mit Schulleistung wurden fiir die Dimensionen Eltern-Kind-
Kommunikation (r=.19) und elterliche Betreuung/Strukturgebund in Zusammenhang mit
schulischen Angelegenheiten (r=.09) nachgewiesen.

Auf der Grundlage von 21 Studien wurde in der ersten Metaanalyse von Jeynes (2003)
der Zusammenhang zwischen elterlichem Involvement und der Schulleistung bei Schiilern
verschiedener Minoritdtengruppen (Schiiller mit afrikanisch-amerikanischer, asiatisch-
amerikanischer und lateinamerikanisch-amerikanischer Abstammung) untersucht. Bertick-
sichtigt wurden acht Involvement-Dimensionen: (1) Eltern-Kind-Kommunikation tiber Schu-
le, (2) Hausaufgabenunterstiitzung, (3) elterliche Bildungserwartungen, (4) Ermutigung zum

Lesen, (5) elterliche Teilhabe und Teilnahme an Schulaktivititen, (6) Struktur und Regeln in
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Hinblick auf Hausaufgaben und Freizeitgestaltung, (7) elterliche Wiarme sowie (8) sonstiges
elterliches Involvement. Fiir Schiiler afrikanisch-amerikanischer Abstammung konnte die
stairksten Zusammenhidnge mit Schulleistung fiir elterliche Hausaufgabenunterstiitzung
(d=.72), elterliche Bildungserwartungen (d=.57) sowie elterliche Teilhabe und Teilnahme an
Schulaktivititen (d=.51) nachgewiesen werden. Fiir Schiiler lateinamerikanisch-
amerikanischer sowie asiatisch-amerikanischer Abstammung erwies sich die Dimension Er-
mutigung zum Lesen (d=.21) als relevanter positiver Einflussfaktor auf die Schulleistung. In
seiner zweiten Metaanalyse untersuchte Jeynes (2005) auf Basis von 41 Studien den Zusam-
menhang von elterlichem Involvement und Schulleistung bei Grundschiilern aus dem stadti-
schen Bereich. In dieser Untersuchung wurden die stirksten Zusammenhidnge zwischen
Schulleistung und den Involvement-Dimensionen elterliche Erwartungen (r=.58) und gemein-
sames Lesen (r=.42) festgestellt. In seiner dritten Metaanalyse beriicksichtigte Jeynes (2007)
52 Studien und untersuchte den Zusammenhang zwischen elterlichem Involvement und
Schulleistung bei Schiilern der Sekundarstufe. Die stirksten Zusammenhénge zeigten sich fiir
die Involvement-Dimensionen elterliche Bildungserwartungen (d=.88), elterliches Unterstiit-
zungsverhalten (d=.40) und Hausaufgabenunterstiitzung (d=.38).

Auf Basis von 50 Studien analysierten Hill und Tyson (2009) fiir Schiiler der middle
school den korrelativen Zusammenhang zwischen der Schulleistung und (1) elterlichem In-
volvement zuhause (Kommunikation iiber schulische Angelegenheiten mit dem Kind, Haus-
aufgabenunterstiitzung, kulturelle Aktivititen, lernforderliche Umgebung zuhause, etc.), (2)
elterlichem Involvement in der Schule (Teilnahme an Schulveranstaltungen, ehrenamtliche
Tatigkeiten an der Schule, Kommunikation zwischen Eltern und Lehrern, etc.) sowie (3) der
akademischen Sozialisation (Kommunikation von Bildungsaspirationen, Leistungserwartun-
gen). Es zeigte sich ein positiver Zusammenhang zwischen der Schulleistung und der akade-
mischen Sozialisation (r=.39) sowie zwischen der Schulleistung und schulbezogenem Invol-
vement (r=.19). In Hinblick auf das héusliche Involvement lie sich ein positiver Zusammen-
hang zwischen der Schulleistung und der Dimension hdusliche Aktivititen (r=.12) nachwei-
sen, wohingegen der Zusammenhang zwischen Schulleistung und der Dimension Hausaufga-
benunterstiitzung negativ ausfiel (r=-.11). In der Metaanalyse von Castro, Exposito-Casas,
Loépez-Martin, Navarro-Asensio & Gaviria (2015) wurden 37 Studien, die zwischen den Jah-
ren 2000 und 2013 publiziert wurden, herangezogen und der Zusammenhang zwischen Schul-
leistung und sieben Involvement-Dimensionen untersucht. Beriicksichtigt wurden die Dimen-

sionen: (1) elterliche Partizipation (allgemeine Beschreibung), (2) Eltern-Kind-
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Kommunikation tliber schulische Belange, (3) elterliche Hausaufgabenunterstiitzung, (4) elter-
liche Bildungserwartungen, (5) gemeinsames Lesen, (6) elterliche Teilhabe und Teilnahme an
Schulaktivititen sowie (7) Struktur und Regeln in Hinblick auf Hausaufgaben und Freizeitge-
staltung. Zunéchst zeigte sich fiir alle Involvement-Dimensionen (mit Ausnahme der Dimen-
sion 6) signifikante positive Zusammenhénge mit Schulleistung. Die stirksten Zusammen-
hinge konnten fiir die Dimensionen elterliche Bildungserwartungen (d=.22), Eltern-Kind-
Kommunikation iiber schulische Belange (d=.20) und gemeinsames Lesen (d=.17) nachge-
wiesen werden. Der schwichste positive Zusammenhang zeigte sich fiir die Dimension elter-
liche Hausaufgabenunterstiitzung (d=.02).

Insgesamt weisen sowohl die Metaanalysen, als auch Studien, die nicht in diesen be-
riicksichtigt wurden, mehrheitlich auf positive Zusammenhdnge zwischen verschiedenen Di-
mensionen elterlichen Involvements und Schulleistung hin. Negative Zusammenhinge wur-
den ermittelt fiir die Dimensionen: Kontakt zwischen Eltern und Schule (Catsambis, 1998;
Desimone, 1999; Fan, 2001; Kaplan-Toren, 2013; McNeal, 1999; Sui-Chu & Willms, 1996),
Hausaufgabenunterstiitzung (Altschul, 2012; Horn & West, 1992; Milne, Myers, Rosenthal &
Ginsburg, 1986; Moroni et al., 2015) sowie elterliche Kontrolle (rigides und bestrafendes
Verhalten, das auf Unterdriickung und Einschrankung abzielt) (Bronstein et al., 2005; Grol-
nick & Ryan, 1989; Grolnick et al., 1991; Ginsburg & Bronstein, 1993).

(2) Intrinsische und extrinsische Motivation. In einigen Studien wurde der Einfluss elterlichen
Involvements auf intrinsische und extrinsische Lernmotivation von Schiilern untersucht.
Ginsburg & Bronstein (1993) erfassten in ihrer im Querschnittsdesign durchgefiihrten Studie
intrinsische und extrinsische Lernmotivation von Schiilern anhand von fiinf Subskalen, die
von den Schiilern selbst einzuschédtzen waren und jeweils einen ,,intrinsischen Pol* und einen
»extrinsischen Pol* enthielten: (1) preference for challenge vs. preference for easy work, (2)
curiosity/interest vs. working to please the teacher or to get good grades, (3) independent
mastery vs. dependence on the teacher for help, (4) independent judgment vs. reliance on the
teacher’s judgment, (5) internal criteria for success/failure vs. relying on external criteria
such as the teacher or report card. Zusitzlich wurde intrinsische Lernmotivation iiber Lehrer-
angaben erfasst. Ein Beispielitem, welches auf einer Fiinfpunkteskala von always bis never
einzuschitzen war, lautet: ,,Exhibits self-confidence. For example, student initiates activities,
goes ahead in work and play without direction* (ebd.: 1463). Die Autoren konnten an einer

Stichprobe von 93 Fiinftkldsslern einen positiven Zusammenhang zwischen extrinsischer
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Lernmotivation und einer iiber die Eltern erfassten starken Hausaufgabeniiberwachung (Bei-
spielitem: ,,Approximately what proportion of the time do you insist that your child do his/her
homework?; ebd.: 1464), einem iiber die Schiiler erfassten sanktionierenden elterlichen Ver-
halten bei schlechten Noten (Beispielitems: ,,7hey get angry or upset with me*, ,, They ground
me*; ebd.: 1464) sowie einer elterlichen Teilnahmslosigkeit bei schlechten Noten (Beispieli-
tem: ,,They don 't expect me to do better, so they don't really do anything®; ebd.: 1464) nach-
weisen. Uberdies zeigte sich ein positiver Zusammenhang zwischen extrinsischer Lernmoti-
vation und einem {iiber- oder unterkontrollierenden Familienstil, der sowohl iiber die Eltern,
als auch iiber die Schiiler erfasst wurde (Beispielitems: ,,Parents make all the important deci-
sions in our family™, It is hard to know what the rules are in our family because they always
change®; ebd.: 1465). In einem positiven Zusammenhang mit intrinsischer Lernmotivation
steht dagegen ein ermutigendes elterliches Involvement bei schlechten Noten (Beispielitem:
»They remind me of how smart I am [in response to a bad grade]*; ebd.: 1464) sowie ein au-
tonomiefordernder Familienstil (Beispielitems: ,,Each family member has at least some say in
major or family decisions®, ,, Family members feel free to say what is on their minds*; ebd.:
1465).

Auch Fan, Williams und Wolters (2012) untersuchten im Querschnittsdesign den Ein-
fluss verschiedener Dimensionen elterlichen Involvements auf intrinsische und extrinsische
Motivation in Hinblick auf die Schulficher Englisch und Mathematik. Intrinsische und extrin-
sische Motivation wurde iiber die Schiiler erfasst (Beispielitems: ,,Think mathematics is fun.
Think reading is fun®; ebd.: 25). Elterliches Involvement, welches von den Eltern eingeschétzt
wurde, wurde iiber fliinf Dimensionen gemessen: (1) Beratung, (2) Teilnahme an Schulveran-
staltungen, (3) Eltern-Schul-Kommunikation in Zusammenhang mit Schulproblemen, (4) El-
tern-Schul-Kommunikation in Zusammenhang mit positiven Schulangelegenheiten sowie (5)
elterliche Bildungsaspiration. An einer Stichprobe von 12.721 US amerikanischen Zehntkliss-
lern konnten die Autoren zeigen, dass elterliche Bildungsaspiration (Einschédtzung auf einer
Sieben-Punkte-Skala, welchen Bildungsabschluss sich die Eltern fiir ihr Kind wiinschen) so-
wie elterliche Beratung (Beispielitem: ,,Providing advice about things that are troubling your
10th-grade student*; ebd.: 25) positiv mit intrinsischer Motivation in Englisch und Mathema-
tik einhergeht, wahrend der Kontakt von Eltern und Schule aufgrund von Problemen (Bei-
spielitem: ,,Schools contacted parent about poor performance®, ebd.: 25) negativ mit intrinsi-

scher Motivation verkniipft ist.
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Fasst man die Befunde der vorgestellten Studien zusammen, ldsst sich festhalten, dass
eine hohe elterliche Bildungsaspiration sowie ein ermutigendes, unterstiitzendes und autono-
mieforderndes elterliches Involvement positiv mit intrinsischer Lernmotivation von Schiilern
in Zusammenhang steht, wihrend ein kontrollierendes und sanktionierendes elterliches Invol-
vement, der Kontrakt der Eltern mit der Schule bei Schulproblemen aber auch elterliche Teil-
nahmslosigkeit in Hinblick auf Schulleistung und die Abwesenheit von familidren Regeln mit
extrinsischer Motivation einhergeht. Die Ergebnisse weiterer Studien, die sich mit dem Zu-
sammenhang von elterlichem Involvement und (intrinsischer und extrinsischer) Lernmotivati-
on befasst haben, unterstreichen die genannten Zusammenhédnge (Ames, Khoju & Watkins,
1993; Ames et al., 1995; Fan & Williams, 2010; Fan et al., 2012; Fulton & Turner, 2008;
Ginsburg & Bronstein, 1993; Gonzalez-DeHass et al., 2005; Grolnick, 2003; Miiller-Kalthoff,
Wild, Rammert, Siegmund & Gerber, 2008; Pavalache-Ilie & Tirdia, 2015; Villiger, Wande-
ler & Niggli, 2014; Weishaar, 2001).

(3) Kontrolliiberzeugungen, Selbstwirksamkeitserwartungen und akademisches Selbstkon-
zept. Neben dem Zusammenhang von elterlichem Involvement mit Schulleistung sowie
intrinsischer und extrinsischer Motivation wurde der Zusammenhang von elterlichem Invol-
vement und Selbstwirksamkeitserwartungen, Kontrolliiberzeugungen und dem akademischen
Selbstkonzept von Schiilern untersucht. Grolnick & Slowiaczek (1994) identifizierten in einer
Stichprobe von 302 Schiilern zwischen 11 und 14 Jahren einen positiven Zusammenhang zwi-
schen Kontrolliiberzeugungen, die liber die Schiiler erfasst wurden (MMCPC questionnaire —
,»this questionnaire measures children’s perceptions of the source of control of their successes
and failures in three domains |[...] and generally*; ebd.: 242) und einem kindperzipierten el-
terlichen kognitiven Involvement (,,Student [were] asked to designate how often his or her
mother and father engaged in nine activities at home. These included reading the newspaper
and talking about current events; ebd. 241) sowie einem kind- und lehrkraftperzipiertem
elterlichen behavioralen Involvement (,,Mothers and fathers frequency of interaction with the
school*“; ebd.: 241).

Fan, Williams und Wolter (2012) untersuchten den querschnittlichen Zusammenhang
zwischen Selbstwirksamkeitserwartungen von Schiilern beziiglich der Facher Mathematik und
Englisch, die iiber Schiilerangaben erfasst wurden (Beispielitem: ,,Certain that can master the
skills being taught in mathematics/English class*; ebd.: 27) und elterlichem Involvement,

welches von den Eltern auf Basis von flinf Dimensionen eingeschitzt wurde ((1) Beratung,
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(2) Teilnahme an Schulveranstaltungen, (3) Eltern-Schul-Kommunikation in Zusammenhang
mit Schulproblemen, (4) Eltern-Schul-Kommunikation in Zusammenhang mit positiven
Schulangelegenheiten sowie (5) elterliche Bildungsaspiration). Die Autoren konnten fiir
12.721 Schiiler der 10. Klasse insbesondere einen positiven Zusammenhang zwischen elterli-
cher Beratung (Beispielitem: ,,Providing advice about things that are troubling your 10th-
grade student*; ebd.: 25) sowie Bildungsaspiration (Einschidtzung auf einer Sieben-Punkte-
Skala, welchen Bildungsabschluss sich die Eltern fiir ihr Kind wiinschen) und Selbstwirksam-
keitserwartungen in Englisch und Mathematik identifizieren. Eltern-Schul-Kommunikation in
Zusammenhang mit Schulproblemen (Beispielitem: ,,School contacted parent about problem
behavior*; ebd.: 25) wies einen negativen Zusammenhang mit Selbstwirksamkeitserwartun-
gen in Englisch und Mathematik auf.

Wie fiir Selbstwirksamkeitserwartungen konnte auch zwischen dem akademischen
Selbstkonzept (Marsh, 1990b; Marsh, Craven & Debus, 1991) und verschiedenen Dimensio-
nen elterlichen Involvements ein positiver Zusammenhang identifiziert werden. Bronstein und
Kollegen (1996) konnten in ihrer im Léngsschnittdesign durchgefiihrten Untersuchung zei-
gen, dass elterliches Involvement in Form eines aware parenting (,,ltems reflect parental a-
wareness of children’s needs, as well as an awareness of effective approaches to parenting®;
ebd.: 419) welches sowohl von den Eltern als auch von den Schiilern eigenschitzt wurde, in
einem positiven Zusammenhang mit dem von Schiilern eingeschétzten akademischen Selbst-
konzept (Beispielitems: ,,There are a lot of things about my looks that 1'd like to change®,
I 'm smart, and I learn very fast“; ebd.: 420) steht. Ebenso wiesen Fantuzzo, Davis und Gins-
burg (1995) fiir eine Stichprobe von 78 Viert- und Fiinftkldsslern in einer experimentellen
Untersuchung einen positiven Zusammenhang zwischen elterlichem Involvement (z.B. ,,Per-
sonal contact between school and home*‘) und dem auf Schiilerangaben beruhenden akademi-
schen Selbstkonzept der Schiiler (,,36 multiple-choice items across six subscales [...]. Theses
scales measure students’ self-perceptions of how week they perform academically |[...], how
much they are accepted by their peers |...], and the degree to which they feel that they are
behaving appropriately and not getting into trouble®; ebd.: 275). Auch fiir dltere Schiiler
konnten diese Zusammenhinge gezeigt werden. So konnten Gonzalez-Pienda und Kollegen
(2002) in ihrer Querschnittstudie an einer Stichprobe von 261 12 bis 18-jdhrigen Schiilern
einen positiven Zusammenhang zwischen einem kindperzipierten elterlichem Involvement

(z.B. ,,Parents’ behaviors that reveal interest in the way children do their schoolwork”; ebd.:
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259) und dem auf Schiilerangeben basierenden akademischen Selbstkonzept (SDQ II; Byrne,

1996) nachweisen.

(4) Einstellung der Schiiler gegeniiber der Schule und gegeniiber schulischer Leistung. Ein
weiterer positiver Effekt des elterlichen Involvements auf die schulische Performanz l4sst sich
in Zusammenhang mit der Einstellung der Schiiler zur Schule und zur schulischen Leistung
feststellen. Es wird argumentiert, dass Eltern ihre Einstellung und Werthaltung gegeniiber
Schule und schulischer Leistung iiber bildungsrelevantes Verhalten zuhause (z.B. Betreuung
und Unterstilitzung bei Hausaufgaben) und in der Schule (z.B. Engagement bei Schulveran-
staltungen) zum Ausdruck bringen und dariiber vermittelt die Einstellung des Kindes indirekt
beeinflussen. Die Folge ist, dass Motivation und Aufmerksamkeit der Schiiler in der Schule
zunehmen und mehr Sorgfalt und Zeit fiir die Anfertigung von Hausaufgaben aufgewendet
wird (Koutsolis & Campell, 2001; Comer & Haynes, 1991; Eccles & Harold, 1996; Stecher,
1996). Auch zeigte sich, dass Schiiler, deren Eltern in schulische Belange involviert sind, we-
niger sozial-emotionale Probleme aufweisen (Niehaus & Adelson, 2014). Insgesamt sprechen
diese Zusammenhinge fiir lingerfristige positive Effekte elterlichen Involvements auf den

Schulerfolg.

3.4 Empirische Befunde zum Zusammenhang von elterlichem Involvement und Zielori-

entierungen

Im vorangegangenen Abschnitt konnte bereits gezeigt werden, dass Schiiler eine hohe-
re Schulleistung aufweisen, stirker intrinsisch motiviert sind, von hoheren Selbstwirksam-
keitserwartungen, Kontrolliiberzeugungen und einem hoéheren akademischen Selbstkonzept
berichten sowie eine positivere Einstellung zur Schule haben, wenn sie wahrnehmen, dass
ihre Eltern in schulische Belange involviert sind. Zur Erkldrung der Befunde werden ver-
schiedene Mechanismen diskutiert (sieche Kapitel 3.3). In Hinblick auf das zentrale For-
schungsanliegen der vorliegenden Arbeit stellt sich nun vor dem Hintergrund der bestehenden
Befundlage die Frage, inwiefern elterliches Involvement die Ubernahme von verschiedenen
Zielorientierungen beeinflusst. In einer Reihe von Untersuchungen wurde der Zusammenhang
verschiedener Dimensionen elterlichen Involvements (insbesondere Autonomieunterstiitzung
und Kontrolle) mit Lern- und Leistungszielen, zu unterschiedlichen Zeitpunkten in der Bil-
dungskarriere eines Schiilers (Grundschule, weiterfiihrende Schule, Hochschule bzw. prima-

ry, secondary und tertiary school) untersucht. Im Folgenden werden die Befunde einschligi-
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ger, im Querschnittsdesign durchgefiihrte Studien vorgestellt. AnschlieBend wird in einem
eigenen Kapital auf die Ergebnisse von Studien eingegangen, die ein Langsschnittdesign auf-

weilsen.

(1) Grundschule bzw. primary school (1. - 6. Klasse). Gurland und Grolnick (2005) analysier-
ten die Daten von 40 Drittkldsslern und deren Miitter und gingen der Frage nach dem korrela-
tiven Zusammenhang zwischen miitterlicher Autonomieunterstiitzung sowie einem miitterli-
chen kontrollierenden Verhalten und Lern- und Leistungszielen nach. Autonomieunter-
stiitzung wurde von den Miittern selbst eingeschitzt (Beispielitems: ,,/ encourage my child to
give his/her opinion even if we might disagree; children should always do what their parents
say, no matter what; ebd.: 111). Zur objektiven Erfassung autonomieunterstiitzenden und
kontrollierenden miitterlichen Verhaltens wurden Videoaufnahmen ausgewertet, welche eine
Situation, in der Mutter und Kind gemeinsam Hausaufgaben erledigten, enthielt. Das
Verhalten wurde als autonomieunterstiitzend codiert wenn z.B. ,,The mother begins to write
the child’s answers after the child, who is struggling, asks for the mother's assistance* (ebd.:
112), wihrend das Verhalten als kontrollierend kodiert wurde, wenn z.B. ,,The mother begins
to write the child's answers, despite that the child had been doing fine on his or her own*
(ebd.: 112). Lern- und Leistungsziele wurden wiederum iiber Schiilerangaben erfasst. Die Au-
toren konnten in Threr Studie zeigen, dass Leistungsziele und kontrollierendes miitterliches
Verhalten (Videoaufnahme) in einem positiven Zusammenhang (r=.35) stehen, wéhrend Leis-
tungsziele und autonomieunterstiitzendes miitterliches Verhalten (Videoaufnahme) einen ne-
gativen Zusammenhang (r=-.48) aufweisen. Weiterhin zeigte sich eine positive Korrelation
zwischen Lernzielen und der von der Mutter eingeschétzten Autonomieunterstiitzung (r=.42).
Auch wenn die Ergebnisse die von den Autoren vorab formulierten Hypothesen bestitigen
und damit vielversprechend erscheinen, wird darauf hingewiesen, dass aufgrund des korrela-
tiven Charakters der Untersuchung sowie des Querschnittsdesigns, Aussagen iiber kausale
Wirkrichtungen nicht moglich sind.

Wild und Remy (2002) unterschieden in ihrer im Querschnittsdesign durchgefiihrten
Untersuchung, in der sie die Daten von 297 Drittkldsslern und deren Eltern analysierten, zwi-
schen den Involvement-Dimensionen Struktur, Autonomie, Responsivitit sowie Kontrolle
und nahmen deren Einfluss auf Zielorientierungen (Ichorientierung, Aufgabenorientierung,
Vermeidung) fiir das Fach Mathematik in den Blick. Die Erfassung von elterlichem Involve-

ment sowie von Zielorientierungen erfolgte iiber Schiilerangaben (Beispielitems: Struktur:
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,Wenn ich eine schlechte Note bekommen habe, weill ich genau, wie meine Eltern reagieren
werden; Autonomie: ,,Wenn ich eine schlechte Note bekommen habe, fragen mich meine
Eltern, wie sie mir helfen konnen*; Responsivitit: ,,Meine Eltern interessieren sich dafiir, was
ich in der Schule lerne*; Kontrolle: ,,Wenn ich eine schlechte Note bekommen habe, machen
mir meine Eltern das Leben schwer®; ebd.: 51). Zusétzlich wurden kindperzipierte elterliche
Zielorientierungen gemessen (Produktorientierung, Prozessorientierung). Im Rahmen von
Regressionsanalysen, in welchen fiir die soziale Herkunft sowie fiir die Schulleistung kontrol-
liert wurde, konnten die Autoren die folgenden signifikanten Effekte nachweisen: (1) Struktur
hat einen positiven Effekt auf Ichorientierung (B=.17; p<.05), (2) Kontrolle hat einen negati-
ven Effekt auf Aufgabenorientierung (=-.14; p<.10), (3) Prozessorientierung hat einen nega-
tiven Effekt auf Ichorientierung (B=.-22; p<.05) und einen positiven Effekt auf Aufgabenori-
entierung (B=.33; p<.05), (4) Produktorientierung wirkt sich positiv auf Ichorientierung
(B=.53; p<.05) sowie Vermeidung (p=.44; p<.05) aus. Die Autoren werten ihre Ergebnisse
insgesamt als wichtige Hinweise darauf, ,,dass Kinder umso eher hohe Werte in selbstbe-
stimmten Formen der Lernmotivation erzielen, wenn Eltern die Aufmerksamkeit eher auf den
Lernprozess als auf das Lernergebnis richten und wenn Schiiler im Rahmen des héuslichen
Lernens ermutigt und in autonomieunterstiitzender Weise angeleitet werden, selbstindig zu
lernen® (ebd.: 44). Weiterhin leiten sie aus ihren Ergebnissen ab, dass ,,Heranwachsende eher
dazu [neigen], ihr Lernen an duBleren Kontingenzen [...] auszurichten und ihre Zufriedenheit
vom positiven Urteil relevanter Personen abhéngig zu machen (Ich-Orientierung), wenn sie
im Rahmen des hduslichen Lernens mit einem stark lenkenden Instruktionsverhalten konfron-
tiert sind“ (ebd.: 45). Gleichzeitig betonen die Autoren, dass ihre Analysen ,lediglich einen
ersten Schritt auf dem Weg zur Untersuchung des komplexen Zusammenspiels schulischer
und familidrer Bedingungen der Motivation darstellen (ebd.: 45). Als Grenzen der Untersu-
chung werden insbesondere das Querschnittsdesign sowie das ausschlieBliche Rekurrieren auf
Selbstauskiinfte der Schiiler genannt.

Gonida & Cortina (2014) gingen in ihrer Untersuchung unter anderem der Frage nach,
inwiefern verschiedene Dimensionen elterlichen Involvements in Zusammenhang mit der An-
fertigung von Hausaufgaben, Lern- und Leistungsziele von Schiilern vorhersagen. Elterliches
Involvement wurde anhand von Selbstauskiinften der Eltern erfasst. Es wurden vier Dimen-
sionen beriicksichtigt: (1) Autonomieunterstiitzung (Beispielitem: ,,When your child is asking
for help because s/he cannot solve a problem, how often do you recommend her/him to read

the problem from the beginning?*; ebd.: 382) (2) Kontrolle (Beispielitem: ,,How often do you
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ask your child to tell you the lessons fort the next day by heart in order to assure that s/he
learned them properly?*) (3) Interferenz (Beispielitem: ,,How often do you solve your child’s
exercises because your child does not want to?*; ebd.: 383) und (4) kognitives Engagement
(Beispielitem: ,,How often do you indicate to your child books relevant to school subjects for
knowledge enrichment?; ebd.: 383). Lern- und Leistungsziele wurden iiber Angaben der
Schiiler gemessen. Die Autoren berechneten unter Verwendung einer Stichprobe von N=282
Fiinftkldsslern ein Strukturgleichungsmodell, welches unter anderem den Zusammenhang von
elterlichem Involvement und Zielorientierungen untersucht. Dabei wurden fiir Zielorientie-
rungen der Eltern sowie fiir elterliche Erwartungen hinsichtlich der Leistungsfahigkeit des
Kindes kontrolliert. Es zeigte sich erwartungskonform ein positiver Effekt elterlicher Auto-
nomieunterstiitzung bei der Anfertigung von Hausaufgaben auf Lernziele (=.18), ein positi-
ver Effekt von Kontrolle bei der Anfertigung von Hausaufgaben auf Leistungsziele (=.16)
und ein negativer Effekt von Interferenz bei der Anfertigung von Hausaufgaben auf Lernziele
(B=-.16). Die Autoren betonen, dass ihre Ergebnisse einen wichtigen Betrag zur Analyse des
Einflusses elterlichen Involvements auf Zielorientierungen leisten, weisen jedoch zugleich auf
das Querschnittsdesign der Studie hin, aufgrund dessen Aussagen in Hinblick auf kausale Ef-
fekte nicht moglich sind.

Mendoza (2012) untersuchte auf Basis einer Stichprobe von 102 Fiinftkldsslern den
Zusammenhang zwischen elterlichem Involvement und Lernzielen, Annidherungsleistungszie-
len sowie Vermeidungsleistungszielen. Die Messung elterlichen Involvements erfolgte {iber
Schiilerangaben. Es wurden die drei Involvement-Subskalen: (1) parental achievement values,
(2) parental interest in schoolwork und (3) parental involvement in school functions beriick-
sichtigt. Auch die Erfassung von Zielorientierungen erfolgte {iber Schiilerangaben. Auf Basis
linearer Regressionen konnte die Autorin zeigen, dass elterliches Involvement Lernziele
(B=.28) und Anndherungsleistungsziele (f=.29) positiv vorhersagt. Der Effekt elterlichen In-
volvements auf Vermeidungsleistungsziele war nicht signifikant. Auch diese Studie weist in-
teressante Ergebnisse auf, ldsst aber aufgrund des verwendeten Querschnittsdesigns keine
Aussagen in Hinblick auf kausale Wirkrichtungen zu. Als weitere Schwiche der Arbeit ist die
fehlende Kontrolle relevanter Drittvariablen zu nennen. Da in den linearen Regressionen je-
weils nur eine unabhéngige Variable beriicksichtigt wird, bleibt offen, inwiefern die identifi-
zierten Effekte iiber relevante Drittvariablen vermittelt sind.

He, Gou und Chang (2015) gingen unter Verwendung der Daten von 161 Schiilern der

sechsten Klasse und deren Eltern der Frage nach, inwiefern elterliches Involvement im Sinne
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von gemeinsamen Lese- und Schreibaktivititen in Englisch Zielorientierungen von Schiilern
(in Englisch) vorhersagt. Die Erfassung von Lernzielen, Anndherungsleistungszielen und
Vermeidungsleistungszielen basierte auf den Patterns of Adaptive Learning Scales (PALS;
Midgley et al., 2000). Die Einschitzung erfolgte durch die Schiiler. Elterliches Involvement
wurde dagegen anhand von Elternangaben gemessen. Erfasst wurde, wie oft Eltern ihren Kin-
dern auf Englisch etwas vorlesen, wie oft sie mit ihren Kindern das englische Alphabet und
englische Worter {iben und wie oft sie mit ihren Kindern englische Rhythmusspiele spielen.
Die Autoren berechneten ein Strukturgleichungsmodell, in welchem sie unter anderem den
Einfluss elterlichen Involvements in Englisch unter Kontrolle elterlicher Lern- und Leistungs-
ziele auf die Lern- und Leistungsziele (in Englisch) der Schiiler berechneten. Es zeigte sich
ein positiver Effekt elterlichen Involvements in Englisch auf Lernziele (=.72) sowie auf An-
ndherungsleistungsziele (f=.66). Der Effekt elterlichen Involvements in Englisch auf Vermei-
dungsleistungsziele (f=-.56) war negativ. Auch die Ergebnisse dieser Studie entsprechen den
vorab formulierten Erwartungen. Als Limitationen nennen die Autoren ebenfalls das Quer-
schnittsdesign, die Beschrankung der Untersuchung auf nur eine Klassenstufe und auf nur ein
Schulfach sowie die fehlende Beriicksichtigung weiterer relevanter Hintergrundvariablen

(z.B. Zielstruktur im Klassenzimmer, Zielorientierung der Lehrkraft).

(2) Weiterfithrende Schule bzw. secondary school (7. - 12. Klasse). Ein Ziel der Studie von
Abd-El-Fattah (2006) war es, den Zusammenhang zwischen kindperzipiertem hiuslichen el-
terlichen Involvement (Beispielitem: ,,My parents prepare a private, clean, and quiet place
for me to study my lessons*; ebd.: 501) sowie schulischem elterlichen Involvement (Beispieli-
tem: ,,My parents refuse to donate money to school other than the official fees*; ebd.: 501)
und kindperzipierten Lernzielen, Annéherungsleistungszielen und Vermeidungsleistungszie-
len zu untersuchen. Hierfiir analysierte er die Daten von 255 Siebtklisslern in Agypten. Die
Berechnung eines Strukturgleichungsmodells, in welchem fiir keine weiteren Drittvariablen
kontrolliert wurde, ergab: (1) elterliches hdusliches Involvement hat einen positiven Effekt
auf Lernziele (p=.31), (2) elterliches schulisches Involvement hat einen positiven Effekt auf
Annéherungsleistungsziele (f=.34) und (3) elterliches schulisches Involvement hat einen ne-
gativen Effekt auf Vermeidungsleistungsziele (=-.27). Zwar sind die Ergebnisse auch dieser
Studie als wichtiger Beitrag zur Analyse des Zusammenhangs von elterlichem Involvement
und Zielorientierung zu werten, doch auch hier ist darauf hinzuweisen, dass die Befunde auf-

grund des verwendeten Querschnittdesigns keine Nachweise fiir die dahinterliegenden kausa-
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len Beziehungen darstellen. Auch bleibt aufgrund der fehlenden Drittvariablenkontrolle (Ge-
schlecht, sozialer Hintergrund, Schulleistung, Zielstruktur im Klassenzimmer, etc.) die Frage
nach dem Einfluss weiterer Variablen ungeklédrt. Darliber hinaus kann das ausschlieBliche
Rekurrieren auf Selbstauskiinfte der Schiiler kritisch betrachtet werden.

Luo, Aye, Hogan, Kaur und Chan (2013) untersuchten an einer Stichprobe von 1.667
Neuntklédsslern in Singapur das Zusammenspiel der durch die Schiiler bewerteten Involve-
ment-Dimensionen (1) Involvement in Lernprozessen (Beispielitem.: ,,My parents are willing
to help me with my school work*; ebd.: 278) und (2) Kontrolle (Beispielitem: ,,My parents
don’t let me make my own plans for things I want to do”; ebd.: 278) mit Anndherungslernzie-
len, Vermeidungslernzielen, Anndherungsleistungszielen und Vermeidungsleistungszielen fiir
das Fach Mathematik. Sie berechneten ein Strukturgleichungsmodell, in welches das Ge-
schlecht sowie die vorangegangene Mathematikleistung als Kontrollvariablen eingingen. Es
zeigte sich ein positiver Effekt von elterlichem Involvement in Lernprozesse sowohl auf An-
niherungslernziele (f=.31) als auch auf Anndherungs- (f=.15) und Vereidungsleistungsziele
(B=.09). Der Effekt auf Anndherungslernziele war am starksten. Elterliche Kontrolle wies
wiederum positive Effekte auf Vermeidungslernziele (f=.20) sowie auf Anndherungs- (=.24)
und Vermeidungsleistungsziele (p=.24) auf. Hier war der Effekt auf Vermeidungsleistungs-
ziele am starksten. Als Grenze der Studie weisen die Autoren auf das verwendete Quer-
schnittsdesign hin, sowie auf den Aspekt, dass sich die Bedeutung der beiden Involvement-
Dimensionen im Laufe der Entwicklung eines Schiilers verdndert und die Befunde der eige-
nen Studie somit nicht auf jiingere oder dlterer Schiiler libertragen werden konnen.

Boon (2007) differenzierte in ihrer Untersuchung zwischen den Involvement-
Dimensionen warmth/involvement (,,Extent to which the adolescent perceives his or her pa-
rents as loving, responsive and involved”’; ebd.: 216) und strictness/supervision (,,Perceived
parental monitoring and supervision of the adolescent”; ebd.: 216f.) und analysierte den iiber
Lernziele, Anndherungsleistungsziele und Vermeidungsleistungsziele vermittelten Effekt von
elterlichem Involvement auf Leistung. Die Zielorientierungen wurden auf Grundlage der Pat-
terns of Adaptive Learning Scales (PALS; Midgley et al., 2000) erfasst und wie auch die In-
volvement-Dimensionen von den Schiilern eingeschétzt. Unter Verwendung der Daten von
879 Acht- bis Zehntkldsslern berechnete die Autorin ein Strukturgleichungsmodell welches
die Note in Mathematik und in Englisch als Kontrollvariable beriicksichtigt. Es zeigte sich,
dass eine niedrige Leistung mit der Wahrnehmung eines strengen elterlichen Involvements

(strictness), vermittelt iiber eine schwach ausgeprédgte Lernzielorientierung einhergeht, wéh-
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rend eine hohere Leistung mit der Wahrnehmung eines unterstiitzenden elterlichen Involve-
ments (warmth), vermittelt liber eine stark ausgeprdgte Lernzielorientierung verkniipft ist.
Wie in einer Reihe anderer Studien wird als Grenze das ausschlieBliche Rekurrieren auf Schii-
lerangaben sowie das verwendete Querschnittsdesign genannt (siehe auch Dietrich & Saleme-

la-Aro, 2013).

(3) Hochschule bzw. tertiary school. Auch fiir Studierende wurde das Zusammenspiel von
elterlichem Involvement und Zielorientierungen untersucht. Fletcher, Shim und Wang (2012)
analysierten an einer Stichprobe von 367 Studierenden den Einfluss eines psychologisch
kontrollierenden elterlichen Involvements (Beispielitems: ,,My mother tells me that I should
feel guilty when I do not meet her expectations®, ,, My mother acts cold and unfriendly if I do
something she does not like*, ,,My parents tell me that what they want me to do is the best for
me and I should not question it*; ebd.: 878) auf Lernziele, Anndherungsleistungsziele und
Vermeidungsleistungsziele. Es zeigte sich in dem berechneten Strukturgleichungsmodell, dass
psychologische Kontrolle Lernziele (f=-.10) und Annéherungsleistungsziele (f=-.10) negativ
und Vermeidungsleistungsziele positiv (B=.10) vorhersagt. Die Ergebnisse entsprechen den
vorab formulierten Hypothesen und leisten einen wichtigen Beitrag zur Analyse des Zusam-
menhangs von elterlicher Kontrolle und Zielorientierungen Studierender. Auch hier wird als
Grenzen der Untersuchung vor allem das verwendete Querschnittsdesign genannt, aufgrund
dessen die Ergebnisse nicht als Nachweis fiir dahinterliegende kausale Beziehungen interpre-
tiert werden kdnnen.

Der Fokus der Studie von Gonzalez, Greenwood und Wen Hsu (2001) lag auf dem
Zusammenhang zwischen von Studierenden eingeschitzten elterlichem Involvement (,,level of
mother's and father's educational attainment, helping with student's homework, attending
school programs, ,Attending athletic or extracurricular events, helping student choose
academic courses, keeping informed on how student is doing”; ebd.: 184) und Lernzielen so-
wie Leistungszielen. An einer Stichprobe von 311 Studierenden der Erziehungswissenschaf-
ten oder Psychologie konnten die Autoren in Folge der Berechnung eines multiplen Regressi-
onsmodells, in welchem fiir den elterlichen Erziehungsstil, fiir die elterliche Bildungsbeteili-
gung, fiir Ethnizitit sowie fiir das Geschlecht des Studierenden kontrolliert wurde, zeigen,
dass Leistungsziele durch die Dimension ,,Parent’s helping with student's homework” positiv

vorhergesagt werden konnen.
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Elterlicher Erziehungsstil und Zielorientierungen. In einer Reihe von Studien wurde der Ef-
fekt des elterlichen Erziehungsstils auf Zielorientierungen untersucht. Wie von Baumrind
(1987) vorgeschlagen, wurde dabei vor allem zwischen einem autoritiren und einem autorita-
tiven Erziehungsstil unterschieden. Ein autoritirer Erziehungsstil zeichnet sich durch ein
strenges und rigides Erziehungsverhalten aus, geht mit einem hohen Ausmal an elterlichen
kontrollierenden Verhaltensweisen einher und es werden ungiinstige Auswirkungen auf das
Lern- und Leistungsverhalten von Schiilern erwartet. Ein autoritativer Erziechungsstil ist dage-
gen vor allem durch ein liebevolles und unterstiitzendes Erziechungsverhalten gekennzeichnet.
Dieser Stil geht mit einem responsiven, autonomieunterstiitzenden und strukturgebenden el-
terlichen Involvement einher, so dass giinstige Auswirkungen auf das Lern- und Leistungs-
verhalten von Schiilern erwartet werden (Baumrind, 1987; Mccoby & Martin, 1983; Yo-
tyoding & Wild, 2014). Betrachtet man die Ergebnisse der verschiedenen Untersuchungen,
die sich mit dem Zusammenhang von elterlichem Erziehungsstil und Lern- und Leistungszie-
len beschiftigt haben, erweist sich die Befundlage als recht einheitlich. Sowohl fiir Schiiler
der Primar- und Sekundarstufe (Gonzalez et al., 2002; Hoang, 2007; Rivers, 2012) als auch
fiir Studierende (Chan & Chan, 2005, 2007; Chen, 2015; Gonzalez et al., 2001) konnte ein
positiver Zusammenhang zwischen einem autoritativen Erziehungsstil und Lernzielen sowie
ein positiver Zusammenhang zwischen einem autoritdren Erziehungsstil und Leistungszielen
identifiziert werden. So werden die zuvor berichteten Befunde durch die Ergebnisse der ent-
wicklungspsychologischen Erziehungsstilforschung weiter untermauert.

Insgesamt lassen sich fiir dieses Kapitel die folgenden Punkte festhalten: Uber eine
Vielzahl von Studien hinweg zeigen sich ein positiver Effekt eines unterstiitzenden und im
Speziellen eines autonomieunterstiitzenden sowie emotional zugewandten elterlichen Invol-
vements auf Lernziele sowie ein positiver Effekt eines strengen, kontrollierenden elterlichen
Involvements auf Vermeidungsleistungsziele. Diese Zusammenhdnge konnten sowohl bei
Schiilern der Grundschule bzw. primary school als auch bei Schiilern der weiterfithrenden
Schule bzw. secondary school sowie bei Studierenden identifiziert werden. Studien, die elter-
liches Involvement {iber verschiedene Facetten des hiuslichen Involvements (z.B. Hausaufga-
benunterstiitzung) und schulischen Involvements (z.B. Teilnahme an Schulaktivititen) opera-
tionalisiert haben, kommen zu dem Ergebnis, dass beide Formen elterlichen Involvements in
den meisten Fillen positiv mit Lernzielen und negativ mit Vermeidungsleistungszielen ein-
hergehen. In Zusammenhang mit Anndherungsleistungszielen weisen die Befunde kein ein-
heitliches Muster auf.
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3.5 Lingsschnittliche Effekte elterlichen Involvements auf zentrale Merkmale schuli-

schen Erfolgs

Wie bereits dargestellt, lassen sich positive Effekte elterlichen Involvements auf unter-
schiedliche lern- und leistungsrelevante Merkmale im Querschnitt nachweisen. So wurde el-
terliches Involvement in zahlreichen Studien z.B. mit einem gesteigerten Leistungsergebnis,
hoher intrinsischer Lernmotivation sowie giinstigen selbstbezogenen Kognitionen in Verbin-
dung gebracht. Hinsichtlich des Einflusses elterlichen Involvements auf Zielorientierungen
konnte gezeigt werden, dass vor allem ein emotional zugewandtes und autonomieunterstit-
zendes elterliches Involvement die Ubernahme von Lernzielen fordert, wihrend ein kontrol-
lierendes elterliches Involvement die Ubernahme von Vermeidungsleistungszielen begiinstigt
(siche Kapitel 3.4). Auf der anderen Seite finden sich jedoch auch negative Zusammenhénge
zwischen verschiedenen Facetten elterlichen Involvements und Merkmalen schulischen Er-
folgs. So lielen sich beispielsweise ein negativer Zusammenhang zwischen Hausaufgabenun-
terstiitzung und schulischer Leistung sowie zwischen einem engen Eltern-Lehrer-Kontakt und
verschiedenen Merkmalen schulischen Erfolgs nachweisen (siehe Kapitel 3.3). Vor dem Hin-
tergrund dieser Befunde wird angenommen, dass die Richtung der Effekte zwischen elterli-
chem Involvement und Merkmalen schulischen Erfolgs in manchen Féllen nicht eindeutig ist.
So kann sich der negative Zusammenhang zwischen elterlichem Involvement und Schulerfolg
beispielsweise dann ergeben, wenn Kinder Schwierigkeiten in/mit der Schule aufweisen und
damit ein enger Eltern-Lehrer-Kontrakt einhergeht. Ebenso kann eine schwache schulische
Leistung mit einer verstirkten Unterstiitzung und Uberwachung im Rahmen der Anfertigung
von Hausaufgaben verkniipft sein. Sind Kinder dagegen in der Schule erfolgreich, tendieren
Eltern hiufig dazu, ihr Involvement zu reduzieren (Crosnoe, 2001; McNeal, 1999; Sanders,
1998). Diese Erklarungen deuten darauf hin, dass sich der Effekt elterlichen Involvements auf
lern- und leistungsrelevante Merkmale nur unter Kontrolle der vorausgehenden schulischen
Performanz eindeutig bestimmen ldsst. So wird gefordert, die Effekte elterlichen Involve-
ments stirker in einem langsschnittlichen Forschungsdesign zu analysieren und dabei fiir den
Eingangslevel der untersuchungsrelevanten abhdngigen Variablen zu kontrollieren.

Die Mehrheit der Studien, die den Einfluss von Merkmalen elterlichen Involvements
auf lern- und leistungsrelevante Faktoren im Léngsschnittdesign untersucht hat, fokussierte
die Wirkung des héuslichen und schulischen elterlichen Involvements auf die schulische Leis-

tung. Hiufig wurde in diesen Studien der Ubergang von der Grundschule (elementary school)
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in die weiteriihrende Schule (secondary school) (Bronstein et al., 1996; Bronstein et al., 2005;
Domina, 2005; Englund et al., 2004; Falbo, Lein & Amador, 2001; Izzo et al., 1999; Jimer-
son, Egeland & Teo, 1999; Miedel & Reynolds, 1999) oder von der weiterfiihrenden Schule
in die nachschulische Bildung (after-school education) (Fan, 2001; Ratelle et al., 2004) in den
Blick genommen. Vor allem die folgenden Dimensionen haben sich als relevante Merkmale
fiir eine positive Leistungsentwicklung herausgestellt: elterliche Autonomieunterstiitzung
(Bronstein et al., 2005; Juossemet, Koester, Lekes & Landry, 2005), elterliche Bildungserwar-
tungen/Bildungsaspiration (Catsambis, 1998; Fan, 2001; Keith et al., 1998; You & Nguyen,
2011; Hong & Ho, 2005), Eltern-Lehrer-Kontakt/Eltern-Schul-Kontakt (Cheung & Pome-
rantz, 2012; Englund et al., 2004; Jimerson et al., 1999; LeFevre & Shaw, 2012) Eltern-Kind-
Kommunikation (Cheung & Pomerantz, 2012; Hong & Ho, 2005; LeFevre & Shaw, 2012),
Eltern-Kind-Interaktionen (Altschul, 2012; Izzo et al., 1999; Jimerson et al., 1999; Reynolds,
1992; Sénéchal & LeFevre, 2002) elterliche Warme (You & Nguyen, 2011). Eine negative
Leistungsentwicklung kann dagegen zum Beispiel durch die folgenden Dimensionen vorher-
gesagt werden: Hausaufgabenunterstiitzung/Kontrolle bei der Anfertigung von Hausaufgaben
(Domina, 2005; Altschul, 2012), Eltern-Lehrer-Kontakt (Fan, 2001).

Neben der schulischen Leistung wurden lern- und leistungsrelevante motivationale
Merkmale als Determinanten von Zielorientierungen im Léngsschnittdesign untersucht. An
einer Stichprobe von 77 Schiilern der 5. bis 7. Klasse konnte Bronstein, Ginsburg & Herrera
(2005) in Folge der Berechnung verschiedener Strukturgleichungsmodelle zeigen, dass elter-
liche Autonomieunterstiitzung in der 5. Klasse (Angaben der Eltern und Schiiler; Beispieli-
tem: ,,Each family member has at least some say in major family decisions* ebd.: 564) positiv
mit intrinsischer Lernmotivation in der 7. Klasse einhergeht ($=.20) (vermittelt tiber die Leis-
tung in verschiedenen Schulfichern), wéhrend elterliche Kontrolle in der 5. Klasse (Angaben
der Eltern und Schiiler; Beispielitem: ,,Parents make all of the important decisions in our fa-
mily”; ebd.: 564) mit einer schwicher ausgeprégten intrinsischen Lernmotivation verkniipft ist
(B=-.30). Intrinsische und extrinsische Lernmotivation wurde dabei iiber fiinf von den
Schiilern einzuschétzenden Subskalen, die jeweils einen ,,intrinsischen Pol* und einen ,,ex-
trinsischen Pol* enthielten, erfasst: (1) Preference for challenge vs. preference for easy work,
(2) Curiosity/Interest vs. working to please the teacher or to get good grades, (3) Independent
mastery vs. dependence on the teacher for help, (4) Independent judgment vs. reliance on the
teacher’s judgment, (5) Internal criteria for success/failure vs. relying on external criteria

such as the teacher or report card (Bronstein, et al., 2005: 564f.). Die Studie liefert wichtige
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Hinweise darauf, dass elterliches Involvement die motivationale Entwicklung am Ubergang in
die middle school beeinflusst. Es sei jedoch angemerkt, dass die Koeffizienten, obwohl es sich
um eine langsschnittlich angelegte Untersuchung handelt, aufgrund der fehlenden Kontrolle
des Eingangslevels der abhéngigen Variablen, nicht als Effekte auf die Verdnderung in der
abhéngigen Variablen interpretiert werden konnen.

Ratelle, Guay, Larose und Senécal (2004) untersuchten die motivationale Entwicklung
von 316 Schiilern von der 12. Klasse bis zwei Jahre nach dem Schulabschluss. Elterliche Au-
tonomieunterstiitzung (Beispielitem: ,,My parents allowed me to have my own point of view
regarding my choice of program®; ebd.: 745), elterliches affektives Involvement (Beispieli-
tem: ,,It was easy for me to express my true feelings to my parents when the issue was about
my choice of program”; ebd.: 745), intrinsische Lernmotivation (Beispielitem: ,,Pursue their
studies [...] for the pleasure and satisfaction of learning new things in this program”; ebd.:
745), identifizierte Regulation (Beispielitem: ,,Pursue their studies |[...] because I think that
this program will help me better prepare for the career I chose’; ebd.: 745), introjizierte Reg-
ulation (Beispielitem: ,,Pursue their studies [...] to prove to myself that I can succeed in this
program”), externe Regulation (Beispielitem: ,,Pursue their studies [...] because this program
will allow me to get a lucrative job later”’; ebd.: 745) und Amotivation (Beispielitem: ,,Pursue
their studies [...] honestly, I don’t really know; I really have the impression that I'm wasting
my time”; ebd.: 745) basieren ausschlieflich auf Schiilerangaben. Die Autoren fiihrten eine
multivariate Varianzanalyse durch und konnten zeigen, dass Schiiler, die weniger glinstige
motivationale Orientierungen (z.B. Amotivation) aufweisen, von einem geringeren Ausmafl
elterlichen Involvements und elterlicher Autonomieunterstiitzung berichten als Schiiler, mit
giinstigerer motivationaler Orientierungen (z.B. intrinsische Lernmotivation). Trotz der viel-
versprechenden Befunde weisen die Autoren auf einigen Grenzen ihrer Studie hin. Insbeson-
dere wird auf die Tatsache verwiesen, dass die Dimensionen des elterlichen Involvements
zum gleichen Zeitpunkt erhoben wurden, wie die Motivations-Dimensionen. Dies bedeutet,
dass Aussagen iiber kausale Wirkrichtungen (elterliches Involvement als Pradiktor) nicht
moglich sind.

Gottfried, Fleming und Gottfried (1998) wiesen fiir 96 US-amerikanische Grundschii-
ler (8. bis 13. Lebensjahr) nach, dass eine kognitiv stimulierende familidire Umgebung (Anga-
ben der Miitter; Beispielitem: ,,Family provides lessons or organizational membership to sup-
port child’s talents*; ebd.: 1452) mit einer positiven Entwicklung intrinsischer Motivation in

Mathematik einhergeht. Intrinsische Motivation in Mathematik wurde iiber das Children's
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Academic Intrinsic Motivation Inventory (CAIMI, Gottfried, 1986) gemessen. Dieses erfasst:
~Enjoyment of learning, orientation toward mastery, curiosity, persistence, task-endogeny,
and the learning of challenging, difficult, and novel tasks* (ebd.: 1453). Die Autoren berech-
neten ein Pfadmodell in welchem sie den Effekt einer kognitiv stimulierenden familidren
Umgebung zum ersten Messzeitpunkt (Schiiler 8 Jahre alt) auf intrinsische Motivation in Ma-
thematik zum vierten Messzeitpunkt (Schiiler 13 Jahre alt) schitzten. Dabei wurden der sozi-
odkonomische Status sowie intrinsische Motivation in Mathematik zum 2. und 3. Messzeit-
punkt (Schiiler 9 und 10 Jahre alt) als Kontrollvariablen beriicksichtigt. Der positive Effekt
einer kognitiv stimulierenden familidren Umgebung (Schiiler 8 Jahre alt) auf intrinsische Mo-
tivation in Mathematik (B=.38) (Schiiler 13 Jahre alt) kann aufgrund der Berlicksichtigung des
Eingangslevels der abhéngigen Variablen als Effekt auf die Verdnderung in der abhidngigen
Variablen interpretiert werden. Insgesamt unterstreichen die Befunde die Bedeutung elterli-
chen Involvements filir die Entwicklung von intrinsischer Motivation bei Grundschiilern im
Fach Mathematik und haben aufgrund des ldngsschnittlichen Forschungsdesigns sowie der
Kontrolle des Ausgangslevels und relevanter Drittvariablen eine hohe Aussagekraft.
Miiller-Kalthoff, Wild, Rammert, Siegmund und Gerber (2008) analysierten die Daten
von 137 deutschen Schiilern der 5. bis 7. Klasse. Diese wurden zu drei Messzeitpunkten (5., 6.
und 7. Klasse) beziiglich der Involvement-Dimensionen Autonomieunterstiitzung (Beispieli-
tem: ,,My parents ask me how they can help*; ebd.: 7), emotionale Unterstiitzung (Beispieli-
tem: ,,My parents encourage me that I'll do better next time”; ebd.: 7), bereichsspezifische
Struktur (Beispielitem: ,,/ know how my parents are going to react; ebd.: 7) und leistungsori-
entierter Druck (Beispielitem: ,,My parents make life difficult for me*; ebd.: 7) sowie ihrer
Lernmotivation im Fach Mathematik befragt. Die Lernmotivation in Mathematik wurde {iber
Skalen zur externalen und identifizierten Motivation, zu Interesse und Abneigung sowie zur
Anstrengungsbereitschaft erfasst. Regressionsanalysen zeigten, dass sich emotionale Unter-
stiitzung negativ auf externale Motivation (f=-.23) auswirkt, wéihrend bereichsspezifische
Struktur einen positiven Effekt auf externale Motivation hat (=.23). Da die Befunde auch
unter Kontrolle des Eingangslevels von Lernmotivation, der Mathematikleistung sowie der
sozialen Herkunft bestehen blieben, konnen die Koeffizienten als robuste Effekte auf die Ver-
dnderung in der abhédngigen Variablen interpretiert werden. Somit liefert auch diese Studie
wichtige Hinweise auf die Bedeutung elterlichen Involvements fiir die Entwicklung akademi-

scher Motivation im Fach Mathematik.
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Exeler und Wild (2003) fokussierten in ihrer Studie die Frage, inwiefern hiusliche
Lehr-Lern-Arrangements die Lernmotivation von Siebtkldsslern im Fach Chemie beeinflusst.
Im Rahmen einer im Lingsschnittdesign durchgefiihrten Studie wurden 215 Gymnasiasten
drei Mal im Abstand von 6 Wochen nach verschiedenen Formen der Lernmotivation sowie
nach verschiedenen Merkmalen der Hausaufgabenbetreuung befragt. Elterliches Involvement
operationalisierten die Autoren anhand der vier Dimensionen: autonomieunterstiitzende Hil-
fen, leistungsorientierter Druck, bereichsspezifische Regel und Rituale sowie emotionale Un-
terstiitzung. Zu Erfassung von Lernmotivation wurde der Self-Regulation-Questionnaire
(ASRQ; Connell & Ryan, 1986) eingesetzt und fiir jede Person der Grad der identifizierten
Regulation (Ziel oder Regulierung wird personlich fiir wichtig oder wertvoll erachtet) und
extrinsischen Motivation bestimmt. Die Zusammenhinge zwischen den Formen der Lernmo-
tivation (2. Messzeitpunkt) und elterlichem Involvement (1. Messzeitpunkt) wurde regressi-
onsanalytisch untersucht. Dabei wurde fiir den soziookonomischen Status, die Noten in Che-
mie und die Eingangsmotivation kontrolliert. Es zeigte sich, dass emotionale Unterstiitzung
auf beide Formen der Lernmotivation einen positiven Effekt hat, wobei der Effekt auf identi-
fizierte Motivation (=.31) deutlich hoher ausfillt, als auf externale Motivation (f=.18). Auch
diese Ergebnisse konnen, da die Autoren fiir relevante Drittvariablen, sowie fiir die Ein-
gangsmotivation kontrollieren, dahingehend interpretiert werden, dass Verdnderungen in der
Lernmotivation (in Chemie) von Schiilern auf lernbezogenes Involvements der Eltern zuriick-
zufiihren sind. Die Autoren resiimieren: ,,Dass sich eine Reihe theorickonformer Zusammen-
hénge selbst im Langsschnitt und bei Kontrolle der Leistungsfahigkeit und sozialen Herkunft
der Schiiler nachweisen lassen, unterstreicht zusammen mit den deskriptiven Ergebnissen [...]
die These, dass Eltern auch in der Sekundarstufe und selbst in einem Neben-Fach wie Chemie
die Lernmotivation ihrer Kinder beeinflussen konnen* (ebd.: 19).

Ziel der Studie von Lorenz und Wild (2007) war die Analyse des Zusammenhangs
zwischen verschiedenen Facetten elterlichen Involvements und externale Motivation sowie
identifizierte Regulation im Fach Mathematik. Alle Konstrukte wurden iiber Schiilerangaben
gemessen. Die Erfassung elterlichen Involvements erfolgte tiber die Dimensionen autonomy
supportive instruction (Beispielitem: ,,When I got a bad grade in maths, my parents ask me
how they can help me*; ebd.: 307), emotional involvement (Beispielitem: ,,My parents are
interested what I learn in school*; ebd.: 307), structure (Beispielitem: ,,When [ study for a test
in maths 1 know exactly how much effort my parents expect; ebd.: 307) und controlling

teaching strategies (Beispielitem: ,,When I got a bad grade in maths, my parents let me study
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at home until I have completed all my tasks*; ebd.: 307). Ein Beispielitem fiir identifizierte
Regulation lautet: ,,/I work hard] because I want to understand the subject; ebd.: 308), ein
Beispielitem fiir externale Motivation lautet: ,,/I work hard] because my mother expects it”’;
ebd.: 308). An einer Stichprobe von 133 deutschen Schiilern der 3. bis 7. Klasse (5 Messzeit-
punkte) konnten die Autoren zeigen, dass externale Motivation mit controlling teaching stra-
tegies und mit structure (erfasst zu T2) zum zweiten, dritten und fiinften Messzeitpunkt posi-
tiv korreliert (Ticontrolting=-31/.22/.21; T(structurey=-35/33/22), autonomy supportive instruction
weist eine positive Korrelation mit externale Motivation zum dritten Messzeitpunkt (r=.20)
auf. Identifizierte Regulation korreliert zum zweiten und dritten Messzeitpunkt positiv mit
autonomy supportive instruction (1=.29/.25), emotional involvement (r=.25/.19) und structure
(r=.16/17). Auch in dieser Studie wird von den Autoren auf die ausschlieBliche Verwendung
von Schiilerangaben als Grenze der eigenen Untersuchung hingewiesen. Zudem wird einge-
rdumt, dass sich aus den Korrelationsanalysen trotz Léngsschnittdesign keine Hinweise auf
kausale Effekte ableiten lassen.

Entsprechend des dieser Arbeit zugrundeliegenden Forschungsanliegens stellt sich nun
die Frage nach den Befunden jener Studien, die sich mit den Effekten elterlichen Involve-
ments auf die Verdnderung von Zielorientierungen beschéftigt haben. Untersuchungen, die
sich mit der Verdnderung von Zielorientierungen im Allgemeinen befasst haben konnten zei-
gen, dass sich Zielorientierungen im Zeitverlauf verdndern. So konnte sowohl ein Riickgang
von Lernzielen bei einem gleichzeitigen Anstieg von Leistungszielen (Anderman & An-
derman, 1999; Anderman et al., 1999; Anderman & Midgley, 1997; Anderman & Midgley,
2004; Eccles et al., 1989; Harter, Whitesell & Kowalski, 1992; Koller et al., 1998; Midgley et
al., 1995; Midgley, Mieddleton, Gheen & Kumar, 2002; Roeser & Eccles, 1998; Roeser, Mi-
dgley & Urdan, 1996) als auch ein Absinken von sowohl Lernzielen als auch Leistungszielen
(Bong, 2009; Finsterwald, 2006; Meece & Miller, 2001; Midgley et al., 2000; Paulick et al.,
2013; Schwinger & Wild, 2015; Shim et al., 2008) nachgewiesen werden (vgl. Kapitel 2.3).
Im Folgenden werden jene einschlidgigen Studien zusammenfassend beschrieben, welche die
Effekte elterlichen Involvements auf Zielorientierungen unter Verwendung eines ldngsschnitt-
lich ausgerichteten Forschungsdesigns iiberpriift haben.

Régner, Loose und Dumas (2009) fokussierten in ihrer Untersuchung die Frage nach
dem Zusammenhang zwischen kindperzipierter elterlicher schulbezogener Unterstiitzung
(Beispielitem: ,,My parents [...] support me when I have academic difficulties”; ebd.: 266)

sowie elterlicher schulbezogener Uberwachung (Beispielitem: ,,My parents [...] monitor whe-
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ther I have done my homework™; ebd.: 266) und kindperzipierten Anndherungslernzielen,
Vermeidungslernzielen, Anndherungsleistungszielen und Vermeidungsleistungszielen. An
einer Stichprobe von 503 franzdsischen junior high school Schiilern (Acht- und Neuntkliss-
ler) konnten die Autoren zeigen, dass elterliche schulbezogene Unterstiitzung in der 8. Klasse
unter Kontrolle des Geschlechts, der akademischen Leistung, der wahrgenommenen Kompe-
tenz und des Involvements der Lehrkraft Anndherungslernziele (f=.20) und Vermeidungs-
lernziele (B=.14) in der 9. Klasse positiv vorhersagt, wihrend elterliche Uberwachung in der
8. Klasse nicht nur fiir Anndherungslernziele (p=.17) und Vermeidungslernziele (f=.13) son-
dern auch fiir Anndherungsleistungsziele (B=.14) in der 9. Klasse pradiktiv ist. Obwohl es sich
um eine ldngsschnittlich angelegte Untersuchung handelt, konnen jedoch strenggenommen
aufgrund der fehlenden Kontrolle des Eingangslevels von Zielorientierungen die Koeffizien-
ten nicht als Effekte auf die Verdnderung in der abhingigen Variablen interpretiert werden.
Die Autoren rdumen ein: ,,/b/ecause students' initial levels of achievement goals were not
controlled, cautiousness is required concerning the temporal relationships between perceived
academic involvement and achievement goals* (ebd.: 271).

Eine weitere einschligige Studie wurde von Exeler und Wild (2003) vorgelegt. Die
Autoren unterscheiden in dieser in Anlehnung an selbstbestimmungstheoretische Annahmen
die Involvement-Dimensionen Struktur, Autonomie, Responsivitit und Kontrolle (sieche oben)
und untersuchen deren Effekt auf die Verdnderung der Zielorientierungs-Dimensionen Auf-
gabenorientierung und Ichorientierung fiir das Fach Chemie. Anhand der Daten von 215
Gymnasiasten, die in der 7. Klasse insgesamt 3 Mal (im Abstand von jeweils sechs Wochen)
befragt wurden, konnten die Autoren fiir das Fach Chemie unter Kontrolle der Schulleistung,
des soziookonomischen Status sowie der Eingangsmotivation im Rahmen einer Regressions-
analyse die folgenden Zusammenhinge nachweisen: (1) elterliche Responsivitit zum ersten
Messzeitpunkt sagt sowohl Aufgaben- (=.22) als auch Ichorientierung (B=.18) zum zweiten
Messzeitpunkt positiv vorher. (2) Struktur (B=-.17) und Kontrolle (f=-.17) zum ersten Mess-
zeitpunkt sagen Aufgabenorientierung zum zweiten Messzeitpunkt negativ vorher. Zwar wird
in der Studie von Exeler und Wild (2003) fiir verschiedene Hintergrundvariablen, sowie fiir
die Eingangsmotivation kontrolliert, nicht aber fiir die Zielorientierungen zum ersten Mess-
zeitpunkt. Daher konnen aus den Koeffizienten nur eingeschrankt kausale Effekte abgeleitet
werden.

Eine ldngsschnittlich angelegt Studie wurde des Weiteren von Duchesne und Ratelle

(2010) durchgefiihrt. Die Autoren untersuchten an einer Stichprobe von 498 kanadischer
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Sechstkléssler den Effekt elterlichen Involvements auf Zielorientierungen. Elterliches Invol-
vement, welches von den Schiilern am Ende der Grundschulzeit eingeschétzt wurde, wurde
unter Beriicksichtigung von zwei Dimensionen erfasst: (1) Involvement (,,Five items; e.g., an
item describing the student’s perception of parental concern about the student’s well-being*;
ebd.: 500) und (2) Kontrolle (,,Four items; e.g. an item describing the student’s perception
that his or her parents give orders rather than direction*; ebd.: 500). Zielorientierungen wur-
den — ebenfalls iiber Schiilerangaben — am Ende des ersten Jahres in der weiterfiihrenden
Schule gemessen. Untersucht wurden Lernziele, Annédherungsleistungsziele und Vermei-
dungsleistungsziele, wobei Anndherungsleistungsziele und Vermeidungsleistungsziele zu-
sammengefasst und als Leistungsziele bezeichnet wurden. Die Autoren berechneten ein Struk-
turgleichungsmodell in welchem sie den Effekt elterlichen Involvements und elterlicher Kon-
trolle auf Zielorientierungen nachgingen und beriicksichtigten in diesem das Geschlecht als
Kontrollvariable und die Variablen anxiety (Beispielitem: ,,/ worry about what my parents
will say to me*; ebd.: 500) sowie depression (,,e.g. an item indicating the frequency with
which the child feels sad*; ebd.: 500) als Vermittlungsvariablen. Die Autoren konnten einen
direkten positiven Effekt elterlichen Involvements in der Grundschule auf Lernziele in der
weiterfiihrenden Schule (=.26) nachweisen. Des Weiteren zeigte sich ein {iber die Variable
anxiety vermittelter positiver Effekt von Kontrolle in der Grundschule auf Leistungsziele in
der weiterfithrenden Schule. Insgesamt entsprechen die Ergebnisse den vorab formulierten
Erwartungen und erscheinen aufgrund des Léngsschnittdesigns als vielversprechend. Dennoch
weisen die Autoren auf einige Grenzen der Untersuchung hin. So rdumen sie zum Beispiel
ein, dass die ausschlieBlich auf Schiilerangaben beruhende Erfassung elterlichen Involve-
ments zu einseitig und die Beriicksichtig von Angaben weiterer Informanden (Eltern, Lehrer)
hilfreich sein kdnnte. Genauso konnte es fiir eine addquate Messung elterlichen Involvements
wichtig sein, neben den Dimensionen Involvement und Kontrolle noch weitere Facetten elter-
lichen Involvements zu beriicksichtigen. SchlieBlich wird noch auf den Punkt hingewiesen,
dass, obwohl es sich um eine ldngsschnittlich angelegte Untersuchung handelt, aufgrund der
fehlenden Kontrolle des Eingangslevels der abhingigen Variablen, die Koeffizienten nicht als
Effekte auf die Verdnderung in der abhédngigen Variablen interpretiert werden kdnnen. Somit
liefert auch diese Studie nur sehr begrenzt Hinweise auf einen kausal zu interpretierenden Ef-
fekt.

Fiir diesen Abschnitt lassen sich 3 Punkte festhalten: (1) Die Mehrheit der Studien, die

den Effekt elterlichen Involvements auf die Verdnderung von Merkmalen schulischen Erfolgs
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untersucht hat, fokussierte den Effekt elterlichen Involvements auf die Leistungsentwicklung.
In den meisten Studien sagt elterliches Involvement die Leistungsentwicklung positiv vorher.
(2) In einigen Studien wurde der Effekt elterlichen Involvements auf die Verdnderung akade-
mischer Motivation untersucht. Es konnte insbesondere gezeigt werden, dass elterliche Auto-
nomieunterstiitzung sowie eine kognitiv stimulierende familidre Umgebung die Veridnderung
intrinsischer Motivation positiv vorhersagt, wéahrend elterliche Kontrolle fiir die Verédnderung
von extrinsischer Motivation pradiktiv ist. (3) In vergleichsweise wenigen Studien wurde Ef-
fekten elterlichen Involvements auf die Verdnderung von Zielorientierungen nachgegangen.
Insgesamt zeigt sich, dass ein responsives und unterstiitzendes elterliches Involvement die
Verdnderung von Lernzielen positiv vorhersagt, wahrend eine kontrollierendes elterliches
Involvement einen positiven Effekt auf die Verdnderung von Leistungszielen aufweist. Da
jedoch in keiner der genannten Studien fiir das Eingangslevel der abhéngigen Variablen kon-
trolliert wird, liefern die Untersuchungen auch keine Nachweise fiir dahinterliegende kausale
Beziehungen.

In der vorliegenden Arbeit wird nicht nur nach dem Effekt elterlichen Involvements
auf (die Verdnderung von) Zielorientierungen gefragt, sondern auch danach, inwiefern Effek-
te von Merkmalen des familidren Lebenskontextes auf Zielorientierungen iiber elterliches In-
volvements vermittelt sind. Daher werden in dem nun folgenden Kapitel der familidre sozio-
okonomische Hintergrund sowie die in der Familie vorherrschende soziale und kulturelle Pra-
xis in den Blick genommen. Einer theoretischen Einordung der untersuchungsrelevanten Kon-

strukte  folgt die Vorstellung der Befunde einschldgiger  Untersuchungen.
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4. Merkmale des familiéiren Lebenskontextes

Schon seit einigen Jahrzehnten wird dem familidren sozialen Hintergrund eine
zentrale Bedeutung fiir die Vorhersage von Bildungserfolg zugesprochen (Sirin, 2005).
Vor allem aufgrund der Sozialisationserfahrungen, die Kinder und Jugendliche in der
Familie machen, unterscheiden sich diese schon vor Eintritt in das Schulsystem hin-
sichtlich ihrer kognitiven, sozialen und motivationalen Fihigkeiten und konnen die
schulischen Anforderungen mehr oder weniger erfolgreich bewéltigen (Anders, Rof3-
bach, Weinert, Kuger, Lehrl & von Maurice, 2012; Ebert, Lockl, Weinert, Anders,
Kluczniok & RoBbach, 2013; Kluczniok, Lehrl, Kuger & RoBbach, 2013; Weinert &
Ebert, 2013; Weinert, Ebert & Dubowy, 2010). Da vielfach gezeigt werden konnte, dass
der Einfluss des familidren sozialen Hintergrundes auf den Bildungserfolg {iber die im
Rahmen des Familienlebens stattfindenden Prozesse vermittelt wird (Baumert, et al.,
2003b; Davis-Kean, 2005; Jungbauer-Gans, 2004; McElvany, Becker & Liidtke, 2009),
werden in der empirischen Bildungsforschung bei der Analyse des Einflusses familidrer
Merkmale auf den Bildungserfolg zunehmend sowohl sozio-demographische Merkmale
(familidre Strukturmerkmale) als auch die in der Familie stattfindenden Prozesse (fami-
lidre Prozessmerkmale) beriicksichtigt. Zusidtzlich hat sich der Kapitalsortenansatz
Bourdieus (1983), in welchem familidre Merkmale anhand des familidren 6konomi-
schen, kulturellen und sozialen Kapitals strukturiert werden, fiir die Analyse des Zu-
sammenhangs von familidren Merkmalen und Bildungserfolg bewidhrt (Watermann &
Baumert, 2006).

Im folgenden Abschnitt erfolgt in einem ersten Schritt eine theoretische Einord-
nung familidrer Struktur- und Prozessmerkmale sowie 6konomischen, kulturellen und
sozialen Kapitals. Daran anschlieBend wird entsprechend der dieser Arbeit zugrundlie-
genden Fragestellung ein Uberblick iiber die empirischen Befunde jener Studien gege-
ben, die den Zusammenhang von Merkmalen des familidren sozialen Hintergrundes und

elterlichem Involvement untersucht haben.
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4.1 Theoretische Einordnung

(1) Familidre Strukturmerkmale. Als zentrales Strukturmerkmal einer Familie
wird die familidre soziale Herkunft verstanden, die in der Regel mit Hilfe des soziodko-
nomischen Status (nachfolgend: SES) der Familie bestimmt wird. Der SES beschreibt
die relative Position der Eltern in der sozialen Hierarchie, wobei verfiigbare finanzielle
Mittel, Macht und Prestige relevante Merkmale darstellen. Zur Bestimmung des SES
wurden auf der Grundlage von Klassen- bzw. Schichtungsmodellen (Bolte, Kappe &
Neidhardt, 1966; Dahrendorf, 1965) kontinuierliche und kategoriale Klassifikationssys-
teme entwickelt. Ein kontinuierliches Klassifikationssystem stellt zum Beispiel der /n-
ternational Socio-Economic Index of Occupational Status (nachfolgend: ISEI) dar, der
auf Angaben zu Beruf, Einkommen und Bildungsniveau basiert und Werte zwischen 16
(z.B. landwirtschaftliche Hilfskraft, Reinigungskraft) und 90 (z.B. Richter) annehmen
kann (Ganzeboom, de Graaf, Treimann & de Leeuw, 1992). Um ein kategoriales Klassi-
fikationssystem handelt es sich dagegen zum Beispiel bei der Erikson-Goldthorpe-
Portocarero-Klassifikation (nachfolgend: EGP) (Erikson, Goldthorpe & Portocarero,
1979). In dieser werden Berufe nach der Stellung im Beruf (selbststindig, abhéngig be-
schiftigt), der Art der Tétigkeit (manuell, nicht-manuell, landwirtschaftlich), der Wei-
sungsbefugnis (keine, geringe, grofe) sowie der erforderlichen Qualifikation (keine,
niedrige, hohe) verschiedenen Klassen (7 EGP Klassen) zugewiesen. Im européischen
Raum wird weiterhin zur Bestimmung der sozialen Herkunft hiufig die CASMIN
(Comparative Analysis of Social Mobility in Industrial Nations)-Klassifikation verwen-
det. Diese basiert auf einer hierarchischen Differenzierung des Bildungsniveaus sowie
hinsichtlich allgemeiner und berufsbezogener Bildung und umfasst neun Kategorien,
die eine Hierarchie der Investitionen sowie der Dauer der Bildungserfahrungen wider-
spiegeln (Lechert, Schroedter & Liittinger, 2006).

Hinsichtlich der Analyse des Zusammenhangs zwischen SES und Bildungser-
folg ist vor allem der starke Zusammenhang mit akademischer Leistung und Bildungs-
beteiligung ein gut dokumentierter Befund (Baumert & Schiimer, 2002; Baumert, Sta-
nat & Watermann, 2006; Baumert et al., 2003b; Becker, 2000; Bornkessel & Kuh-
nen, 2011; Ehmke & Jude, 2010; Jungbauer-Gans, 2004; Maaz, 2006; Maaz &
Baumert, 2009; Rossel & Beckert-Ziebelschmid, 2002; Watermann & Baumert,
2006). Zudem konnte nachgewiesen werden, dass der Einfluss des SES auf die Schul-

leistung héufig tiber kulturelle Ressourcen (Baumert et al., 2003b), {iber das elterliche
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Entscheidungsverhalten (Baumert, Trautwein & Artelt, 2003) {iber die Intelligenz sowie

iiber Personlichkeitsmerkmale (Steinmayr, Dinger & Spinath, 2010) vermittelt ist.

(2) Familidre Prozessmerkmale. Familidre Prozessmerkmale umfassen elterliche bzw.
familidre Verhaltensweisen, die den Einfluss sozialer Strukturvariablen vermitteln.
Aufgrund der Vielfalt an mdglichen Prozessen sind in der Forschungsliteratur sehr viele
und sich zum Teil iiberschneidende Begrifflichkeiten zu finden. So fasst Lukesch
(1997) unter familidre Prozessmerkmale elterliches Unterstiitzungsverhalten, Erzie-
hungsstil der Eltern, Leistungs-, Forderungs- und Sanktionsorientierung, Zuwendungs-
intensitdt, Attribuierungsgewohnheiten der Eltern sowie Familienklima. Christenson,
Rounds und Gorney (1992) unterscheiden dagegen zwischen elterlichen Erwartungen
und Attributionen, Lernstruktur zu Hause, affektivem Klima in der Familie, disziplinari-
schen Stil sowie Involviertheit in die Erziehung des Kindes. Helmke und Weinert
(1997) schlagen vor, familidre Prozessmerkmale nach ihrer Funktion zu differenzieren
und verschiedene Gruppen von Verhaltensweisen zu unterscheiden. Dies sind zum Bei-
spiel gemeinsame hiusliche Lernstruktur, elterliche Erwartungen und Modelllernen
(Jullien, 2006). Eine weitere Moglichkeit der Gruppierung von Prozessmerkmalen wur-
de von Baumert et al., (2003b) vorgeschlagen. Unter Riickgriff auf den Kapitalsortenan-
satz Bourdieus (1983) und Colemans (1988) unterscheiden die Autoren zwischen der
kulturellen, kommunikativen sowie sozialen Praxis in der Familie.

In zahlreichen Untersuchungen konnte der Einfluss familidrer Prozessmerkmale
auf den Schulerfolg von Kindern nachgewiesen werden (Baumert et al., 2003b; Ditton,
2008; Ehmke, 2008; Lehmann & Peek, 1997; McElvany et al., 2009). Einige Studien
konnten dariiber hinaus zeigen, dass familidre Strukturmerkmale {iber familidre Pro-
zessmerkmale vermittelt sind (Baumert et al., 2003b; Jungbauer-Gans, 2004; McElvany
et al., 2009). So konnten Baumert et al. (2003b) am Beispiel des Effekts der sozialen
Herkunft auf die Lesekompetenz nachweisen, dass der Effekt der Sozialschichtzugeho-
rigkeit auf den Kompetenzerwerb groftenteils liber die familidre kulturelle Praxis ver-
mittelt ist. Auch Jungbauer-Gans (2004) konnte in ihrer Untersuchung, in welcher sie
PISA 2000-Daten aus Deutschland, Frankreich und der Schweiz miteinander verglich,
iiber kulturelle und soziale Prozesse vermittelte Effekte der sozialen Herkunft auf die

Leseleistung identifizieren.
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(3) Okonomisches Kapital. Unter dkonomisches Kapital werden grundsitzlich alle
Formen des materiellen Besitzes subsumiert, die mittels Geld getauscht werden kdnnen
(Fuchs-Heinritz & Konig 2005; Bourdieu, 1983). Es kann, wenn bestimmte Vorausset-
zungen erfiillt sind, aus dem kulturellen und sozialen Kapital gebildet werden und ist fiir
die Verortung einer Person im sozialen Raum von zentraler Bedeutung (Bourdieu,
1983). Familidres 6konomisches Kapital besteht aus materiellen Ressourcen, die Kin-
dern iiber das Einkommen ihrer Eltern zur Verfiigung stehen. Als 6konomische Struk-
turvariable wird hdufig der sozio6konomische Hintergrund der Familie verwendet, der
unter Verwendung verschiedener soziodkonomischer Indizes erfasst wird. Als dkono-
mische Prozessvariablen gelten dagegen Prozesse, die im Kontext der Familie stattfin-
den und vom 6konomischen Kapital der Familie abhéngig sind (z.B. privater Nachhilfe-

unterricht).

(4) Kulturelles Kapital. Unter kulturelles Kapital versteht Bourdieu (1983) die Gesamt-
heit der individuell akkumulierten kulturellen Giiter und Ressourcen, die eine Teilnah-
me an der gesellschaftlichen Kultur ermdglichen. Dabei handelt es sich um Sachgiiter
wie zum Beispiel Biicher oder Gemilde, aber auch um Bildungszertifikate oder Titel
sowie verinnerlichte Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsschemata (Bourdieu,
1983). Nach Bourdieu tritt kulturelles Kapital in drei Formen auf: (1) inkorporiertes
kulturelles Kapital (2) objektives kulturelles Kapital und (3) institutionalisiertes kultu-
relles Kapital. Inkorporiertes kulturelles Kapital umfasst das, was wir im Allgemeinen
unter Bildung verstehen sowie die Teilhabe des Einzelnen am kiinstlerisch-kulturellen
Geschehen der Gesellschaft. Es besteht aus den kulturellen Kenntnissen, Féhigkeiten
und Fertigkeiten die ein Individuum in personlicher Bildungsarbeit im Rahmen der fa-
milidren Sozialisation sowie in Bildungseinrichtungen erworben hat und die sich zu
dauerhaften Dispositionen des Individuums weiterentwickeln. Diese verinnerlichten
Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsmuster konnen als Habitus bezeichnet werden,
der ein fester Bestandteil der Person darstellt (Bourdieu, 1983, 1992). Objektiviertes
kulturelles Kapital beschreibt materielle Kulturgiitern wie Biicher, Gemélde oder Mu-
sikinstrumente und kann durch Vererbung, Schenkung oder durch den Einsatz von 6ko-
nomischem Kapital angeeignet werden. Fiir den Gebrauch oder Genuss eines Kulturgu-
tes ist jedoch inkorporiertes kulturelles Kapital notwendig oder es miissen Dienste von
Personen in Anspruch genommen werden, die iiber die bendtigten kulturellen Kenntnis-

se, Fahigkeiten oder Fertigkeiten verfiigen (Bourdieu, 1992). Unter institutionalisiertes
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kulturelles Kapital fallen schlieBlich alle in den Bildungsinstitutionen erworbenen (und
staatlich anerkannten) Zertifikate und Bildungstitel, die sich in 6konomisches Kapital
konvertieren lassen (Bourdieu, 1983). Wihrend das Vorhandensein von Kulturgiitern
(objektiviertes Kulturkapital) sowie der elterliche Bildungshintergrund (institutionali-
siertes Kulturkapital) Strukturvariablen darstellen, gehdren zu den Prozessvariablen des
kulturellen Kapitals zum Beispiel die in der Familie gesprochen Sprache oder der Um-
gang der Eltern mit ihren Kindern (inkorporiertes Kulturkapital).

Dass sich inkorporiertes kulturelles Kapital positiv auf den Bildungserfolg eines
Schiilers auswirkt, wurde in einer Reihe von Untersuchungen nachgewiesen (Aschaf-
fenburg & Maas, 1997; Brake & Biichner, 2003; de Graaf & de Graaf, 2002; de Graaf,
de Graaf & Kraaykamp, 2000; Dumais, 2002; Hitpass, 1965; Jungbauer-Gans, 2004,
2009; DiMaggio, 1982; DiMaggio & Mohr, 1985; Georg, 2006; Jeger, 2009, 2011;
Kalmijn & Kraaykamp, 1996; Rolff, 1997; Sullivan, 2001). Dieses Ergebnis wird auf
zwel zentrale Mechanismen zuriickgefiihrt: (1) Bourdieu geht davon aus, dass es inner-
halb der Gesellschaft einen Konsens dariiber gibt, welche kulturellen Praktiken und Ha-
bitusformen als hoher- oder minderwertiger gelten. So versteht er unter kulturellem Bil-
dungskapital die Kenntnis der dominanten konzeptionellen und normativen Codes so-
wie die Féahigkeit diese zu entschliisseln. Fiir Schiiler, die iiber die von der Gesellschaft
und damit auch von der Schule erwarteten kulturellen Praktiken und Habitusformen
verfiigen, ergibt sich aufgrund der giinstigen kulturellen Passung der Vorteil, dass sie
eine groflere Vertrautheit mit den Werten des Bildungssystems sowie mit den in der
Schule behandelten Inhalten aufweisen. Dadurch konnen sie sich leichter an die schuli-
sche Kultur anpassen (Lareau & Horvat, 1999). Schiiler mit einer weniger gilinstigen
kulturellen Passung konnen dagegen die schulischen Leistungsanforderungen haufig
nicht oder nur mit einem erhdhten Aufwand bewiltigen (Bourdieu, 1973; Lareau,
1987). (2) Ein zweiter Mechanismus, mit dem sich der positive Zusammenhang von
kulturellem Kapital und Bildungserfolg erkldren lésst, betrifft die unterschiedliche Be-
handlung und Bewertung von Schiilern durch die Lehrkréfte. Bourdieu (1973) argumen-
tiert, dass das Vorhandensein von Fahigkeiten, Fertigkeiten und Interessen, die dem
schulischen Habitus entsprechen, hiufig als besondere akademische Leistungsfahigkeit
interpretiert wird, so dass Schiilern, die diese Fihigkeiten, Fertigkeiten und Interessen
aufweisen, eine leistungsunabhédngige bevorzugte Behandlung und Bewertung von Sei-

ten der Lehrkrifte zukommt.
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Hinsichtlich der Messung kulturellen Kapitals besteht in der Literatur wenig Ei-
nigkeit. Es ist bislang ungeklért, welche Operationalisierung dem Bourdieu schen Kon-
zept am ndchsten kommt. In einer Vielzahl empirischer Studien erfolgt die Erfassung
iiber die Aktivititen der Eltern und Kinder im hochkulturellen Bereich (Theater-, Kon-
zert-, Museumsbesuch etc.) (Aschaffenburg & Maas, 1997; de Graaf, 1986; de Graaf et
al., 2000; DiMaggio, 1982; DiMaggio & Mohr, 1985; Dumais, 2002; Kalmijn &
Kraaykamp, 1996; Sullivan, 2001). Dieses Vorgehen wurde jedoch als zu eng kritisiert,
so dass in anderen Untersuchungen weitere Indikatoren, wie beispielsweise die familid-
ren Lesegewohnheiten oder das familidre Leseklima beriicksichtigt wurden (de Graaf,
1986; de Graaf et al., 2000; Georg, 2006). Daneben finden sich Studien, die kulturelles
Kapital tiber die Menge bildungsrelevanter Ressourcen im Elternhaus erfasst haben,
(Downey, 1995; Teachman, 1987; Eitle & Eitle, 2002) oder auch dariiber, wie héufig
Eltern mit ihren Kindern iiber kulturelle, soziale oder politische Themen sprechen
(Downey, 1995; Jeger, 2009). Die verschiedenen Indikatoren konnen als Proxy-
Variablen fiir verschiedene Facetten des kulturellen Kapitals betrachtet werden, deren
Bedeutsamkeit je nach Fragestellung (Bildungsbeteiligung, Kompetenzentwicklung,

Lernmotivation etc.) unterschiedlich hoch eingeschétzt wird.

(5) Soziales Kapital. Auch fiir das Konzept des sozialen Kapitals, welches insbesondere
durch die Arbeiten von Bourdieu (1983) und Coleman (1987, 1988, 1990, 1995) be-
kannt wurde, besteht trotz einer recht langen Forschungstradition keine einheitliche De-
finition (Franzen & Pointer, 2007). Bourdieu definiert soziales Kapital als ,,die Gesamt-
heit der aktuellen und potentiellen Ressourcen, die mit dem Besitz eines dauerhaften
Netzes von mehr oder weniger institutionalisierten Beziehungen gegenseitigen Kennens
und Anerkennens verbunden sind; oder anders ausgedriickt, es handelt sich dabei um
Ressourcen, die auf der Zugehorigkeit zu einer Gruppe beruhen® (Bourdieu 1983:191f).
Soziales Kapital stellt somit eine Ressource dar, iiber die ein Individuum nicht aufgrund
von Besitz, sondern nur aufgrund und in Abhéngigkeit seiner sozialen Kontakte zu an-
deren Personen oder Gruppen verfiigen kann. Der Umfang sozialen Kapitals hingt von
zweil Faktoren ab: Zum einen ,,von der Ausdehnung des Netzes von Beziehungen [...],
die er [der Einzelne] tatsichlich mobilisieren kann“, zum anderen ,,von dem Umfang
des (6konomischen, kulturellen oder symbolischen) Kapitals, das diejenigen besitzen,
mit denen er in Beziehung steht™ (ebd.: 191). In Zusammenhang mit dem familidren

Umfeld bedeutet dies, dass Kinder nur in dem Ausmall vom sozialen Kapital der Fami-
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lie profitieren konnen, als diese eine ressourcenstarke Gruppe darstellt (Brake & Biich-
ner, 2003). Eine wichtige Voraussetzung fiir die Reproduktion sozialen Kapitals ist fiir
Bourdieu eine ,,unauthérliche Beziehungsarbeit in Form von stdndigen Austauschakten
[...], durch die sich die gegenseitige Anerkennung immer wieder neu bestétigt™ (Bour-
dieu, 1992: 67). Soziales Kapital ist im Bourdieu'schen Sinne also als Ressource eines
Kollektivs zu verstehen. In Abgrenzung zu Bourdieu definiert Coleman (1988) soziales
Kapital als Ressource, die in der Struktur der sozialen Beziehung selbst verankert ist. In
seiner Handlungstheorie fiihrt er aus, dass Ressourcen im Rahmen sozialer Beziehungen
ausgetauscht werden und den Einzelnen zu bestimmten Handlungen befédhigen. So wer-
den soziale Beziehungen nicht als Ressourcen eines Kollektivs betrachtet, sondern als
Ressourcen fiir den Einzelnen (Coleman, 1995). Coleman befasste sich weiterhin mit
dem Zusammenhang von sozialem Kapital und kindlichen Entwicklungsprozessen (Co-
leman, 1995). Soziales Kapital als Entwicklungskapital definiert er als ,,die Normen, die
sozialen Netzwerke und die Beziehungen zwischen Erwachsenen und Kindern, die fiir
das Heranwachsen des Kindes von Nutzen sind“ (Coleman, 1995: 370). Fiir die Entste-
hung und Forderung von sozialem Kapital als Entwicklungskapital sind die Merkmale
(1) Intensitét, (2) Strukturgeschlossenheit und (3) Zeitgeschlossenheit von besonderer
Bedeutung. Intensitét beschreibt Aspekte der Beziehungsqualitdt (z.B. gemeinsam ver-
brachte Zeit, emotionale Néhe etc.), Strukturgeschlossenheit bezieht sich auf die Dichte
des Netzes an Erwachsenen, die um die Erziehung eines Kindes bemiiht sind (je dichter
dieses Netzt, desto effektiver konnen Normen festgesetzt werde). Zeitgeschlossenheit
betrifft die zeitliche Kontinuitit der sozialen Beziehung, die fiir die Entstehung von
wechselseitigem Vertrauen von besonderer Bedeutung ist. Sozialkapital in der Familie
entsteht und entwickelt sich folglich aufgrund einer Eltern-Kind-Beziehung, die sich
durch ein hohes Mal} an Qualitdt, Quantitdt und Kontinuitit auszeichnet (Coleman,
1990). Soziales Kapital, welches im Rahmen des familifiren Zusammenlebens erworben
wird, ist nicht nur innerhalb der Familie, sondern auch in auBlerfamilidren Lebensberei-
chen von Bedeutung (Brake & Biichner, 2003). Fiir den Lebensbereich Schule lassen
sich zwei zentrale Mechanismen, die den positiven Einfluss sozialen Kapitals auf den
Bildungserfolg erkldren konnen heranziehen: (1) Nach Coleman (1988) fiihrt soziales
Kapital in Folge eines engen, geschlossenen und iiberdauernden Netzwerks zu einer
Erweiterung des Zugangs zu materiellen sowie immateriellen Ressourcen. So fiithrt im
schulischen Kontext ein geschlossenes Netz zwischen Eltern, Schiilern und Lehrkriften

zu einem schnelleren und effektiveren Austausch relevanter Informationen. Dadurch
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wird der Austausch lernunterstiitzender Materialien, die Identifikation von Defiziten,
die Bildung von Lerngruppen usw. erleichtert oder gar erst ermoglicht. (2) Die mit der
Netzwerkdichte und Interaktionshiufigkeit einhergehende soziale Kontrolle und Koha-
sion flihrt dagegen zur Entstehung effektiver Bildungsnormen. Es kann davon ausge-
gangen werden, dass diese die elterliche Werthaltung zu Bildung, die elterlichen Bil-
dungsaspirationen sowie die Intensitit des elterlichen Forderverhaltens begiinstigen.
Des Weiteren kann angenommen werden, dass Eltern mit hohen Bildungsaspirationen
die Leistungsmotivation und Anstrengungsbereitschaft ihrer Kinder positiv beeinflus-
sen. Somit sollte der Zusammenhang zwischen elterlichem Sozialkapital und Schuler-
folg vollstindig iiber die elterlichen Bildungsaspirationen, das elterliche Forderverhal-
ten sowie iiber die Leistungsmotivation der Schiiler vermittelt sein (Coleman, 1988;
Stocké, 2010).

Colemans theoretische Annahmen konnten vielfach bestdtigt werden. So wies er
in eigenen empirischen Untersuchungen signifikante positive Effekte zwischen einer
engen Eltern-Kind-Beziehung und der schulischen Leistung sowie der Schulabbrecher-
quote nach und konnte dies vor allem auf die physische und psychische An- bzw. Ab-
wesenheit der Eltern zuriickfiihren (Coleman, 1988). Einen Uberblick iiber englisch-
sprachige Studien, die den Zusammenhang von familidren Sozialkapital und Bildungs-
erfolg untersucht haben, wurde von Dika und Singh (2002) vorgelegt. Sie konnten in
dreizehn Studien positive Korrelationen zwischen einem vorzeitigen Schulabgang und
einer unvollstindigen Familienzusammensetzung (Israel, Beaulieu & Hartless, 2001;
Kalmijn & Kraaykamp, 1996; McNeal, 1999; Smith, Beaulieu & Israel, 1992; Teach-
man, Paasch & Carver, 1996) identifizieren. Eine enge Eltern-Kind-Beziehung, eine
hohe elterliche Bildungsaspiration sowie die Kommunikation zwischen Eltern und
Schule korrelierten dagegen negativ mit einem vorzeitigen Schulabgang (Carbonaro,
1998; Chesters & Smith, 2015; Israel et al., 2001; Smith et al., 1992; Teachman et al.,
1996; White & Glick, 2000). Auch in Untersuchungen mit einem stirkeren Fokus auf
das Zusammenspiel von sozialem Kapital und Schulnoten (Hao & Bonstead-Bruns,
1998; Wright, Cullen & Miller, 2001) oder Testleistungen (Pong, 1998; Sun, 1999; Pri-
besh & Downey, 1999) konnten positive Zusammenhinge nachgewiesen werden.

Hinsichtlich der operationalen Definition von sozialem Kapital ist in der Litera-
tur kein Grundkonsens festzustellen. Dies ist vermutlich auf die Anwendung des Kon-
strukts in verschiedenen Disziplinen (Soziologie, Pddagogik, Politikwissenschaften,

Wirtschaftswissenschaften etc.) mit jeweils unterschiedlichen Fragestellungen zuriick-
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zuflihren. Soziales Kapital innerhalb der Familie wird dennoch héufig iiber Indikatoren
wie die Familienzusammensetzung (Coleman, 1988; Coleman & Hoffer 1987), die phy-
sische Anwesenheit der Eltern (Parcel & Menaghan, 1993), die Eltern-Kind-
Kommunikation (Jungbauer-Gans, 2004; Leonardi, 1995; Smith et al., 1992), Interakti-
onsstrukturen zwischen Eltern und Kind (Leonardi, 1995; Parcel & Menaghan, 1993),
die in der Familie gemeinsam verbrachte Zeit (Hagan, McMillian & Wheaton 1996;
Stecher, 2000, 2001) sowie das Interesse der Eltern an schulischen Angelegenheiten
(Smith et al., 1992) erfasst, die als Proxy-Variablen fiir das Ausmal} an Zuwendungen,
die ein Kind von seinen Eltern erhilt, betrachtet werden konnen.

In den nun folgenden Abschnitten soll ein Uberblick iiber die empirischen Be-
funde jener Studien gegeben werden, die (1) den Zusammenhang von elterlichem In-
volvement und Merkmalen des familidren sozialen Hintergrundes und (2) den Zusam-
menhang von lern- und leitungsbezogener Motivation und Merkmalen des familidren

sozialen Hintergrundes untersucht haben.
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4.2 Empirische Befunde zum Zusammenhang von elterlichem Involvement und

Merkmalen des familiiiren sozialen Hintergrundes

Es ist eine weit verbreitete Annahme, dass der soziale Hintergrund einer Familie
und elterliches Involvement in einem engen Zusammenhang stehen. Die bestehende
Befundlage erweist sich jedoch als inkonsistent, was insbesondere auf die unterschiedli-
chen Konzeptualisierungen beider Merkmale in den verschiedenen Studien zuriickge-
fiihrt wird. Ungeachtet der heterogenen Befunde sollen die bestehenden Ergebnisse im
Folgenden dargestellt werden. Da in den meisten Untersuchungen zwischen einem
hiuslichen und einem schulischen Involvement (Epstein, 1987) unterschieden wird, soll
auch bei der nun folgenden Darstellung des Forschungsstandes diese Differenzierung
vorgenommen werden.

In einer Reihe von Studien lassen sich positive Zusammenhéinge zwischen einem
héuslichen elterlichen Involvement und verschiedenen Merkmalen des familidren sozia-
len Hintergrundes nachweisen (Bakker, Denessen, Brus-Laeven, 2007; Carr & Pike,
2012; Cooper, Crosnoe, Suizzo & Pituch, 2010; Dauber & Epstein, 1993; Englund et
al., 2004; Grolnick, Benjet, Kurowski & Apostoleris, 1997; Grolnick & Ryan, 1989;
Grolnick & Slowiaczek, 1994; Guryan, Hurst & Kearney, 2013; Ho, 2003; Kohl, Len-
gua & McMahon, 2000; Lee & Bowen, 2006; McNeal, 2001; Rindermann & Baumeis-
ter, 2015; Sui-Chu, 2003; Sui-Chu & Willms, 1996; Waanders, Mendez & Downer,
2007; Welsch & Zimmer, 2008). So konnte zum Beispiel Ho (2003) an einer Stichprobe
von 2.100 Sechst- bis Siebtkldsslern zeigen, dass Eltern mit einem hohen soziodkono-
mischen Status dazu tendieren, ihre Kinder beim Lernen sowie bei der Anfertigung von
Hausaufgaben stdrker zu unterstiitzen und zu beaufsichtigen als Eltern mit einem nied-
rigen soziodOkonomischen Status. Dauber und Epstein (1993) analysierten die Daten von
2.317 Eltern (Kinder der elementary und middle school) und konnten einen positiven
Zusammenhang zwischen dem elterlichen Bildungsniveau und der elterlichen Hausauf-
gaben- und Leseunterstiitzung identifizieren. Waanders et al. (2007) konnten an einer
Stichprobe von 154 Eltern bzw. Erziehungsberechtigten drei- bis flinfjdhriger Kindern
zeigen, dass Eltern/Erziehungsberechtigte, die sich fiir bildungsrelevante héusliche Ak-
tivitdten engagieren (,,7he Home-based Involvement subscale assesses behaviors that
parents engage in at home to promote learning, including provision of learning materi-
als and initiation of learning activities for their children at home or in the community*,
ebd.: 625) auch jene Eltern sind, die einen hohen Bildungsstand sowie ein starkes sozia-

les Netzwerk aufweisen. Cooper et al. (2010) untersuchten 20.356 Eltern von Kinder-
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gartenkindern und fanden heraus, dass Eltern mit einem geringen Einkommen ihren
Kindern eine weniger stimulierende Lernumgebung (,,[...] number of children’s books
[...], number of children's records of CDs |...], and whether the family has a computer
used by the child ebd.: 867) anbieten und weniger in lernrelevante Aktivitdten (,,Pa-
rents engaged their children in activities related to art, building, games or puzzles, cho-
res, nature or science, reading, singing, physical exercise, and telling stories at home
ebd.: 867) involviert sind als Eltern mit einem hohen Einkommen. Grolnick und Slowi-
aczek (1994) nahmen 300 11- bis 13-jéhrige Schiiler in den Blick. In ihrer Studie erwies
sich der elterliche Bildungshintergrund als préadiktiv fiir das elterliche kogniti-
ve/intellektuelle Involvement (,,Exposing the child to cognitively stimulating activities
and materials such as books and current events*). Neben diesen Untersuchungen lassen
sich Studien anfiihren, die von schwachen oder gar keinen Zusammenhingen zwischen
Merkmalen des familidren Hintergrundes und Merkmalen des elterlichen hduslichen
Involvements berichten. Ho und Willms (1996) untersuchten 24.599 Schiiler der middle
school und konnten nur schwache Zusammenhédnge zwischen dem sozio6konomischen
Status der Eltern und deren hauslichem Involvement (,,Home discussion, ,,Home Su-
pervision; ebd.: 131) nachweisen. Suizzo und Stapleton (2007) analysierten die Daten
von 9.864 Fiinfjdhrigen und fanden heraus, dass der Schulabschluss der Mutter nur ei-
nen kleinen Teil der Variation des elterlichen héuslichen Involvements (,,Parent-child
activities”, ,,Family routines”; ebd.: 539f.) erkldren kann. Auch Lee und Bowen (2006),
die in ihrer Untersuchung die Daten von 415 Dritt- bis Fiinftkldsslern auswerteten, be-
richten von nur schwachen Zusammenhédngen zwischen Merkmalen des sozialen Hin-
tergrundes und Merkmalen des hduslichen Involvements (,,Discussing educational to-
pics with the child, helping with homework, managing the child' s time”; ebd.: 202).
Fantuzzo, Tighe und Childs (2000) befragten 641 Kindergartenkinder und Erstkldssler
und wiesen nach, dass das elterliche Bildungsniveau elterliches hédusliches Involvement
(,»[...] behaviors describing the active promotion of a learning environment at home for
children. [...] providing a place in the home for learning materials, actively initiating
and participating in learning activities at home with children, and creating learning
experiences for children in the community; ebd.: 371) nicht vorhersagen kann. Ebenso
fanden Green et al. (2007) an einer Stichprobe von 853 Eltern von Erst- bis Sechstkléss-
lern heraus, dass der soziodkonomische Status keinen Beitrag zur Aufkldrung der Vari-

anz des hduslichen Involvements (Beispielitems: ,,/ kept an eye on my child’s progress”
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and ,,Someone in this family talks with this child about the school day”; ebd.: 536) leis-
tet.

Auch fiir das Elternverhalten, welches dem schulischen Involvement zuzuordnen
ist, lassen sich in einer Reihe von Studien positive Zusammenhénge mit Merkmalen des
familidren Hintergrundes nachweisen. So lief sich beispielsweise in einer Reihe von
Studien zeigen, dass das Ausmal, zu dem Eltern in die schulischen Aktivitdten ihrer
Kinder involviert sind, mit dem elterlichen Bildungsniveau und Beschéftigungsstatus in
einem positiven Zusammenhang steht (Bakker et al., 2007; Carlisle, Stanley & Kemple
2005; Cooper et al., 2010; Dauber & Epstein, 1993; Englund et al., 2004; Fantuzzo et
al., 2000; Green et al., 2007; Grolnick et al., 1997; Hill et al., 2004; Kohl et al., 2000;
Lee & Bowen, 2006; Sui-Chu, 2003; Tekin, 2015).

Insgesamt lésst sich festhalten, dass die Mehrheit der Studien, die sich mit dem
Zusammenhang zwischen dem familidren sozialen Hintergrund und dem elterlichen
hiuslichen und schulischen Involvement beschéftigt haben, positive Ergebnisse identifi-
zieren. Es zeigt sich, dass Eltern, die iiber einen hohen Bildungs- und Berufsstatus so-
wie eine giinstige Ausstattung mit sozialen Ressourcen verfiigen, stirker in schulbezo-
gene Aktivitdten ihrer Kinder -sowohl zuhause als auch in der Schule- involviert sind
und ihren Kindern haufiger eine kognitiv und intellektuell stimulierende Lernumgebung
anbieten. Dariiber hinaus zeigt sich in einer Reihe von Untersuchungen, dass der Ein-
fluss von Merkmalen des familidren sozialen Hintergrunds auf die schulische Leistung
iiber das elterliche héusliche und schulische Involvement vermittelt ist (Aikens & Bar-
barin, 2008; Altschul, 2012; Conger, Conger & Elder, 1997; Cooper et al., 2010; Cros-
noe & Cooper, 2010; Davis-Kean, 2005; Hanson, McLanahan & Thomson, 1997; Hoff,
2003; Raviv, Kessenich & Morrison, 2004; Retelsdorf & Moller, 2008; Stevenson &
Baker, 1987; Yeung, Linver & Brooks-Gunn, 2002). Auf der anderen Seite finden sich
in einer nicht zu vernachlissigenden Anzahl von Studien Hinweise darauf, dass sich die
Unterschiedlichkeit in der Quantitit und Effektivitit elterlichen Involvements in man-
chen Fillen nur zu einem kleinen Teil oder gar nicht anhand von Merkmalen des sozia-
len Hintergrundes erkldren ldsst (Fantuzzo et al., 2000; Lee & Bowen, 2006; Suizzo &
Stapleton, 2007). In diesem Zusammenhang wird argumentiert, dass andere, eher kon-
textbezogene Prozesse wie zum Beispiel das elterliche Rollenverstindnis (Green et al.,
2007; Wilder, 2015) oder Einladungen vonseiten der Schule (Hoover-Dempsey & Sand-

ler, 2005) zur Erkldrung elterlichen Involvements herangezogen werden sollten.
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4.3 Empirische Befunde zum Zusammenhang von lern- und leistungsbezogener

Motivation und Merkmalen des familiiiren sozialen Hintergrundes

Dass in Deutschland zwischen sozialen Herkunftsmerkmalen und der Schulleis-
tung sowie der Bildungsbeteiligung positive Zusammenhénge bestehen ist bereits seit
Mitte der 1960er Jahre in zahlreichen empirischen Studien nachgewiesen worden
(Baumert & Schiimer, 2002; Baumert, Stanat & Watermann, 2006; Baumert et al,
2003b; Becker, 2000; Bornkessel & Kuhnen, 2011; Dahrendorf, 1965; Ditton, 1992;
Ehmke & Jude, 2010; Hitpass, 1965; Jungbauer-Gans, 2004; Maaz, 2006; Maaz &
Baumert, 2009; Meulemann, 1985; Miiller & Mayer, 1976; Peisert, 1967; Rossel & Be-
ckert-Ziebelschmid, 2002; Watermann & Baumert, 2006). Vergleichsweise selten wur-
de dagegen der Einfluss sozialer Herkunftsmerkmale auf lern- und leistungsrelevante
Motivation untersucht, obwohl dieser Zusammenhang fiir Bildungserfolg mafgeblich
ist (Jerusalem & Pekrun, 1999). Studien, die sich diesem Bereich der ungleichheitsbe-
zogenen Bildungsforschung widmen, kommen iibereinstimmend zu dem Ergebnis, dass
sich ein privilegierter familidrer sozialer Hintergrund positiv auf lern- und leistungsre-
levante Motivation auswirkt. Fan, Willams und Wolters (2012) konnten bespielweise
anhand der Daten von 12.721 Zehntkldsslern einen positiven Effekt des soziookonomi-
schen Status (elterliche Ausbildung, elterliche Berufstitigkeit, Familieneinkommen) auf
die intrinsische Motivation der Schiiler in Mathematik (Beispielitem: ,,7hink mathema-
tics is fun; ebd. 27) nachweisen. Ginsburg und Bronstein (1993) wiesen ebenfalls an
einer Stichprobe von 93 Fiinftkldsslern einen positiven Effekt des soziodkonomischen
Status (Familieneinkommen) auf intrinsische Motivation (,,Preference for challenge
[...]. Curiosity/Interest [...]; ebd.: 1463) der Schiiler nach. Auch in einer Studie von
McElvany und Kollegen (2009), in welcher die Lesemotivation von 772 Grundschiilern
in den Blick genommen wurde, konnte ein positiver Effekt des soziodkonomischen Sta-
tus auf die Lesemotivation der Schiiler (Beispielitem: ,,Ich lese gerne*; ebd.: 125) iden-
tifiziert werden.

Eccles, Wigfield und Schiefele (1998) diskutieren in einem Uberblicksartikel
verschiedene Mechanismen, die fiir die positive Beziehung zwischen Merkmalen des
sozialen Hintergrundes und schulbezogener Motivation verantwortlich sein kdnnen. Der
Zusammenhang wird von den Autoren unter anderem auf die folgenden nach sozialer
Schicht variierenden Vermittlungsvariablen zuriickgefiihrt: (1) Elterliche Uberzeugun-
gen und Verhaltensweisen: Eltern mit einem hohen Bildungslevel schreiben dem Invol-

viertsein in die Bildungsprozesse ihrer Kinder eine groflere Bedeutung zu als Eltern mit
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einem niedrigen Bildungslevel und weisen daher auch ein groBeres bildungsbezogenes
Involvement auf. (2) Elterliche schulbezogene Erwartungen: Eltern, die fiir ihre Kinder
nur begrenzte Moglichkeiten fiir schulischen Erfolg wahrnehmen (aufgrund des elterli-
chen Bildungslevels oder des Familieneinkommens) tendieren dazu ihre bildungsbezo-
genen Erwartungen zu reduzieren und ihre Bildungsziele an den Gegebenheiten anzu-
passen. (3) Wertschédtzung schulbezogener Belange durch die Eltern: Eltern mit einem
hohen Bildungslevel schreiben schulbezogenen Belangen eine hohere Wertigkeit zu als
Eltern mit einem niedrigen Bildungslevel. (4) Gelegenheitsstrukturen des Umfeldes:
Eltern, die iiber ein hohes Einkommen verfiigen konnen ihren Kindern mehr intellektu-
ell stimulierende Materialien anbieten als Eltern mit einem niedrigen Familieneinkom-
men. (5) Zeitliche und personliche Ressourcen der Eltern: Einelternfamilien verfiigen
iiber weniger Zeit und Energie um sich in motivationsfordernden Aktivitéten ihrer Kin-
der zu engagieren als Zweielternfamilien.

Die Autoren verweisen darauf, dass Unterschiede in diesen aufgefiihrten Punk-
ten die Sozialisation motivierten Verhaltens beeinflussen kann (siehe auch Kapitel 4.1).
Dies geschieht durch (1) sozialschichtspezifische Prioritdten in Bezug auf Aktivitdten
(z.B. Sport vs. Musik) (2) sozialschichtspezifische Priorititen in Bezug auf Ziele (z.B.
Lern- vs. Leistungsziele) und (3) sozialschichtspezifisch verwendete Mittel um Ziele zu
erreichen (z.B. kompetitiv vs. kooperativ). Insgesamt vermuten die Autoren, dass in
vielen Féllen ein komplexes Zusammenspiel verschiedener sozio-demographischer
Merkmale vorherrschend ist und die Familie einen wesentlichen Einfluss auf die Ent-

wicklung der Lern- und Leistungsmotivation hat (Eccles et al., 1998).
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5. Fragestellung und Aufbau der Untersuchung

Ziel der vorliegenden Arbeit ist die Analyse des Zusammenhangs zwischen el-
terlichem Involvement und Lern- und Leistungszielen. Dabei wird der Frage nachge-
gangen, inwiefern elterliches Involvement als Mediator zwischen verschiedenen Merk-
malen des sozialen Hintergrundes und Zielorientierungen fungiert. Um Hinweise auf die
Bedeutung elterlichen Involvements fiir die Verdnderung von Zielorientierungen zu er-
halten, werden die genannten Zusammenhénge sowohl in einem querschnittlichen als

auch in einem lidngsschnittlichen Design untersucht.

Theoretische Grundlagen. Verschiedene Theorien versuchen zu erkliren, was Menschen
dazu motiviert in Leistungssituationen erfolgreich zu sein. Zur Kldrung dieser Frage
wird in der vorliegenden Untersuchung auf (1) die Theorie der Lern- und Leistungsziel-
orientierungen (Ames & Archer, 1988; Linnenbrink & Pintrich, 2001) sowie auf (2) die
Selbstbestimmungstheorie (Deci & Ryan, 1993) bzw. auf das aus dieser entwickelte
Motivationsmodell der Bewéltigung (Skinner & Edge, 2002) zuriickgegriffen. Wéahrend
die Theorie der Zielorientierungen die hinter dem leistungsthematischen Verhalten lie-
genden Griinde fokussiert, werden im Rahmen der Selbstbestimmungstheorie die sozia-
len und kontextuellen Faktoren betrachtet, die einen Einfluss auf die Lernmotivation
von Schiilern haben (Deci & Ryan, 1993; Hoang, 2007; Ryan & Deci, 2000). Im All-
gemeinen werden Zielorientierungen als Muster von Uberzeugungen, Verhaltensweisen
und Emotionen verstanden, die unterschiedliche Herangehensweisen in Leistungssitua-
tionen bedingen (Pintrich & Schunk, 1996). Je nach theoretischem Ansatz werden ver-
schiedene Zielorientierungen voneinander abgegrenzt und unterschiedlich benannt (A-
mes & Archer, 1988; Dweck, 1986; Nicholls, 1984). In der vorliegenden Arbeit wird
auf das trichotome Modell der Zielorientierungen von Elliot und Kollegen zuriickgegrif-
fen (Elliot, 1997; Elliot & Church, 1997; Elliot & Harackiewicz, 1996; Elliot &
McGregor, 2001), in welchem zwischen Lern-, Anndherungsleistungs- und Vermei-
dungsleistungszielen unterschieden wird. Das trichotome Modell ist in der empirischen
Forschung weithin akzeptiert (siche Kapitel 2.1). Die Selbstbestimmungstheorie (Deci
& Ryan, 1993) geht davon aus, dass fiir die Entstehung von motivationaler Handlungs-
energie die Befriedigung spezifischer angeborener psychologischer Grundbediirfnisse
von zentraler Bedeutung ist und, dass Personen bestimmte Ziele verfolgen, weil sie so
ihre psychologischen Grundbediirfnisse befriedigen konnen. Die soziale Umgebung (in

der vorliegenden Arbeit die Eltern) kann motivationale Handlungsenergie insoweit for-
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dern, als dass sie die Befriedigung der Grundbediirfnisse durch ein spezifisches Unter-
stiitzungsverhalten begiinstigt. Skinner und Edge (2002) haben in ihrem Motivations-
modell der Bewiltigung derartige Verhaltensweisen beschrieben und postulieren, dass
strukturierte Eltern-Kind Interaktionen, elterliche Bestirkung zu autonomen Handeln
sowie elterliche psychisch-emotionale Unterstiitzung die Befriedigung der psychologi-
schen Grundbediirfnisse nach Kompetenzerleben nach Autonomieerleben und nach so-
zialer Eingebundenheit positiv beeinflussen. Obwohl die beiden Theorien (Theorie der
Lern- und Leistungszielorientierungen & Selbstbestimmungstheorie) als hilfreich fiir
die Erkldrung von akademischer Motivation erscheinen, wurde selten untersucht, in
welcher Beziehung sie zueinander stehen (Ciani, Sheldon, Hilpert & Easter, 2011; Ho-
ang, 2007). Hier setzt die vorliegende Arbeit an und kombiniert vor dem Hintergrund
der Befunde zum Zusammenhang zwischen intrinsischer Lernmotivation und Lern- und
Leistungszielen (Ames, 1992; Bong, 2001; Elliot & Church, 1997; Harackiewicz et al.,
1998; Rawsthorne & Elliot, 1999; Skaalvik, 1997) die beiden theoretischen Ansétze. Es
wird erwartet, dass die Befriedigung der psychologischen Grundbediirfnisse die Uber-
nahme von Lernzielen fordert, wéihrend eine Unterminierung der psychologischen
Grundbediirfnisse mit der Ubernahme von Vermeidungsleistungszielen einhergeht. Um
dies zu untersuchen wird das Modell von Skinner & Edge (2002) herangezogen, aus
welchem abgeleitet werden kann, dass die Unterstiitzung der Bediirfnisbefriedigung
durch strukturierte Eltern-Kind Interaktionen, durch elterliche Autonomieunterstiitzung,
sowie durch responsives elterliches Verhalten die Ubernahme von Lernzielen begiins-
tigt, wahrend ein elterliches Verhalten, welches die Befriedigung der Grundbediirfnisse
unterminiert, die Ubernahme von Vermeidungsleistungszielen fordert. Aufgrund der
heterogenen Befundlage werden fiir Anndherungsleistungsziele keine Erwartungen for-
muliert. In Anlehnung an die Arbeiten von Wild (1999) sowie Lorenz und Wild (2007)
werden vier Dimensionen elterlichen Involvements beriicksichtigt: Struktur, Autono-
mie, Responsivitit und Kontrolle. In Abbildung 6 sind die postulierten Zusammenhénge

dargestellt.
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+
Struktur > +
—> Lernziele
+
Autonomie >
+ Selbstbestimmung  ————>  Anniherungsleistungsziele
Responsivitit >
Kontrolle % > Vermeidungsleistungsziele

Abbildung 6: Abgeleitetes Modell 1

Die Analyse des Einflusses elterlichen Involvements auf Zielorientierungen er-
folgt weiterhin mit Bezug auf (3) das Wert-Erwartungs-Modell der Lernmotivation von
Eccles und Wigfield (2002) sowie (4) das Prozessmodell elterlichen Involvements von
Hoover-Dempsey und Sandler (2005). Eccles und Wigfield (2002) gehen in ihrem Mo-
dell davon aus, dass leistungsmotiviertes Verhalten durch das Zusammenwirken von
Erwartungs- und Wertvariablen zustande kommt, deren Entstehung wiederum von ei-
nem komplexen Zusammenspiel subjektiver und soziokultureller Einfliisse bedingt
wird. Entsprechend der dieser Arbeit zugrundeliegenden Fragestellungen werden nur
die Teile des Modells iiberpriift, die sich auf das Zusammenspiel von familidren Merk-
malen und Zielorientierungen beziehen (sieche Abbildung 7). Auf die folgenden Punkte
ist hinzuweisen: (1) ,,Wahrnehmung der durch Erziehung und Sozialisation vermittelten
Uberzeugungen, Erwartungen und Verhaltensweisen” wird erfasst, indem elterliches
Involvement aus der Perspektive des Kindes beriicksichtigt wird. (2) ,,Soziokulturelle
Umwelt, Uberzeugungen und Verhaltensweisen® wird iiber den familifiren soziodkono-

mischen Status sowie die familidre soziale und kulturelle Praxis abgebildet.
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Soziokulturelle Umwelt

(z.B. Geschlechter- Wahrnehmung der durch Ziele und allgemeine
rollenstereotype, 5 Erziehung und kSelbstsc(ljl(}mat? (ZB 5
kulturelle Stereotype, Sozialisation vermittelten urz- und langfristige
Charakteristika der Uberzeugungen, Zielsetzungen,
Familie Erwartungen, Fahigkeitsselbstkonzept,

Verhaltensweisen, Selbstbild)

Wahrnehmung der
Durch Erziehung und Geschlechterrollen
Sozialisation vermittelte
Uberzeugungen und
Verhaltensweisen

Abbildung 7: Abgeleitetes Modell 2

Das von Hoover-Dempsey und Sandler (1995, 1997, 2005) entwickelte Modell
beschreibt den Prozess elterlichen Involvements durch fiinf aufeinander folgende Level:
(1) elterliche Entscheidung fiir oder gegen bildungsrelevantes Engagement, (2) elterli-
ches Involvement, (3) Wahrnehmung des elterlichen Involvements durch das Kind, (4)
kindliche Attribute, die mit schulischem Erfolg verkniipft sind und (5) Schulleistung.
Die Autoren gehen in ihrem Modell davon aus, dass Kinder deren Eltern in schulische
Belange involviert sind, in einem héheren Mafle fiir das Leistungsergebnis vorteilhafte
Attribute herausbilden und somit ein besseres Leistungsergebnis erzielen, als Kinder
deren Eltern nicht oder in einem geringeren Ausmal} in schulische Belange involviert
sind. Der vorliegenden Arbeit wird das Prozessmodell elterlichen Involvements von
Hoover-Dempsey und Sandler (2005) zwar zugrunde gelegt, jedoch werden nur Teile
des Modells iiberpriift. Daher ist auf die folgenden Punkte hinzuweisen: (1) Als Pradik-
tor fuir elterliches Involvement wird der familidre Lebenskontext beriicksichtigt. Er wird
sowohl iiber den soziodkonomischen Status der Familie als auch iiber die familidre so-
ziale und kulturelle Praxis abgebildet (Level 1). (2) Das elterliche Involvement wird
iiber die Wahrnehmung durch das Kind erfasst. Die Operationalisierung erfolgt —wie

von Lorenz und Wild (2007) vorgeschlagen— in Anlehnung an die Selbstbestimmungs-
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theorie von Deci und Ryan (1993) anhand der Dimensionen Struktur, Autonomie,
Responsivitidt und Kontrolle (Level 3). (3) Es wird die Frage fokussiert, inwiefern das
von Schiilern wahrgenommene elterliche Involvement Zielorientierungen derselben be-
einflusst. Dabei werden Lernziele, Anndherungsleistungsziele und Vermeidungsleis-
tungsziele unterschieden (Elliot & Church, 1997) (Level 4). Abbildung 8 zeigt das aus
dem Prozessmodell von Hoover-Dempsey und Sandler (2005) abgeleitete Modell.

Attribute, die zu Lernziele
schulischem Anniherungsleistungsziele

Vermeidungsleistungsziele
(Church & Elliot, 1997)

Erfolg fiihren

Wahrnehmung Ailtlotll]lt)llunrle
des elterlichen < Rosomot®
Involvements Kzﬁﬁghéd
durch das Kind (Wild & Lorenz, 2005)
familidrer
Lebenskontext

y
soziodkonomischer Hintergrund,

familidre soziale und kulturelle Praxis
(Bourdieu, 1983; Coleman1988)

Abbildung 8: Abgeleitetes Modell 3

Empirische Grundlagen. Einige Arbeiten betonen die Bedeutung elterlichen Involve-
ments fiir schulischen Erfolg. So konnte zum Beispiel gezeigt werden, dass elterliches
Involvement im Sinne eines unterstiitzenden Verhaltens positiv mit Selbstwirksamkeits-
erwartungen, intrinsischer Motivation, akademischen Selbstkonzept sowie schulischer
Leistung in Verbindung gebracht werden kann. Fiir ein elterliches Involvement im Sin-
ne eines kontrollierenden Verhaltens wurden dagegen negative Effekte mit akademi-
scher Leistung und akademischer Motivation gefunden (siehe Kapitel 3.3). In einigen
Studien wurde die Bedeutung elterlichen Involvements explizit fiir Zielorientierungen
untersucht. In diesen Studien zeigte sich, dass insbesondere ein autonomieunterstiitzen-

des sowie ein kontrollierendes elterliches Involvement eine wichtige Rolle in Zusam-
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menhang mit der Ubernahme von Lern- und Leistungszielen einnimmt (siche Kapitel
3.4). Der positive Zusammenhang zwischen elterlicher Autonomieunterstiitzung und
Lernzielen wird héufig dahingehend interpretiert, dass diese Involvement-Dimension
Interesse und Lernfreude bei Schiilern fordert, was sich positiv auf den Willen, die ei-
genen Kompetenzen und Féhigkeiten zu verbessern, auswirkt. Hinsichtlich des positi-
ven Zusammenhangs zwischen elterlicher Kontrolle und Leistungszielen wird dagegen
vermutet, dass ein kontrollierendes Elternverhalten leistungsbezogene Unsicherheiten
und Angste bei Schiilern unterstiitzt, was positiv mit dem Streben nach sozialer Aner-
kennung oder der Vermeidung einer negativen Beurteilung durch Andere einhergeht.

An dieser Stelle sei angemerkt, dass die oben angefiihrten Studien iiberwiegend
aus dem US-amerikanischen Raum stammen. Da sich das US-amerikanische Schulsys-
tem in einigen Punkten (z.B. Wechsel in die weiterfiihrende Schule nach der sechsten
Klasse, keine leistungsbasierte Selektion in verschiedene Schulformen, héherer Stel-
lenwert der Schul-Eltern-Kooperation) von dem bundesdeutschen Schulsystem unter-
scheidet, konnen die Befunde nicht ohne weiteres auf die deutsche Schiilerschaft tiber-
tragen werden. Untersuchungen, die das Zusammenspiel verschiedener Dimensionen
elterlichen Involvements und Merkmalen akademischer Motivation fiir den deutsch-
sprachigen Raum untersuchen, sind jedoch selten (Exeler & Wild, 2003; Wild, 1999;
Wild & Remy, 2002). Ebenso Untersuchungen, die explizit das Zusammenspiel von
elterlichem Involvement und Zielorientierungen vor dem Hintergrund der Selbstbe-
stimmungstheorie bei Grundschiilern betrachten (Wild & Remy, 2002). Auch an diesem
Forschungsdefizit mochte die vorliegende Arbeit ankniipfen und zu dessen Verringe-
rung beitragen.

Neben der Bedeutung elterlichen Involvements fiir Schulerfolg wurde vielfach
die Rolle des familidren sozialen Hintergrundes fiir schulischen Erfolg in den Blick ge-
nommen. Es konnte gezeigt werden, dass sich ein privilegierter familidrer sozialer Hin-
tergrund eines Schiilers positiv auf die schulische Leistung und die akademische Moti-
vation auswirkt (siehe Kapital 4.1 und 4.2). Auch konnte in einigen Studien nachgewie-
sen werden, dass der Einfluss des familidren sozialen Hintergrundes auf die schulische
Leistung vielfach iiber verschiedene Dimensionen elterlichen Involvements vermittelt
wird (Baumert, et al., 2003b; Baumert & Schiimer, 2001; Ditton, 2009; Jungbauer-
Gans, 2004; McElvany et al., 2009; Stecher, 2000; Wild, 2001). Obgleich diese Befun-
de die Bedeutung direkter und indirekter Effekte des familidren sozialen Hintergrundes

fiir Schulerfolg unterstreichen, wurde der Einfluss des familidren sozialen Hintergrun-
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des auf akademische Motivation und explizit auf Zielorientierungen bisher selten unter-
sucht (Marjoribanks & Mboya, 2001). Die vorliegende Arbeit soll zur SchlieBung dieser
Forschungsliicke beitragen, indem der Einfluss von Merkmalen des familidren sozialen
Hintergrundes auf Zielorientierungen untersucht wird. Dabei werden sowohl der famili-
dre soziookonomische Status (als familidres Strukturmerkmal) als auch die familidre
soziale und kulturelle Praxis sowie das elterliche Involvement (als familidre Prozess-
merkmale) beriicksichtigt. Durch eine gemeinsame Beriicksichtigung von familidren
Struktur- und Prozessmerkmalen kann untersucht werden, inwiefern Einfliisse des sozi-
odkonomischen Status sowie der sozialen und kulturellen Praxis iiber das elterliche In-

volvement vermittelt sind.

Der Arbeit liegen somit die folgenden drei zentralen Fragen zugrunde:

1. Gibt es einen Effekt elterlichen Involvements auf die Lern- und Leistungsziele
von Viertkldsslern?

2. Gibt es iiber das elterliche Involvement vermittelte indirekte Effekte von Merk-
malen des familidren sozialen Hintergrundes auf die Lern- und Leistungsziele
von Viertkldsslern?

3. Finden sich Effekte elterlichen Involvements auf die Verdnderung von Zielori-
entierungen?

Zur Uberpriifung dieser Fragen werden in der vorliegenden Arbeit drei Studien
durchgefiihrt. Im Fokus der ersten Untersuchung steht die Uberpriifung der Dimensio-
nalitét untersuchungsrelevanter Konstrukte. Des Weiteren wird der Frage nach spezifi-
schen und gemeinsamen Einfliissen von Merkmalen des familidren sozialen Hinter-
grundes sowie des elterlichen Involvements auf Lern- und Leistungsziele von Viert-
kldsslern nachgegangen. In der zweiten Untersuchung wird in einem ersten Schritt die
Frage nach dem Einfluss elterlichen Involvements auf Lern-, Anndherungs- und Ver-
meidungsleistungsziele von Viertkldsslern fokussiert. Aufgrund der inkonsistenten Be-
fundlage werden fiir Anndherungsleistungsziele keine Hypothesen spezifiziert. Basie-
rend auf den oben ausgefiihrten theoretischen Uberlegungen und empirischen Eviden-
zen werden die folgenden Zusammenhéange erwartet:

1. Ein strukturgebendes elterliches Involvement (Struktur), elterliche Autonomie-

unterstiitzung (Autonomie) und ein responsives elterliches Involvement

(Responsivitit) haben einen positiven Effekt auf Lernziele (Hypothese 1).
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2. FEin kontrollierendes elterliches Involvement (Kontrolle) hat einen negativen Ef-

fekt auf Lernziele (Hypothese 2).

3. Struktur, Autonomie und Responsivitit haben einen negativen Effekt auf Ver-

meidungsleistungsziele (Hypothese 3).

4. Kontrolle hat einen positiven Effekt auf Vermeidungsleistungsziele
(Hypothese 4).
Im néchsten Schritt wird der Rolle der Merkmale des familidren sozialen Hintergrundes
nachgegangen. Basierend auf den oben ausgefiihrten theoretischen Uberlegungen und
empirischen Evidenzen werden die folgenden Zusammenhinge erwartet:
5. Die soziale Praxis sowie die kulturelle Praxis haben unter Kontrolle des sozio-
okonomischen Status jeweils einen positiven Effekt auf Struktur, Autonomie

und Responsivitdt (Hypothese 5).

6. Die soziale Praxis sowie die kulturelle Praxis haben unter Kontrolle des sozio-
okonomischen Status jeweils einen negativen Effekt auf Kontrolle

(Hypothese 6).

7. Die Effekte der sozialen und kulturellen Praxis auf Lernziele, Annéherungsleis-
tungsziele und Vermeidungsleistungsziele werden iiber die Variablen des elterli-

chen Involvements vermittelt (Hypothese 7).

Untersucht wird eine fiir deutsche Bundeslédnder mit vierjdhriger Primarstufe représenta-
tiven Stichprobe von Viertkldsslern (N = 4.387).

In der dritten Untersuchung der vorliegenden Arbeit geht es um den Nachweis
langsschnittlicher Effekte elterlichen Involvements auf Lern- und Leistungsziele. So
wird untersucht, inwieweit elterliches Involvement in der 4. Klasse einen Effekt auf die
Verdnderung von Lern- und Leistungsziele hat. Untersucht werden 1.783 Siebtklissler,
von denen zu mindestens zwei Messzeitpunkten Daten hinsichtlich ihrer Lern- und
Leistungsziele vorliegen. Auf Basis der theoretischen Argumentationen und empiri-
schen Evidenzen werden die folgenden Zusammenhénge erwartet:

8. Struktur, Autonomie und Responsivitit in der 4. Klasse haben einen positiven

Effekt auf die Verdnderung von Lernziele (Hypothese 8).

9. Kontrolle in der 4. Klasse hat einen negativen Effekt auf die Verdnderung von

Lernziele (Hypothese 9).

10. Struktur, Autonomie und Responsivitét in der 4. Klasse haben einen negativen

Effekt auf die Verdnderung von Vermeidungsleistungsziele (Hypothese 10).
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11. Kontrolle in der 4. Klasse hat einen positiven Effekt auf die Verdanderung von
Vermeidungsleistungsziele (Hypothese 11).

In Abbildungen 9 und 10 ist das gesamte postulierte Untersuchungsmodell darge-

stellt.
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Abbildung 9: Abgeleitetes Untersuchungsmodell 4a
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Abbildung 10: Abgeleitetes Untersuchungsmodell 4b
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6. Methode
6.1 Datenbasis

Die Datenbasis der empirischen Untersuchung bilden die Datensétze der
TIMSS-Ubergangsstudie ,,Der Ubergang von der Grundschule in die weiterfiihrende
Schule — Leistungsgerechtigkeit und regionale, soziale und ethnisch-kulturelle Dispari-
titen“. Die Studie, die an die Trends in International Mathematics and Science Study
2007 (TIMSS) (Bos et al., 2008; Martin, Mullis & Foy, 2008; Mullis, Martin & Foy,
2008) angegliedert wurde, stellt ein Kooperationsprojekt des Max-Planck-Instituts fiir
Bildungsforschung Berlin (MPIB), dem Institut zur Qualitétssicherung im Bildungswe-
sen (IQB), dem Dortmunder Institut fiir Schulentwicklungsforschung (ISF), der Freien
Universitit Berlin und der Universitdt Potsdam dar. Durch die Beteiligung der Lander
der Bundesrepublik Deutschland an der TIMS-Studie 2007 konnten mit einem geringen
zusétzlichen Aufwand Merkmale erfasst werden, anhand derer insbesondere die Genese
von Ubergangsentscheidungen am Ende der Grundschulzeit sowie die Bewiltigung des
Ubergangs von der Grundschule in die weiterfiihrende Schule durch die betroffenen
Schiiler und deren Eltern analysiert werden konnen (Baumert & Maaz, 2010). Die
TIMSS-Ubergangsstudie stellt eine Lingsschnittstudie mit sechs Messzeitpunkten dar,
deren Datenerhebung von November 2006 bis August 2009 stattfand. In Abbildung 11
ist der Studienverlauf der TIMSS-Ubergangsstudie dargestellt (Becker et al., 2010). Die
erste Befragung (Postalische Befragung von Eltern und Lehrkréften) erfolgte vor dem
Erhalt des Halbjahreszeugnisses in der 4. Klasse (November/Dezember 2006). Die
zweite Befragung (Postalische Befragung von Eltern und Lehrkréften) wurde nach Er-
halt der Ubergangsempfehlung bzw. nach Beantragung des Ubertrittszeugnisses (Febru-
ar/Mérz 2007) durchgefiihrt. Die dritte Befragung (Schiilerschaft (im Klassenverband)
und Eltern) (Fragebogen, den die Schiiler am ersten Testtag mit nach Hause gebracht
haben) erfolgte kurz vor dem Ubertritt von der Grundschule in die weiterfiihrende Schu-
le. Im Rahmen von TIMSS wurden Leistungstests in Mathematik, Naturwissenschaften
und in den kognitiven Grundfdhigkeiten durchgefiihrt, im Rahmen der Normierung der
Bildungsstandards wurde die Deutschleistung erfasst. Zudem wurden die Schiiler zu
threm schulischen und psychosozialen Hintergrund befragt. Des Weiteren wurden von
den Eltern u.a. Informationen zur Schulbiographie des Kindes, der elterlichen Bildungs-
aspiration, des familidren soziokulturellen Hintergrundes etc. und von den Schulen bzw.

Lehrkriften verschiedene Basisinformationen (Noten, Geschlecht, Alter, Ubergangs-

82



Methode

empfehlung) erfasst. Bei der vierten, fiinften und sechsten Befragung handelt es sich um
postalische Nachbefragungen von Schiilern und Eltern. Die vierte Befragung fand un-
mittelbar nach Erhalt des Halbjahreszeugnisses in Klasse 5 (Mérz 2008) statt. Die fiinfte
Befragung wurde etwa sechs Wochen nach Schuljahresbeginn in Klasse 6 (Septem-
ber/Oktober 2008) durchgefiihrt. Die sechste Befragung erfolgte kurz nach Beginn des
Schuljahres in Klasse 7 (August 2009).

Nov/Dez 2006 Mirz 2007 April/Mai 2007 Mirz 2008 Sep/Okt 2008 August 2009
Postalische Postalische Postalische
Lehrerbefragung Lehrerbefragung Schiilerbefragung Nachbefragung Nachbefragung Nachbefragung
Elternbefragung Elternbefragung Elternbefragung Schiilerbefragung Schiilerbefragung Schiilerbefragung
Leistungstests Elternbefragung Elternbefragung Elternbefragung

| 2007 2008 2009
3| 4. 5. | 6. 7.

Ubergang / Schulwechsel |

Abbildung 11: Studienverlauf der TIMSS-Ubergangsstudie (Becker et al., 2010)

Als Grundgesamtheit wurden in der TIMSS-Ubergangsstudie diejenigen Schiiler
definiert, die im Schuljahr 2006/07 eine Regelschule besuchten, in welcher der Wechsel
von der Primar- in die Sekundarstufe I nach der 4. Klasse erfolgt. Schiiler aus Berlin,
Brandenburg und Mecklenburg-Vorpommern wurden ausgeschlossen, da in diesen
Bundesldndern der Schulwechsel erst nach der 6. Klasse ansteht. Aufgrund einer geson-
derten Ubergangssituation wurden auch Schiiler der Férderschulen nicht beriicksichtigt.
Die Stichprobenziehung erfolgte in einem zweistufigen geschichteten Clusterdesign.
Als Stratifizierungsmerkmale wurden die regionale Zugehorigkeit, der Schultyp sowie
die Anzahl der Viertkldssler herangezogen. Zusétzlich wurde ein oversampling in Hin-
blick auf Schiiler mit Migrationshintergrund vorgenommen. Insgesamt umfasst die
Stichprobe 246 Schulen bzw. 5.242 Schiiler (siehe Becker et al., 2010).

Analysen von Becker et al., 2010 hinsichtlich des Datenausfalls ergaben, dass
42,2% der befragten Eltern ihre Bereitschaft zu einer postalischen Nachbefragung nach
der dritten Befragung bekundeten, indem sie ihre Adresse angaben. Von diesen nahmen
75,7% an der postalischen Nachbefragung zum vierten Messzeitpunkt, 64,9% an der

postalischen Nachbefragung zum flinften Messzeitpunkt und 61% an der postalischen
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Nachbefragung zum sechsten Messzeitpunkt tatséchlich teil. In Tabelle 1 ist der Stich-
probenausfall fiir die Befragung nach dem Ubergang dargestellt.

Tabelle 1: Angaben zum Teilnahmestatus nach dem Ubergang in die weiterfiihrende
Schule (Welle 4, 5 und 6)

TIMSS-Ubergangsstichprobe/
Migrantenstichprobe Adresse Welle4 Welle5 Welle 6

N 5242 2212 1 675 1436 1350
Anteil an der Stichprobe 100,0% 42.2% 32.0% 27.4% 25.8%
Anteil an der Grundgesamtheit 75.7% 64.9% 61.0%

Quelle: Becker et al., 2010.

Anhand von Selektivitdtsanalysen tiberpriiften Becker et al., 2010, inwiefern ein
systematischer Datenausfall vorliegt, der die Représentativitdt der Langsschnittstich-
probe einschrinken konnte. In diesen zeigte sich, dass Schiiler, die am Ende der 4.
Klasse eine Gymnasialempfehlung erhielten, in der Langsschnittstichprobe iiberrepra-
sentiert waren. Auch zeigte sich eine hohere Auspriagung des soziodkonomischen Status
bei den Eltern in der Langsschnittstichprobe. Mittels zweifaktorieller Varianzanalysen
konnten die Autoren nachweisen, dass sich die Schiiler mit unterschiedlichen Uber-
gangsempfehlungen trotz des systematischen Datenausfalls nicht systematisch unter-
scheiden (Becker et al., 2010). Tabelle 2 zeigt einen Uberblick iiber die Verteilung der
Variablen Geschlecht, Halbjahresnoten in Deutsch, Mathematik und Sachkunde, Gym-

nasialempfehlung und soziodkonomischer Status.
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Tabelle 2: Verteilung der Variablen Geschlecht, Halbjahresnoten in Deutsch, Mathema-
tik und Sachkunde, Gymnasialempfehlung und sozio6konomischer Status im

Langsschnitt

Welle 1-3 Welle 6
Anteil mannlicher Schiiler [%] 51 47,9
Anteil Gymnasialempfehlung [%] 44 61,5
Halbjahresnote in Deutsch [M (SD)] 2.72 (.90) 2.3 (.78)
Halbjahresnote in Mathematik [M (SD)] 2.74 (.97) 2.3 (.85)
Halbjahresnote in Sachkunde [M (SD)] 2.5 (.89) 2.1 (.76)
soziodkonomischer Status [M (SD)] 50.42 (16.46) 55.18 (15.73)
N 5242 1350

Quelle: Becker et al., 2010.

6.2 Fehlende Werte und hierarchische Datenstruktur

Fehlenden Werten kommt vor allem in Léngsschnittstudien eine zentrale Bedeu-
tung zu. Die Ursachen fiir ihr Auftreten sind vielfiltig und liegen entweder im For-
schungsdesign oder in der befragten Person selbst begriindet. Mit fehlenden Werten
gehen zwei zentrale Probleme einher. (1) Da die in den meisten Standardsoftwarepro-
dukten implementierten Anwendungsmodelle voraussetzen, dass fiir alle Variablen je-
der einzelne Wert vorhanden ist, wird im Falle eines fehlenden Wertes die betreffende
Person aus der Datenanalyse ausgeschlossen. Der Ausschluss von Fillen fiihrt zu einer
reduzierten Stichprobe, was wiederum mit einer Verringerung der Effizienz bei der Pa-
rameterschitzung einhergehen kann. (2) Im Falle eines systematischen Ausfalls von
Daten kann es zu einer verzerrten Parameterschitzungen kommen (Liidtke & Robitzsch,
2010a, 2010b). In der Literatur werden verschiedene Verfahren zum Umgang mit feh-
lenden Werten diskutiert. Dies sind insbesondere: fallweiser Ausschluss, paarweiser
Ausschluss, modellbasierte Verfahren sowie imputationsbasierte Verfahren (Allison,
2001; Schafer & Graham, 2002; Liidtke, Robitzsch, Trautwein & Koller, 2007). Bei
einem fallweisen oder paarweisen Ausschluss werden Fille, die fehlende Werte aufwei-
sen aus dem Datensatz entfernt. Dabei wird davon ausgegangen, dass die fehlenden
Werte vollig zufillig auftreten (missing completely at random (MCAR)). Problematisch
an dieser Vorgehensweise ist, dass mit der reduzierten Stichprobe eine Verringerung der
Teststarke einhergehen kann. Im Falle eines systematischen Auftretens der fehlenden
Werte besteht zudem die Gefahr einer verzerrten Parameterschitzung (Lidtke & Ro-
bitzsch, 2010a, 2010b). Aus diesem Grund werden diese Strategien in der Literatur als

weniger geeignete Verfahren zum Umgang mit fehlenden Werten diskutiert (Graham,
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Cumsille & Elek-Fisk, 2003; Liidtke et al., 2007). Als iiberlegener gelten modellbasierte
Verfahren wie das Maximum-Likelihood-Verfahren (ML-Verfahren) oder imputations-
basierte Verfahren wie die multiple Imputation (MI). Beim ML-Verfahren erfolgen die
Modellschidtzung und die Behandlung fehlender Werte in einem Schritt. Durch die An-
wendung verschiedener Schétzalgorithmen werden im Rahmen der Parameterschiatzung
die fehlenden Werte durch Werte ersetzt, welche die wahrscheinlichsten Werte fiir die
Populationsparameter darstellen. So konnen auch Fille in den Analysen beriicksichtigt
werden, die nur zum Teil vollstindige Daten aufweisen (Liidtke et al., 2007). Bei MI-
Verfahren werden die fehlenden Werte durch moglichst sinnvolle Werte (plausible va-
lues) ersetzt. Diese plausiblen Werte werden durch die Verteilung verschiedener Pré-
diktoren und durch das Hinzurechnen eines Zufallsfehlers ermittelt. Da der Schétzpro-
zess mehrmals durchgefiihrt wird entstehen mehrere Datensétze. Diese Datensitze wer-
den fiir weitere Analysen herangezogen und die Ergebnisse der getrennt gerechneten
Analysen zu einer Gesamtschédtzung kombiniert (Little & Rubin, 2002). Fiir eine effizi-
ente Parameterschdtzung sind bei einem moderaten Datenausfall nach Rubin (1987)
fiinf imputierte Datensétze ausreichend (Rubin, 1987; Schafer & Olsen, 1998; Liidtke &
Robitzsch, 2010a, 2010b). Da das Verfahren der multiplen Imputation aktuell als das
am besten geeignete statistische Verfahren zu Behandlung fehlender Werte darstellt
(Allison, 2001; Graham et al., 2003; Schafer & Graham, 2002; Rubin, 2004; Liidtke et
al., 2007), soll es auch in der vorliegenden Arbeit fiir die Analyse der Daten der
TIMSS-Ubergangsstudie zur Anwendung kommen. Die Tabellen A.5 bis A.8 im An-
hang geben einen Uberblick iiber die prozentualen Anteile der fehlenden Werte der Un-
tersuchungsvariablen.

Die Daten der TIMSS-Ubergangsstudie weisen eine Mehrebenenstruktur (Schii-
ler, Klassen, Schulen) auf. Da Schiiler innerhalb einzelner Klassen und/oder Schulen
hinsichtlich verschiedener Merkmale sehr dhnlich oder unterschiedlich sein kénnen,
kann nicht von einer Unabhingigkeit der Beobachtungen ausgegangen werden. Um die
geschachtelte Struktur der Daten bei der Datenanalyse adédquat beriicksichtigen zu kon-
nen wurde auf das Programm Mplus (Version 7; Muthén & Muthén, 1998-2012) zu-
rickgegriffen, welches die Moglichkeit bietet, mit dem Befehl type = complex den De-
signeffekt bei der Berechnung der Standardfehler und der Modellanpassung zu bertick-
sichtigen (Muthén & Satorra, 1995).
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6.3 Instrumente

Lern- und Leistungsziele. Zur Messung der Lernziele (LZ) in der 4. und 7. Klasse wur-
den vier Items (1zo;-1zos; Cronbachs a: .76 < a < .77) verwendet, welche aus den Pat-
terns of Adaptive Learning Scales (PALS) (revised version; Midgley et al., 2000)

stammen und ins Deutsche tibersetzt wurden.

e  Was ist dir in der Schule wichtig? Item 1: Es ist mir wichtig, soviel wie moglich zu lernen. Item
2: Es ist mir wichtig, dass ich meine Féhigkeiten verbessere. Item 3: Es ist mir wichtig, viele
neue Fahigkeiten zu erlernen. Item 4: Es ist mir wichtig, dass ich den Unterrichtsstoff griindlich

verstehe.

Zur Erfassung der Annéherungsleistungsziele (ALZ) in der 4. und 7. Klasse wurden vier
Items (alz;-alzs; Cronbachs a: .86 < o < .88) herangezogen. Sie basieren auf der deut-
schen Fassung der Motivational Orientation Scale (MOS) von Koller und Baumert

(1998) (Original von Nicholls, Patashnick & Nolen, 1985).

e  Was ist dir in der Schule wichtig? Item 1: Es ist mir wichtig, dass ich mehr Aufgaben richtig ha-
be als meine Klassenkammeraden. Item 2: Es ist mir wichtig, dass der Lehrer mich fiir einen der
besten Schiiler hilt. Item 3: Es ist mir wichtig, dass ich als einziger die richtige Antwort weil3.

Item 4: Es ist mir wichtig, dass ich mehr weif} als die anderen.

Vermeidungsleistungsziele (VLZ) in der 4. und 7. Klasse wurden anhand von zwei
Items (vlz;-vlzy; Cronbachs a: .70 < a < .80) gemessen, die auf eine Konzeptualisierung

von Schwinger und Wild (2006) zurtickgehen.

e  Was ist dir in der Schule wichtig? Item 1: Es ist mir wichtig, vor den anderen Schiilern nicht

dumm zu wirken. Item 2: Es ist mir wichtig, dass mich die anderen nicht fiir dumm halten.

Alle Items weisen ein vierstufiges Antwortformat (1 = stimmt gar nicht, 2 = stimmt eher

nicht, 3 = stimmt eher, 4 = stimmt genau) auf.

Elterliches Involvement. Elterliches Involvement (EI) wurde unter Verwendung eines
von Wild (1999) sowie Lorenz und Wild (2007) entwickelten Instruments erfasst. Die-
ses berlicksichtigt in Anlehnung an die Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan
(1993) vier Dimensionen elterlicher Verhaltensweisen (Struktur, Autonomie, Responsi-
vitit, Kontrolle) (sieche auch Kurtz et al., 2010). Elterliches Involvement wurde in der 4.

Klasse gemessen.
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Struktur (ST) besteht aus vier Items (st;-sts; Cronbachs a: .76) welche sich auf die

Schaffung eines fiir das Kind strukturgebenden Rahmens beziehen.

e  Wenn du eine Klassenarbeit/Schularbeit schreibst, weifit du, was deine Eltern von dir erwarten?
Item 1: Wenn ich fiir eine Arbeit lerne, weill ich ganz genau, wie viel Anstrengung meine Eltern
von mir erwarten. Item 2: Wenn ich eine Klassenarbeit mit nach Hause bringe, weil} ich schon
vorher, ob meine Eltern enttduscht sind. Item 3: Wenn ich in der Schule etwas angestellt habe,
weil ich schon vorher, wie meine Eltern reagieren. Item 4: Ich weill genau, was meine Eltern von

mir erwarten.

Autonomie (AU) besteht aus vier Items (au;-auy; Cronbachs a: .67) und beschreibt in-
wiefern Eltern ihre Kinder darin bestirken hinsichtlich leistungsbezogener Belange ei-

gene Sichtweisen zu entwickeln.

e Nicht immer gelingt es, eine gute Note in einer Arbeit zu bekommen. Wenn du eine schlechte
Note bekommen hast, was passiert dann bei dir zu Hause? Item 1: Fragen mich meine Eltern, wie
sie mir helfen konnen. Item 2: Erkldren mir meine Eltern, ohne Druck zu machen: Wenn ich nicht
regelmaBig lerne, wird es mir immer schwerer fallen, mitzukommen. Item 3: Versuchen meine
Eltern gemeinsam mit mir den Grund fiir die schlechten Noten herauszufinden. Item 4: Sagen mir
meine Eltern nicht gleich, was ich machen soll, sondern héren sich in Ruhe an, wie ich selber mit

der Situation umgehen will.

Responsivitit (RE) besteht aus drei Items (re;-re;; Cronbachs a: .80) und beschreibt die

elterliche Teilhabe an den schulischen Belangen des Kindes.

e  Wie sehr interessieren sich deine Eltern fiir die Schule? Item 1: Meine Eltern fragen mich, wie es
in der Schule war. Item 2: Meine Eltern interessieren sich dafiir, was ich in der Schule lerne. Item

3: Meine Eltern fragen mich, was wir in der Schule gemacht haben.

Kontrolle (KO) besteht aus vier Items (ko;-kos; Cronbachs a: .79) und beschreibt, wie
stark Eltern das Leistungsverhalten und die Leitungsergebnisse des Kindes kontrollie-

ren, belohnen und sanktionieren.

e Nicht immer gelingt es, eine gute Note in einer Arbeit zu bekommen. Wenn du eine schlechte
Note bekommen hast, was passiert dann bei dir zu Hause? Item 1: Drohen mir meine Eltern Stra-
fen an (zum Beispiel Fernsehverbot), wenn ich in der néchsten Zeit nicht hart arbeite und meine
Leistungen verbessere. Item 2: Machen meine Eltern mir das Leben schwer. Item 3: Schimpfen
meine Eltern mit mir und verlangen von mir, mehr zu lernen. Item 4: Werfen meine Eltern mir

vor, zu viele andere Dinge im Kopf zu haben und mich nicht genug um die Schule zu kiimmern.
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Alle Items sind auf einer vierstufigen Likert-Skala einzuschitzen (1 = stimmt gar nicht,

2 = stimmt eher nicht, 3 = stimmt eher, 4 = stimmt genau).

Soziobkonomischer Status. Zur Messung des soziodkonomischen Status wurde auf den
von Ganzeboom et al., (1992) entwickelten International Socio-Economic Index of Oc-
cupational Status (ISEI) zuriickgegriffen. In den Analysen wurden die Angaben des
Elternteils mit dem hoheren ISEI-Wert beriicksichtigt.

Familidre Praxis. Die familidre soziale Praxis (SOZ) und kulturelle Praxis (KULT)
wurden in Anlehnung an PISA 2000 (Kunter et al., 2002) jeweils anhand von fiinf Items
(s0z;-so0zs; Cronbachs a: .72 bzw. kult;-kults; Cronbachs a: .79) in der 4. Klasse erfasst.
Die Items weisen ein vierstufiges Antwortformat auf (1 = nie, 2 = selten, 3 = héufig, 4 =

sehr haufig).

e (soziale Praxis) Wie oft kommt es bei dir zuhause vor, dass deine Eltern...Item 1: gemeinsam mit
dir am Tisch sitzen und zu Mittag oder Abend essen? Item 2: gemeinsam mit dir Zeit verbringen?
Item 3: gemeinsam mit dir am Wochenende etwas unternehmen? Item 4: gemeinsam mit dir et-
was spielen (beispielsweise Brettspiele)? Item 5: gemeinsam mit dir etwas im Haushalt oder in

der Wohnung erledigen?

e (kulturelle Praxis) Wie oft kommt es bei dir zuhause vor, dass deine Eltern...Item 1: gemeinsam
mit dir ins Theater gehen? Item 2: gemeinsam mit dir ins Museum gehen? Item 3: gemeinsam mit
dir ein klassisches Konzert besuchen? Item 4: gemeinsam mit dir zu einer Opern-

/Ballettauffithrung gehen? Item 5: gemeinsam mit dir zu einer Buchlesung gehen?

Migrationshintergrund. Zur Erfassung des Migrationshintergrundes (MIG) wurde ge-
fragt, ob Mutter und Vater in Deutschland oder im Ausland geboren sind. Die Variable

wurde zu einer dreistufigen Variable zusammengefasst (mig;-migs).

e Item 1: Beide Elternteile in Deutschland geboren. Item 2: Ein Elternteil im Ausland geboren.

Item 3: Beide Eltern im Ausland geboren.

Biicher im Haushalt. Die Anzahl der Biicher im Haushalt (BU) stellt ein MaB fiir die

elterliche Bildungsnihe dar und wurde iiber eine siebenstufige Skala (bii;-bii7) erfasst.

e Wie viele Biicher gibt es bei dir zu Hause ungefdhr? Item 1: 0-10 Biicher. Item 2: 11-25 Bii-
cher. Item 3: 26-100 Biicher. Item 4: 101-200 Biicher. Item 5: 201-250 Biicher. Item 6: 251-500
Biicher. Item 7: iiber 500 Biicher.
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Ubergangsempfehlung. Zur Erfassung der Ubergangsempfehlung (UE) in der 4. Klasse
wurde den Eltern die folgende Frage gestellt:

e Sie haben von der Schule eine Empfehlung bekommen, auf welche(n) Schulform/Bildungsgang
Sie Thr Kind nach der Grundschule schicken sollten. Welche(r) Schulform/Bildungsgang wurde
Ihnen empfohlen? Item 1: Hauptschule. Item 2: Realschule. Item 3: Gymnasium. Item 4: Schule
mit mehreren Bildungsgingen. Item 5: Gesamtschule. Item 6: Forderschule. Item 7: andere

Schulform. Item 8: keine Empfehlung erhalten.

Die Variable wurde zu einer zweistufigen Variable zusammengefasst mit den folgenden
Ausprigungen:

e Item 1: Gymnasium. Item 2: andere Schulform.

Schulform. Die besuchte Schulform in der 7. Klasse wurde gemessen indem die Schiiler
gefragt wurden:

e  Welche Schulform besuchst du momentan? Item 1: Hauptschule. Item 2: Realschule. Item 3:
Gymnasium. Item 4: Gesamtschule. Item 5: Schule mit mehreren Bildungsgéngen (z.B. Regel-
schule, kombinierte Haupt- und Realschule, Sekundarschule, Regionalschule). Item 6: Andere

Schulform.

Die Variable wurde zu einer zweistufigen Variable zusammengefasst mit den folgenden
Ausprigungen:

e Item 1: Gymnasium. Item 2: andere Schulform.

Intrinsische Lernmotivation. Die intrinsische Lernmotivation (ILM) in der 7. Klasse
wurde mittels vier Items (ilm;-ilm4; Cronbachs a: .84) gemessen. Drei Items erfassen
epistemische Neugier, ein Item Lernfreude (Berlyne, 1978; Litman & Spielberger,

2003).

® Wie geht es dir beim Lernen innerhalb und auflerhalb der Schule? Item 1: Lernen macht mir
SpaB. Item 2: Ich bin immer ganz neugierig, wenn ich Neues lernen kann. Item 3: Neues zu ler-

nen, ist oft aufregend. Item 6: Manchmal bin ich richtig gierig, weiter lernen zu konnen.

Kontrolliiberzeugungen. Kontrolliiberzeugungen (KU) in der 7. Klasse besteht aus drei
Items (kii;-kiiz; Cronbachs a: .79), die in Anlehnung an den Self Description Question-
naire (SDQ; Marsh, 1990a) eigens fiir die TIMSS-Ubergangsstudie entwickelt wurden.

e  Wie geht es dir beim Lernen in den Fachern? Item 1: Ich kann sehr gut aufpassen, wenn ich et-

was lernen will. Item 2: Es féllt mir leicht, mich fiir die Schule wirklich anzustrengen. Item 3:
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Wenn es ums Lernen geht, kann ich wirklich fleiBBig arbeiten. Item 4: Es fillt mir leicht, meiner

Lehrerin/meinem Lehrer genau zuzuhoren.

Akademisches Selbstkonzept. Das akademische Selbstkonzept (SK) in der 7. Klasse
wurde mittels drei Items (ask;-asks; Cronbachs a: .81) erfasst, die aus der Theorie der

Action Beliefs (Skinner, Chapman & Baltes, 1988) abgeleitet wurden.

e Wie geht es dir beim Lernen in den Féchern? Item 1: In den meisten Schulfichern lerne ich
schnell. Item 2: In den meisten Schulfidchern schneide ich in Klassenarbeiten/Schularbeiten gut

ab. Item 3: Ich bin in den meisten Schulféchern gut.

Selbstwirksamkeitserwartungen. Selbstwirksamkeitserwartungen (SW) in der 7. Klasse
wurden in Anlehnung an die Theorie der Action Beliefs von Skinner et al. (1988) opera-

tionalisiert und setzt sich aus vier Items (swe;-swes; Cronbachs a: .74) zusammen.

e  Wie geht es dir beim Lernen in den Fachern? Item 1: Wenn ich mich hinsetze, um etwas griind-
lich zu lernen, dann gelingt mir es auch. Item 2: Wenn ich mir vornehme, in der Schule etwas
gut zu machen, dann kann ich das auch. Item 3: Wenn ich etwas gut lernen will, kann ich das

auch.

Leistungsangst. Die Erfassung von Leistungsangst (LA) in der 7. Klasse erfolgte an-
hand von neuen Items (la;-lag; Cronbachs a: .89), von denen sich fiinf auf worry-
Kognitionen (Eigenentwicklung, Helmke, 1992) und vier auf die Wahrnehmung physio-
logischer Erregung (deutsche Fassung des Test Anxiety Inventory, Hodapp, Laux &
Spielberger, 1982) beziehen.

e  Wie geht es dir bei den Klassenarbeiten/Schularbeiten? Bitte denk einmal an die letzten Klas-
senarbeiten/Schularbeiten in Deutsch oder Mathematik. Kam Folgendes bei dir vor? Item 1: Ich
war am ganzen Korper verkrampft. Item 2: Meine Gedanken schweiften von der Arbeit ab.

Item 3: Ich war so nervos, dass ich kaum noch arbeiten konnte. Item 4: Das Herz schlug mir bis
zum Hals. Item 5: Ich dachte daran, was meine Eltern von mir erwarten. Item 6: Ich dachte da-
ran, was die anderen tun. Item 7: Ich dachte daran, was ich alles nicht kann. Item 8: Ich fiihlte
mich verwirrt und durcheinander. Item 9: Ich dachte an Sachen, die mit der Arbeit gar nichts zu

tun hatten.

Alle Items weisen ein vierstufiges Antwortformat (1 = stimmt gar nicht, 2 = stimmt eher

nicht, 3 = stimmt eher, 4 = stimmt genau) auf.
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Schulleistung. Die Schulleistung (NOTE) in der 4. Klasse setzt sich aus den folgenden

Noten zusammen (Cronbachs a: .86):
e Halbjahresnote in Mathematik (ma), Halbjahresnote in Deutsch (de), Halbjahresnote in

Sachkunde (sk) Halbjahresnote in der ersten Fremdsprache (fs).

Die Noten wurden von den jeweiligen Schulkoordinatoren in den Teilnahmelis-
ten angegeben. Fiir die Analysen wurden die Noten rekodiert, so dass hohere Werte bes-
sere Schulleistungen bedeuten und umgekehrt. Tabellen A.1 bis A.4 im Anhang geben
einen Uberblick iiber verschiedene Kennzahlen der verwendeten Untersuchungsvariab-

len (siehe auch Tabellen A.5 im Anhang).
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7. Untersuchungen

7.1 Untersuchung I: Elterliches Involvement, familidire Praxis und Zielorientie-

rungen am Ende der Grundschulzeit — Dimensionen und Kommunalititen

Bevor auf die zentralen Fragestellungen der Arbeit eingegangen wird, werden in
der ersten Untersuchung die postulierte Faktorenstruktur der verwendeten Instrumente
(familidre Praxis, elterliches Involvement, Zielorientierung) iiberpriift. Des Weiteren
wird analysiert, welche spezifischen und welche gemeinsamen Effekte’ familiéire Struk-
tur- (soziookonomischer Status) und Prozessmerkmale (familidre Praxis, elterliches In-
volvement) auf Zielorientierungen von Schiilern am Ende der 4. Klasse haben.

Die Uberpriifung der Dimensionen der familiiren Praxis erfolgt in Anlehnung an
eine von Baumert und Watermann et al., (2003) vorgeschlagene Konzeptualisierung.
Die Autoren differenzieren hinsichtlich familidrer Prozessmerkmale unter Riickgriff auf
den Kapitalsortenansatz Bourdieus (1983) sowie auf die theoretischen Arbeiten Co-
lemans (1988) zwischen der sozialen und kulturellen familidren Praxis. Wahrend die
kulturelle Praxis vor allem gemeinsame kulturelle Aktivititen von Eltern und Kinder
und die Teilnahme der Kinder an der Kultur ihrer Eltern (Kunter et al., 2002) umfasst,
riickt mit der sozialen Praxis die Eltern-Kind-Beziehung in den Mittelpunkt. Die Uber-
priifung der Dimensionen des Konstrukts des elterlichen Involvements erfolgt vor dem
Hintergrund einer von Lorenz und Wild (2007) vorgeschlagenen Konzeptualisierung. In
Anlehnung an die Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan (1993) unterscheiden
Lorenz und Wild (2007) vier Dimensionen elterlichen Involvements (Struktur, Auto-
nomie, Responsivitit, Kontrolle), die einen Einfluss auf motivationale Ressourcen von
Schiilern sowie auf deren Einstellung zur Schule und zum Lernen haben sollten. In einer
eigenen Liangsschnittstudie konnten die Autoren zeigen, dass die vier Dimensionen
zwar miteinander korrelieren, jedoch eigenstdndige Dimensionen darstellten (Lorenz &
Wild, 2007). Lorenz und Wild (2007) verwendeten in ihrer langsschnittlich angelegten
Studie zur Erfassung elterlichen Involvements 19 Indikatoren und gingen der Frage
nach, ob sich mit diesen die postulierte Vier-Faktoren Struktur elterlichen Involvements
(Struktur, Autonomie, Responsivitit, Kontrolle) fiir Schiiler der Vierten, Fiinften und
Sechsten Klasse abbilden ldsst. Hierzu fiihrten sie konfirmatorische Faktorenanalysen

mit den Daten zu zwei Messzeitpunkten durch. Das Ergebnis war, dass zu beiden Mess-

Damit sind keine kausalen Einfliisse, sondern statistische Grofen gemeint.
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zeitpunkten der beste Modell-Fit mit dem Vier-Faktoren Modell erzielt wurde. So konn-
ten sie nachweisen, dass Eltern bildungsbezogenes Involvement iiber ein strukturgeben-
des, responsives, autonomieunterstiitzendes sowie kontrollierendes Verhalten zum Aus-
druck bringen konnen. Auch Karbach, Gottschling, Spengler, Hegewald und Spinath
(2012) konnten die von Lorenz und Wild postulierte Vier-Faktoren Struktur elterlichen
Involvements empirisch nachweisen. Die Autoren analysierten die Daten von 334 Schii-
lern der Sekundarstufe I (10 bis 14 Jahre) und konnten ebenfalls im Rahmen einer kon-
firmatorischen Faktorenanalyse zeigen, dass sich die von ihnen als Indikatoren fiir elter-
liches Involvement verwendeten Items (19) den vier Dimensionen Struktur, Autonomie,
Responsivitidt und Kontrolle zuordnen lassen. Vor dem Hintergrund dieser Befunde
wird in der nun folgenden Untersuchung iiberpriift, ob sich diese Faktorenstruktur auch
fiir die Grundschiiler der TIMSS-Ubergangsstudie nachweisen lisst.

Die Frage, ob Lern- und Leistungsziele als Endpole einer Dimension oder als
distinkte Konstrukte zu betrachten sind, gilt als umstritten (Schwinger & Wild, 2006;
Paulick, 2011). Wihrend in frithen Arbeiten hdufig von einem globalen Konstrukt aus-
gegangen wurde (Dweck & Legett, 1988; Nicholls, 1984), wird heute zunehmend pos-
tuliert, dass es sich um voneinander abgrenzbare Konstrukte handelt (Harackiewicz et
al., 2002; Pintrich, 2000; Wolters, 2004). Diese Frage wurde im deutschen Sprachraum
bisher nur selten fiir Grundschiiler untersucht (Finsterwald, 2006; Schwinger & Wild,
2015; Paulick, 2011). Schwinger & Wild (2006) untersuchten die Verdnderung von
Zielorientierungen im Fach Mathematik von der dritten bis zur fiinften Jahrgangsstufe
und konnten die multidimensionale Struktur von Zielorientierungen nicht nachweisen.
Im Gegensatz dazu zeigte sich in der Untersuchung von Paulick (2011), die ebenfalls
mit den Daten der TIMSS-Ubergangsstudie durchgefiihrt wurde (siehe Kapitel 6.1), an
einer Stichprobe von Grundschiilern die von Elliot und Kollegen (Elliot, 1999; Elliot &
Church, 1997; Elliot & McGregor, 1999) postulierte Drei-Faktoren Struktur iiber ver-
schiedene Facher hinweg. Vor dem Hintergrund der inkonsistenten Befundlage soll
auch in der vorliegenden Arbeit der Frage nach der Dimensionalitdt von Zielorientie-
rungen in der Grundschule nachgegangen werden. Paulick (2011) ist dieser Frage unter
Verwendung der TIMSS-Daten in ihrer Dissertation zwar bereits nachgegangen, doch
erscheint eine erneute Uberpriifung aufgrund der sich unterscheidenden Stichproben in
der vorliegenden Arbeit als notwendig. Des Weiteren wird mithilfe einer konfirmatori-
schen Faktorenanalyse im Folgenden iiberpriift, inwiefern es sich bei den familidren

Prozessmerkmalen (Struktur, Autonomie, Responsivitit, Kontrolle, soziale Praxis und
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kulturelle Praxis) um distinkte Konstrukte handelt. Ausgehend von der Feststellung,
dass es zwar Studien gibt, welche die Bedeutung verschiedener Facetten des familidren
sozialen Hintergrundes fiir Zielorientierungen belegen (de Bruyn, Dekovi¢, & Meijnen,
2003; Gonzalez et al., 2002; Gurland & Grolnick, 2005; Koutsolis & Campbell, 2001;
Oakland et al., 1994), gleichzeitig jedoch ein Mangel an Arbeiten besteht, welche die
gleichzeitige Modellierung unterschiedlicher familidrer Merkmale vorsehen, soll ab-
schlieBend der Frage nachgegangen werden, welche Zusammenhénge zwischen ver-
schiedenen familidren sozialen Hintergrundvariablen und Zielorientierungen bestehen.
Dazu wird untersucht, welche Varianzanteile gemeinsam und welche Varianzanteile
spezifisch erkldrt werden, wenn die Prédiktoren soziodkonomischer Status, familidre
soziale Praxis, familidre kulturelle Praxis sowie elterliches Involvement (Struktur, Au-
tonomie, Responsivitit und Kontrolle) im Rahmen der Analyse von Zielorientierungen

gleichzeitig beriicksichtigt werden.
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7.1.1 Fragestellungen und Hypothesen

Vor dem Hintergrund der vorangegangenen Ausfithrungen wird im Folgenden

zwei zentralen Fragen nachgegangen:

1.

Lisst sich die theoretisch postulierte Zwei-Faktoren Struktur flir das Instrument
zur Erfassung der familidren Praxis (soziale Praxis, kulturelle Praxis), die theo-
retisch postulierte Vier-Faktoren Struktur fiir das Instrument zu Erfassung des
elterlichen Involvements (Struktur, Autonomie, Responsivitit, Kontrolle) sowie
die theoretisch postulierte Drei-Faktoren Struktur fiir das Instrument zur Erfas-
sung der Zielorientierungen (Lernziele, Anndherungsleistungsziele, Vermei-
dungsleistungsziele) bei einer reprisentativen Stichprobe von Viertkldsslern em-
pirisch nachweisen? Handelt es sich bei den familidren Prozessmerkmalen um

sechs voneinander trennbare Faktoren?

Welche Varianzanteile werden spezifisch und welche gemeinsam erklért, wenn
die Pradiktoren sozioOkonomischer Status, soziale Praxis, kultureclle Praxis,
Struktur, Autonomie, Responsivitidt und Kontrolle bei der Analyse von Zielori-

entierungen gemeinsam beriicksichtigt werden?
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7.1.2 Stichprobe, fehlende Werte, statistisches Vorgehen

Die Stichprobe besteht aus N = 4.387 Viertkldsslern. Beriicksichtigt werden all jene
Schiiler, die mindestens ein Item der Zielorientierungen beantwortet haben. Das Durch-
schnittsalter liegt bei M (SD) = 10.6 (.60), bei 30% der Schiilern ist mindestens ein El-
ternteil im Ausland geboren (siehe Tabelle A.9 im Anhang). Die Datenaufbereitung er-
folgt mit dem Programm R, die statistischen Analysen mit dem Statistikprogramm
Mplus (Version 7.0; Muthén & Muthén 1998-2012). Der Datensatz weist fehlende Wer-
te auf, die mithilfe mutipler Imputation ersetzt werden (Graham et al., 2003). Dazu wer-
den mit dem Programm Mplus dreiBig vollstindige Datensétze erzeugt, in denen die
fehlenden Werte unter Verwendung eines iterativen Prozesses geschitzt werden. Die
spéter folgenden Analysen werden fiir jeden der dreiflig Datensdtze berechnet und die
Ergebnisse anschlieBend mithilfe einer Berechnungsvorschrift von Rubin (1987) zu ei-
ner Gesamtschidtzung kombiniert (Little & Rubin, 2002). Im Imputationsmodell werden
neben den Untersuchungsvariablen eine Reihe von Variablen beriicksichtigt, die mit den
Untersuchungsvariablen in einem relevanten korrelativen Zusammenhang stehen
(intrinsische Lernmotivation, Selbstkonzept, Selbstwirksamkeitserwartungen, Kontroll-
iiberzeugungen, Schulleistung, etc.)

Der Anteil fehlender Werte liegt fiir Zielorientierungen (Lernziele, Annéhe-
rungsleistungsziele, Vermeidungsleistungsziele) zwischen 16,8% und 17,8%, fiir die
Variablen des elterlichen Involvements (Struktur, Autonomie, Responsivitét, Kontrolle)
zwischen 17,6% und 19,6% und fiir die Variablen der familidren Praxis (soziale Praxis,
kulturelle Praxis) zwischen 17,6% und 18,4%. Ein recht hoher Anteil fehlender Werte
zeigt sich fiir soziookonomischer Status (ISEIL: 29,7%) sowie fiir die Note in der ersten
Fremdsprache (Note Fremdsprache: 46,8%). Da sich bei nahezu allen Variablen Daten-
ausfdlle in einer GroBenordnung von >5% zeigen, konnen diese mit dem Verfahren der
multiplen Imputation ersetzt werden (Tabachnick & Fidell, 2004). Einen Uberblick iiber
den Anteil fehlender Werte geben die Tabellen A.5 und A.6 im Anhang.

Die Uberpriifung der Faktorenstruktur der familifiren Praxis, des elterlichen In-
volvements, der Zielorientierungen sowie der familidren Prozessmerkmale erfolgt mit-
tels konfirmatorischer Faktorenanalysen. Die konfirmatorische Faktorenanalyse (Con-
firmatory Factor Analysis — CFA) ist ein Verfahren mit dem sich iiberpriifen ldsst ob
eine hinreichende Ubereinstimmung (model fit) zwischen den empirischen Daten und

einem vorab formulierten theoretischen Modell besteht, oder ob das Modell abgelehnt
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werden muss. Hierfiir wird die Populationskovarianzmatrix anhand der Stichproben-
kovarianzmatrix geschdtzt. Der Ablauf der konfirmatorischen Faktorenanalyse gliedert
sich in die folgenden vier Schritte: (1) Modellspezifikation, (2) Modellidentifikation, (3)
Wahl der Methode der Parameterschitzung (4), Modellevaluation (Biihner, 2011; Cat-
tell, 1966; Brown, 2006). In einem ersten Schritt wird festgelegt, welche manifesten
Variablen auf welche Faktoren (latente Variable) laden sollen (Ergebnis der explorati-
ven Faktorenanalyse). Es steht also schon vorab fest, wie viele latente Variablen erwar-
tet werden und welche manifesten Variablen sie erklidren. Um die Modellparameter nun
schitzen zu konnen muss sichergestellt werden, dass das Modell identifiziert ist. Dies
ist der Fall, wenn geniigend Informationen (empirische Varianzen und Kovarianzen) zur
Schitzung aller unbekannten Parameter (Faktorladungen, Faktorvarianzen, Faktorkova-
rianzen, Fehlervarianzen) vorhanden sind. Ist also die Anzahl der empirischen Varian-
zen groBer als die Anzahl der zu ermittelnden Parameter ist das Modell identifiziert.
Das Kriterium der Identifizierbarkeit kann erreicht werden, indem freie Parameter (La-
dungen oder Varianzen) auf einen Wert festgelegt werden, so dass sie nicht mehr ge-
schitzt werden miissen. Um nun die Parameterwerte fiir die Varianzen und Kovarianzen
der manifesten Variablen ermitteln zu konnen, wird eine Schétzfunktion benétigt. Die
Wahl des geeigneten Schétzverfahrens hingt vom Skalenniveau sowie von den Vertei-
lungsformen der Indikatoren ab. Bei kategorialen, nicht normalverteilten Indikatoren ist
der WLSMV-Schiétzer (weighted least squares mean and variance adjusted) ein geeig-
neter Schatzalgorithmus (Muthén & Muthén, 1998-2012). Im Rahmen der Modellevalu-
ation wird abschlieBend tliberpriift, wie gut die modelltheoretische Kovarianz- bzw. Kor-
relationsmatrix mit der beobachteten Kovarianz- bzw. Korrelationsmatrix iiberein-
stimmt bzw. ob sie voneinander abweichen. Die Passung der Daten mit einem Modell
kann sowohl inferenzstatistisch tiber einen y>-Test ermittelt werden als auch iiber weite-
re Fit-Indizes. Der y>-Wert sollte fiir einen guten Modellfit méglichst klein, und im Ide-
alfall null sein (das spezifizierte Modell spiegelt die beobachtete Kovarianzmatrix per-
fekt wider). Mithilfe der y*-Verteilung wird der y>-Wert auf Signifikanz gepriift, wobei
die Anzahl der Freiheitsgrade tliber die Differenz der Anzahl der bekannten Parameter
und der frei zu schitzenden Parameter berechnet wird. Ein nicht signifikanter y>-Wert
weist auf einen exakten Modell-Fit hin (Biihner, 2011). Aufgrund der starken Abhén-
gigkeit des y*-Tests vom Stichprobenumfang werden zusitzlich deskriptive Fit-Indizes

berticksichtigt. Da sich die verschiedenen Indizes auf verschiedene Aspekte des Modells
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beziehen stellt ihre gemeinsame Betrachtung eine solide Grundlage fiir die Beurteilung
der Modellgiite dar. Die Folgenden Indizes stellen géngige Malle der Modellanpassung
dar: der CF1 (Comparative-Fit-Index, Bentler, 1990) und der TLI (Tucker-Lewis-Index;
Tucker & Lewis, 1973). Sie zdhlen zu den komparativen Fit-Indizes, da sie das Modell
mit einem restriktiveren Nullmodell vergleichen und die proportionale Verbesserung
der Anpassung anzeigen. Als cut-off Wert gilt fiir beide Indizes CFI/TLI > .95 (Hu &
Bentler, 1999). Der RMSEA (Root-Mean-Square-Error of Approximation; Steiger &
Lind, 1980) gibt dagegen an, wie schlecht ein Modell die Daten beschreibt. So weist ein
hoher Wert auf einen schlechten Modellfit hin. Als cut-off Wert wird ein Wert von
RMSEA < .06 angegeben (Hu & Bentler, 1999). Fiir N < 250 gilt ein Wert von RMSEA
< .08 als akzeptabel (Biihner, 2011). Der WRMR (Weighted-Root-Mean-Square-
Residual, Muthén & Muthén, 1998-2012) wird als geeigneter Anpassungsindex fiir ka-
tegoriale Daten sowie bei fehlender Normalverteilung angesehen. Als cut-off Wert wird
ein Wert von WRMR < 1.0 angegeben (Yu, 2002). In der vorliegenden Untersuchung
wird ausgehend von einem Modell mit nur einem Faktor iiber Modellvarianten mit
zwel, drei und vier Faktoren die Faktorenstruktur des jeweiligen Instruments iiberpriift.
Durch die Verwendung des Mplus-Befehls type = complex wird die geschachtelte Da-
tenstruktur berticksichtigt und eine Korrektur der Standardfehler vorgenommen. Vor der
Durchfiihrung der konfirmatorischen Faktorenanalysen werden Korrelationen der mani-
festen Variablen (Items) berechnet. So ldsst sich das Vorliegen hoch korrelierender
Items tiberpriifen (r > .85), die zu Schitzproblemen fiihren kdnnen und daher nicht in
einer Faktorenanalyse verwendet werden sollten (Biihner, 2011).

Zur Bestimmung der spezifischen und gemeinsamen Varianzanteile der Variab-
len soziookonomischer Status, familidre Praxis und elterliches Involvement wird eine
Kommunalitdtenanalyse durchgefiihrt (Pedhazur, 1982). Mithilfe der Kommunaliti-
tenanalyse kann die durch die Pradiktoren erklirte Varianz in pradiktorspezifische und
konfundierte Varianzkomponenten zerlegt werden. Die pridiktorspezifische Varianz ist
der Anteil der erkldrten Varianz, der auf den jeweiligen Préidiktor alleine zuriickgefiihrt
werden kann, wihrend die konfundierte Varianz der Anteil der erkldrten Varianz dar-
stellt, der sich aus der Kombination der Pradiktoren ergibt. Die Bestimmung der Vari-
anzanteile erfolgt durch die Berechnung verschiedener Modelle zur Pridiktion von
Zielorientierungen wobei die Pridiktoren zundchst einzeln und dann gemeinsam be-
riicksichtigt werden. Anhand der Residualvarianz der standardisierten Modelle wurde

die aufgeklirte Varianz fiir jedes Modell bestimmt und auf dieser Basis die spezifischen
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und gemeinsamen Varianzanteile berechnet (Seibold & McPhee, 1979). In einem ersten
Schritt werden die spezifischen sowie gemeinsamen Varianzanteile der vier Variablen
des elterlichen Involvements (Struktur, Autonomie, Responsivitit, Kontrolle) iiberpriift,
in einem zweiten Schritt die spezifischen und gemeinsamen Varianzanteile der Variab-
len soziodkonomischer Hintergrund, elterliches Involvement (Struktur, Autonomie,

Responsivitit, Kontrolle) familidre soziale Praxis und familiédre kulturelle Praxis.
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7.1.3 Ergebnisse

Faktorielle Validitit untersuchungsrelevanter Konstrukte

In den Tabellen 3 - 5 sind die Interkorrelationen der manifesten abhidngigen Va-
riablen dargestellt. Tabelle 3 dokumentiert die Korrelationen der manifesten Variablen
der Lern- und Leistungsziele. Relativ hohe jedoch unkritische Werte weisen die Variab-
len alz, und alzs (r = .61) sowie alzz und alz4 (r = .65) auf. Die mittleren bis hohen Kor-
relationen zwischen den manifesten Variablen einer Skala weisen auf Skalenhomogeni-

tat hin (1z: .36 <r < .52, alz: .32 <r <.65, vlz: r = .38).

Tabelle 3: Interkorrelationen der manifesten Variablen fiir Zielorientierungen

(1 2) ) 4) ) (6) (N ®) )

(1) 1z, -

Q) 1z, 367 -

(3) lzs T . -

(4) 1z4 4077 45T T L

(5) alz, 1977 32" 3™ 36T -

(6) alz, 2077 207 25 a7t 337 L

(7) alzs 2077 32 31t 25Tt 37T 59T L

(8) alzy A5 24T 2™ 197 327 el 65T -

9) vlz, 3177 28" 367 32 51T 28" 26 207 -
(10) vlz, 2877 42" 32" 35T 4™ 49"t 47Tt 4™ 387

Anmerkungen. 1z, 4: Lernziele-Items 1-4. alz, 4: Anndherungsleistungsziele-Items 1-4. vlz,,: Vermei-
dungsleistungsziele-Items 1-2. " p<.001. N = 4.387.

Ebenfalls hohe, aber unkritische Interkorrelationen zeigen sich in Tabelle 4
(Korrelationen der Variablen des elterlichen Involvements) fiir die Korrelationen der
manifesten Variablen re; und re,/re; (r = .64/.62) sowie fiir ko; und kos (r = .57). Ob-
gleich die iiberwiegende Anzahl der Items signifikant miteinander korreliert, erreicht
keines der Items den kritischen Wert (r >.85). Die mittleren bis hohen Korrelationen
zwischen den manifesten Variablen einer Skala weisen auch hier auf Skalenhomogeni-

tat hin (st: .37 <r<.54; au: .28 <r< .43;re: .50 <r<.64; ko: .44 <r<.57).
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Tabelle 4: Interkorrelationen der manifesten Variablen fiir elterliches Involvement

Hm @ 6 & 6 © 0 ¢ ©» GW dH (12 13 14
(st -
2)st, 417" -
B)st; 37 547
(4)sty 497" 44" 45T
(5)au; 1377 03" 09" 137 -
(6)au, 207" 167 1777 167 3277 -
(Tyaus .18 1577 167" 177" 43" 347 -
(8)au, 1477 067 1177 1277 367 28" 367 --
O)re, 137 047 0877 17T 2577 12" 227 15T -
(10)re; 207" .09™" 117 18" 317" 18" 257 1977 50" --
(1)res .16 .04™ 097 147 267 157" 23" 167 647" 62" --
(12)ko; 20" 20" 22" 157 .00 .14 0777 057 037 -.02 -.05" --
(13)ko, .12 16™ 1777 .09 .06 10" 00 04" -1077-1077-10" 50" --
(14)kos 257" 28" 26" 207 -.02 .14 097" 057 -067 -.03 -.077" 577" 5077 -
(15)kos .19 22" 23" 147 01 14" 08" 1077 -.04" -03 -.04" 4477 467 527

Anmerkungen. st|_4: Struktur-Items 1-4. au;4: Autonomie-Items 1-4. re|_;: Responsivitit-Items 1-3. ko;4:
Kontrolle-Items 1-4. 'p<.05. “p<.01. ""p<.001. N = 4.387.

Wie aus Tabelle 5 (Korrelationen der Variablen der familidren Praxis) hervor-

geht sind die Korrelationen der manifesten Variablen soz; und sozs (r = .52), kult; und

kult, (r = .54) sowie kult; und kults (r = .54) relativ hoch jedoch unkritisch. Die Korrela-

tionen der manifesten Variablen der sozialen Praxis mit den manifesten Variablen der

kulturellen Praxis liegen im niedrigen bis mittleren Bereich (.05 < r < .34). Auch hier

weisen die mittleren bis hohen Korrelationen zwischen den manifesten Variablen einer

Skala auf Skalenhomogenitit hin (soz: .17 <r <.52; kult: .33 <r < .54).
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Tabelle 5: Interkorrelationen der manifesten Variablen fiir familidre Praxis

(1 2 A3) 4) ) (6) (7 (®) ©)
(1) soz, -
(2) soz, 337 -
(3) sozs 2870 52
(4) sozy 247 4T AT -
(5) sozs 177 307 27 32
(6) kult, 1277 28T 25Tt 31ttt 2™t
(7) kult, A5 25 26" 34T 197 4T
(8) kults 087 4™ g™t 2™ ™ st 397
(9) kulty 057 2™ 4™ 6™ st 45T 337 e
(10) kults 0777 6™ g™t 24T 2™ 43T 37 437 457

Anmerkungen. soz,_s: Soziale Praxis-Items 1-5. kult,_s: Kulturelle Praxis-Items 1-5. ***p<.001. N =4.387.

Die Tabellen 6 - 9 dokumentieren die Befunde der konfirmatorischen Faktoren-
analysen. Hinsichtlich der familidren sozialen und kulturellen Praxis zeigt sich anhand
der Fit-Indizes des Ein-Faktor Modells, dass die Dimensionen der familidren Praxis
nicht als ein globales Konstrukt abbildbar sind. Das Modell mit zwei Faktoren weist
eine sehr gute Modellanpassung auf (siehe Tabelle 6), so dass von zwei eigenstindigen
Dimensionen (soziale Praxis und kulturelle Praxis) ausgegangen werden kann. In Zu-
sammenhang mit dem Konstrukt des elterlichen Involvements zeigt sich eine Verbesse-
rung der Fit-Indizes mit fortlaufender Berlicksichtigung von Faktoren. Wiahrend das
Zwei-Faktoren Modell (Involvement, Kontrolle) nur eine geringe Anpassungsgiite auf-
weist, zeigt sich fiir das Modell mit vier Faktoren (Struktur, Autonomie, Responsivitit,
Kontrolle) eine sehr gute Modellanpassung (siche Tabelle 7). Die Ergebnisse der kon-
firmatorischen Faktorenanalyse, mit welcher der Frage nachgegangen wird, ob es sich
bei den familidren Prozessmerkmalen um voneinander unabhéngige Dimensionen han-
delt, sind in Tabelle 8 abgetragen. Das erste Modell beriicksichtigt einen globalen Fak-
tor, in welchem alle Items der familidren Prozessmerkmale enthalten sind. Es weist eine
nur geringe Anpassungsgiite auf. Ebenso das Zwei-Faktoren Modell, welches zwischen
den Faktoren elterliches Involvement und familidre Praxis differenziert. Eine sehr gute
Modellanpassung zeigt sich dagegen fiir das Sechs-Faktoren Modell, das die Faktoren
Struktur, Autonomie, Responsivitit, Kontrolle, soziale Praxis sowie kulturelle Praxis als

distinkte Konstrukte beriicksichtigt (siche Tabelle 8).
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Hinsichtlich der Zielorientierungen zeigt sich die beste Modellanpassung fiir das
Modell mit drei Faktoren (Lernziele, Anndherungsleistungsziele, Vermeidungsleis-
tungsziele). Das Ein- und Zwei-Faktoren Modell weisen dagegen jeweils relativ
schlechte Fit-MafBle auf (siche Tabelle 9). Die theoretisch postulierte Zwei-Faktoren
Struktur der familidren Praxis, die postulierte Vier-Faktoren Struktur elterlichen Invol-
vements, die postulierte Sechs-Faktoren-Struktur familidrer Prozessmerkmale sowie die
postulierte Drei-Faktoren Struktur der Zielorientierungen ldsst sich damit empirisch

nachweisen. Siehe auch die Tabellen A.11 bis A.14 im Anhang.
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Tabelle 6: Konfirmatorische Faktorenanalyse fiir familidre Praxis

CFI TLI RMSEA WRMR
Ein-Faktor Modell' .89 .86 121 7.17
Zwei-Faktoren Modell? 98 98 048 2.9

"Familidre Praxis (Items: soz;_s, kult;_s); 2 Soziale Praxis (Items soz;_s), kulturelle Praxis (Items: kult;_s).
N =4.387

Tabelle 7: Konfirmatorische Faktorenanalyse fiir elterliches Involvement

CFI TLI RMSEA WRMR
Zwei-Faktoren Modell! 81 78 .107 8.92
Vier-Faktoren Modell? .97 .98 .037 2.9

"Elterliches Involvement (Items: sty 4, au; 4, rey3), elterliche Kontrolle (ko;.4); 2Struktur (Items: st;4), Au-
tonomie (Items: au;_4), Responsivitit (Items: re;3), Kontrolle (Items: ko,4). N = 4.387.

Tabelle 8: Konfirmatorische Faktorenanalyse fiir familidre Prozessmerkmale

CFI TLI RMSEA WRMR
Ein-Faktor Modell' 51 A7 10 12.47
Zwei-Faktoren Modell” 74 1 .08 9.26
Sechs-Faktoren Modell® 97 97 .03 2.9

"Familidre Prozessmerkmale (Items: st;_4, auy_4, rey_s3, Koj.4, $0z1.4, kult;4); “Elterliches Involvement
(Items: st;.4, auy_4, rey_3, koy.4), familidre Praxis (Items: soz;.4, kult|_4). 3Struktur (Items: st;_4), Autonomie
(Items: au;4), Responsivitét (Items: re;_;), Kontrolle (Items: koy_4), soziale Praxis (Items: soz;_4), kulturel-
le Praxis (Items: kult; 4). N =4.387.

Tabelle 9: Konfirmatorische Faktorenanalyse fiir Zielorientierungen

CFI TLI RMSEA WRMR
Ein-Faktor Modell' 86 90 125 6.62
Zwei-Faktoren Modell’ 92 .90 109 5.29
Drei-Faktoren Modell® .94 .92 .096 432

"Lern- und Leistungsziele (Items: 12,4, alz; 4, vlz;); Lernziele (Items: 1z.4); 2Leistungsziele (Items: alz;.
4 Vlz1.0); *Lernziele (Items: 1z;_4), Anniherungsleistungsziele (Items: alz,_4), Vermeidungsleistungsziele
(Items: vlz; ;). N =4.387.
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Zusammenhinge zwischen Merkmalen des familidren Hintergrundes und Zielori-
entierungen

Im Folgenden wird zunéchst der Frage nachgegangen, welche korrelativen Zu-
sammenhénge zwischen verschiedenen familidren Struktur- und Prozessmerkmalen (la-
tente Variablen) und Zielorientierungen sowie zwischen den verschiedenen familidren
Struktur- und Prozessmerkmalen untereinander bestehen. In Tabelle 10 sind die Korre-
lationen familidrer Struktur- (ISEI) und Prozessmerkmale (Struktur (ST), Autonomie
(AU), Kontrolle (KO), soziale Praxis (SOZ), kulturelle Praxis (KULT)) mit Zielorien-
tierungen (LZ, ALZ, VLZ) dargestellt.

Zunidchst zeigt sich, dass mit Ausnahme von ISEI und KO alle Konstrukte mit
LZ signifikante positive Korrelationen aufweisen. Hierbei erweisen sich ST (r = .43),
AU (r = .37) und RE (r = .32) als besonders pridiktiv. SOZ (r = .24) und KULT (r =
.10) weisen mittlere bis schwache Korrelationen mit LZ auf. Betrachtet man die Korre-
lationen familidrer Struktur- und Prozessmerkmale mit ALZ zeigt sich, dass alle Kon-
strukte mit ALZ signifikant korrelieren. Die stirksten positiven Korrelationen weisen
ST (r = .41) und KO (r = .34) auf. Die Korrelationen von ALZ und ISEI (r: -.15) sowie
von ALZ und SOZ (r = -.03) sind negativ. Die Korrelationen der familidren Struktur-
und Prozessmerkmale mit VLZ sind mit Ausnahme von ISEI sowie KULT alle signifi-
kant. Wihrend KO (r = .09) und SOZ (r = .08) schwache positive Korrelationen mit
VLZ aufweisen, zeigen sich fiir ST (r = .40), AU (r = .19) und RE (r = .16) mittlere bis
starke positive Korrelationen mit VLZ.

Tabelle 11 dokumentiert die Zusammenhéinge der Merkmale des familidren Hin-
tergrundes und der verschiedenen Dimensionen elterlichen Involvements untereinander.
Wie aus dieser hervorgeht, korrelieren ISEI und SOZ (r = .14), ISEI und KULT (r
.12) sowie ISEI und RE (r = .10) positiv, ISEI und ST (r = -.13) sowie ISEI und KO (r =
-.24) negativ. SOZ weist positive Korrelationen mit KULT (r = .46), AU (r = .33) sowie

RE (r = .38) und eine negative Korrelation mit KO (r = -.26) auf. Die Korrelationen
zwischen KULT und AU (r = .19) sowie zwischen KULT und RE (r = .20) sind positiv,
die Korrelation zwischen KULT und KO (r = -.04) ist negativ. Betrachtet man die Kor-
relationen der vier Involvement-Variablen untereinander zeigt sich folgendes: ST korre-
liert mit AU (r = .33), RE (r = .21) und KO (r = .42) positiv. Ebenso AU und RE (r =
45) sowie AU und KO (r =.11). Eine negative Korrelation weisen dagegen RE und KO
(r = -.10) auf. Insgesamt weisen die Ergebnisse sowohl auf Zusammenhénge zwischen

den Merkmalen des familidren Hintergrundes und den verschiedenen Variablen elterli-
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chen Involvements als auch auf Zusammenhédnge zwischen den Involvement-Variablen

hin.

Tabelle 10: Korrelationen familidrer Struktur- und Prozessmerkmale mit Zielorientie-

rungen

LZ ALZ VLZ
ISEI -.04 -157 01
SOz 24 -.03" 08"
KULT 107 06" -01
ST 43 417 40"
AU 37 07 19™
RE 327 08" 16
KO .00 34 09"

Anmerkungen. ISEI: Soziookonomischer Status. SOZ: Soziale Praxis. KULT: Kulturelle Praxis. ST:
Struktur. AU: Autonomie. RE: Responsivitit. KO: Kontrolle. LZ: Lernziele. ALZ: Annéherungsleis-
tungsziele. VLZ: Vermeidungsleistungsziele. r: Korrelationskoeffizient. p<.05. p<.01. p<.001.

N =4.387.

Tabelle 11: Interkorrelationen familidrer Struktur- und Prozessmerkmale

(1 2 A3) 4) ) (6)
(1) ISEI -
(2) SOZ 14™ -
(3)KULT .12 467 -
(4) ST 13" -.01 -.02 -
(5) AU 047 337 197 337 -
(6) RE 1077 38" 2077 217 457 -
(7) KO =24 -26"" -.04" 427 1" 10"

Anmerkungen. ISEI: Soziookonomischer Status. SOZ: Soziale Praxis. KULT: Kulturelle Praxis. ST:

Struktur. AU: Autonomie. RE: Responsivitdt. KO: Kontrolle. r: Korrelationskoeffizient. *p<.05 . **p<.01.

sk

p<.001. N =4.387.

Mithilfe einer Kommunalititenanalyse lassen sich durch die Aufteilung der er-
klarten Varianz in spezifische und gemeinsame Varianzanteile direkte und indirekte
Einfliisse einer Gruppe von Pradiktoren auf eine abhéngige Variable schitzen. Es wird
der Frage nachgegangen, welche Varianzanteile spezifisch und welche gemeinsam vor-
hergesagt werden, wenn bei der Analyse von Zielorientierungen (1) die vier Dimensio-

nen elterlichen Involvements (ST, AU, RE, KO) und (2) elterliches Involvement (EI
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(bestehend aus ST, AU, RE und KO)), ISEI, SOZ und KULT gleichzeitig beriicksichtigt
werden. Im Folgenden werden die Ergebnisse der hierzu durchgefiihrten Kommunaliti-
tenanalyse vorgesellt.

Aus Tabelle 12 geht hervor, dass sich die spezifisch und gemeinsam erklérten
Varianzanteile unterschiedlich auf die verschiedenen Dimensionen des elterlichen In-
volvements verteilen (sieche zweite, vierte und sechste Spalte). Lernziele: Der Anteil der
Varianz, den die vier Faktoren spezifisch erkldren, liegt insgesamt bei 56%, wobei ST
mit 39,1% den hochsten Wert aufweist. Die restlichen 44% der Varianz werden ge-
meinsam vorhergesagt. Zwei Faktoren gemeinsam sagen 12,1% der Varianz vorher,
wobei der grofite Anteil auf ST und AU (9,9%) fillt. Der Anteil aufgeklarter Varianz
durch drei Faktoren liegt bei 8,9%, der Anteil aufgeklarter Varianz durch vier Faktoren
bei 22,8%. Insgesamt fillt auf, dass sowohl auf der Ebene der spezifischen Varianzauf-
kldrung als auch auf der Ebene der Aufkldrung mit zwei und drei Faktoren ST und AU
von zentraler Bedeutung sind. Anndherungsleistungsziele: Fiir ALZ zeigt sich ein dhnli-
ches Bild wie fiir LZ. Der Anteil spezifisch aufgeklérter Varianz liegt bei 56,7%, wobei
auch hier der grofite Anteil auf ST (45%) féllt. Zwei Faktoren klidren gemeinsam 27,6%
der Varianz auf, wobei ST und KO (26,5%) den groten Erklarungsbeitrag leisten. Die
Varianzaufklarung durch drei konfundierte Faktoren fillt mit 0,4% vergleichsweise ge-
ring aus. Vier Faktoren sagen gemeinsam 15,7% der Varianz vorher. Fiir die Vari-
anzaufkldarung in ALZ scheinen sowohl auf der Ebene der spezifischen als auch der ge-
meinsamen Varianzaufkldrung ST und KO eine wichtige Rolle zu spielen. Vermei-
dungsleistungsziele: In Hinblick auf die Varianzaufkldrung in VLZ zeigt sich, dass ST
mit 67,7% den grofiten spezifischen Erkldrungsbeitrag leistet (insgesamt 71,3%). Zwei
Faktoren erklidren gemeinsam insgesamt 18,4% der Varianz. Hier sind es ST und AU
sowie ST und RE, die mit jeweils 6% am meisten Varianz erkldren. Die Varianzaufkli-
rung mit drei konfundierten Faktoren betrdgt insgesamt 7,6%, die Varianzaufklarung
mit vier konfundierten Faktoren 4,1%. Wie schon bei LZ und ALZ leistet ST sowohl
auf Ebene spezifischer als auch auf der Ebene gemeinsamer Varianzaufklirung den
grofiten Erkldrungsbeitrag. Den zweitgrofSten Beitrag leisten die Faktoren ST, AU und
RE gemeinsam. Die negativen Ergebnisse bei den Faktoren erster, zweiter und dritter
Ordnung (auch bei LZ und ALZ) weisen darauf hin, dass die entsprechenden Kombina-
tionen der Faktoren zu einer Verringerung des Anteils aufgeklérter Varianz fiihren.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass ST mafigeblich an der spezi-
fischen Varianzaufkldrung der LZ, ALZ und VLZ beteiligt ist. Die iibrigen Faktoren
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weisen einen deutlich geringeren spezifischen Erklarungsbeitrag auf. An zweiter Stelle
steht im Modell fiir LZ die Variable AU, im Modell fiir ALZ die Variable KO und im
Modell fiir VLZ die Variable RE. Ein deutlich kleinerer Teil der aufgeklédrten Varianz
geht auf den Erklarungsbeitrag konfundierter Faktoren zurlick. Im Modell fiir LZ wird
der grofite Anteil der gemeinsamen Varianzaufkldrung durch die Kombination aller vier
Involvement-Variablen geleistet, im Modell fiir ALZ ist die Kombination von ST und
KO und im Modell fiir VLZ die Kombination von ST, AU und RE am erklarungsméch-

tigsten.

Tabelle 12: Kommunalititenanalytische Zerlegung der erklérten Varianz I

Lz ALZ VLZ

unique, geteil- Anteil an  unique, geteil- Anteil an unique, geteil- Anteil an
te, nicht erkldr- erklarter  te, nicht erkldar- erklarter  te, nicht erklar- erklarter

te Varianz (%) Varianz te Varianz (%) Varianz  te Varianz (%) Varianz

(%) (%) (%)
Unique
1)ST 11.8 39.1 10 45 17 67.7
2)AU 2.1 7 0.6 2.7 0.2 0.8
3)RE 1.0 33 0.4 1.8 0.5 2
4)KO 2.0 6.6 1.6 7.2 0.2 0.8
2 Faktoren konfundiert
5)ST+AU 3.0 9.9 -0.5 2.2 1.5 6
6)ST+RE 1.4 4.6 1 4.5 1.5 6
7)ST+KO -1.9 -6.3 5.9 26.5 1.2 4.8
8)AU+RE 1.3 43 -0.1 -0.4 0.3 1.2
9)AU+KO -0.5 -1.7 -0.1 -0.4 0 0
10)RE+KO 0.4 1.3 -0.1 -0.4 0.1 0.4
3 Faktoren konfundiert
11)ST+AU+RE 2.7 8.9 0.2 0.9 2 8
12)ST+RE+KO -0.4 -1.3 -0.4 -1.8 -0.6 -2.4
13)ST+AU+KO 0 0 0 0 -0.1 -0.4
14)AU+RE+KO 0.4 1.3 0.3 1.3 0.6 2.4
4 Faktoren konfundiert
15)ST+AU+RE+KO 6.9 22.8 3.5 15.7 1.1 4.1
Nicht erklért 69.8 77.6 74.9

Anmerkungen. ST: Struktur. AU: Autonomie. RE: Responsivitit. KO: Kontrolle. LZ: Lernziele. ALZ:
Anniherungsleistungsziele. VLZ: Vermeidungsleistungsziele. N = 4.387.
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Auch aus Tabelle 13, in welcher neben den vier Dimensionen des elterlichen In-
volvements (EI) zusitzlich der soziodkonomische Status (ISEI) sowie die familidre so-
ziale (SOZ) und die familidre kulturelle Praxis (KULT) berticksichtig wird, geht hervor,
dass sich die spezifisch und gemeinsam erkldrten Varianzanteile unterschiedlich auf die
verschiedenen Faktoren verteilen (siehe zweite, vierte und sechste Spalte). Lernziele:
Der Anteil der Varianz der LZ, den die Faktoren spezifisch aufklédren, betrigt 82,1%.
Der grofite Anteil spezifisch aufgeklérter Varianz fillt mit 77,5% auf EI. SOZ sagt al-
leine 2,6% und ISEI alleine 2% der Varianz der LZ vorher. KULT leistet keinen eigen-
staindigen Erkldrungsbeitrag. Insgesamt werden 16,9% der Varianz der LZ durch zwei
konfundierte Faktoren aufgeklirt, wobei der Anteil, den EI und SOZ gemeinsam aufkla-
ren 15,2% betrégt. Hinsichtlich der konfundierten Faktoren der dritten Ordnung zeigt
sich eine Varianzaufkldrung von insgesamt 1,7%. Anndherungsleistungsziele: Auch die
Varianz der ALZ wird zu einem sehr groflen Teil spezifische aufgeklért. Durch EI wer-
den 87,1% und durch KULT 2,2% der Varianz der ALZ spezifisch vorhergesagt. Der
Anteil aufgekliarter Varianz durch zwei konfundierte Faktoren liegt insgesamt bei
12,9%, wobei der groBte Anteil auf ISEI und EI fillt (12%). Der Anteil aufgeklirter
Varianz, der auf drei konfundierte Faktoren zuriickgeht, fallt mit 0,5% vergleichsweise
gering aus. Vermeidungsleistungsziele: Wie die Varianz der LZ und ALZ wird auch die
Varianz der VLZ zu einem sehr groen Teil spezifisch erklédrt und auch hier liefert EI
mit 95% den groBten Erklarungsbeitrag. Durch SOZ wird 1,2% der Varianz spezifisch
vorhergesagt. Zwei Faktoren erkldren gemeinsam insgesamt 3,9% der Varianz der VLZ
auf, wobei der Anteil von ISEI und EI sowie von EI und SOZ jeweils bei 1,7% liegt, der
Anteil von EI und KULT bei 1,2%. Die Varianzaufkldrung durch drei Faktoren betrdgt
0,8%.

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass sowohl auf der Ebene der spezifi-
schen als auch der gemeinsamen Varianzaufkldrung der LZ, ALZ und VLZ die Variable
EI am erkldrungsmichtigsten ist. Dariiber hinaus sagen SOZ und ISEI Varianz der LZ,
KULT sagt Varianz der ALZ und SOZ sagt Varianz der VLZ spezifisch vorher. Weiter-
hin zeigt sich, dass insgesamt nur ein recht kleiner Teil der aufgeklirten Varianz auf
konfundierte Faktoren zuriickgeht. Die negativen Faktoren der ersten, zweiten, dritten
und vierten Ordnung weisen auch hier darauf hin, dass die entsprechenden Kombinatio-

nen der Faktoren zu einer Verringerung des Anteils erklédrter Varianz fiihren.

111



Untersuchungen

Tabelle 13: Kommunalititenanalytische Zerlegung der erklédrten Varianz II

Lz ALZ VLZ

unique, geteil- Anteil an  unique, geteil- Anteil an unique, geteil- Anteil an
te, nicht erkldr- erklarter  te, nicht erklar- erklarter  te, nicht erkldr- erklarter

te Varianz (%) Varianz te Varianz (%) Varianz te Varianz (%) Varianz

(%) (%) (%)
Unique
DISEI 0.6 2 04 1.8 0.2 0.8
2)EI 234 77.5 19.5 87.1 23 95
3)SOZ 0.8 2.6 0 0 0.3 1.2
4)KULT 0 0 0.5 2.2 0 0
2 Faktoren konfundiert
S)ISEI+EI 0.3 1 2.7 12 04 1.7
6)ISEI+SOZ -0.1 -0.3 0 0 0 0
DISEI+KULT 0 0 -0.1 -04 0 0
8)EI+SOZ 4.6 15.2 0 0 04 1.7
9EI+KULT 0.1 0.3 0.2 0.9 0.3 1.2
10)SOZ+KUL 0.2 0.7 0.1 04 0 0
T
3 Faktoren konfundiert
1 DISEI+EI+SOZ -04 -1.3 0.3 1.3 0.3 1.2
12)ISEI+EI+KULT 0 0 -0.1 -04 -0.3 -1.2
13)ISEI+SOZ+KULT -0.1 -0.3 0 0 0 0
14)EI+SOZ+KULT 0.9 3 -0.1 -0.4 0.2 0.8
4 Faktoren konfundiert
15)ISEI+EI+SOZ+KUL -0.1 -0.3 -0.2 -0.9 -0.2 -0.8
T
Nicht erklirt 69.8 77.6 75.8

Anmerkungen. EI: Elterliches Involvement (Struktur, Autonomie, Responsivitit, Kontrolle). SOZ: Soziale
Praxis. KULT: Kulturelle Praxis. LZ: Lernziele. ALZ: Anndherungsleistungsziele. VLZ: Vermeidungs-
leistungsziele. N = 4.387.
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7.1.4 Zusammenfassung zentraler Befunde

Ziel der vorliegenden Untersuchung war die Analyse der faktoriellen Struktur
der Konstrukte familidre Praxis, elterliches Involvement, familidre Prozessmerkmale
und Zielorientierungen. Ein weiteres Ziel stellte die Identifikation spezifischer und ge-
meinsamer Varianzanteile verschiedener familidrer Prozess- und Strukturmerkmale dar.

Zunichst zeigte sich, dass es sich bei der familidren Praxis nicht um ein globales
Konstrukt handelt, sondern dass die familidre soziale Praxis und die familidre kulturelle
Praxis jeweils eigenstindige Dimensionen darstellen. Das Zwei-Faktoren Modell wies
eine deutlich bessere Fit-Statistik auf als das Ein-Faktor Modell. Damit konnte gezeigt
werden, dass fiir die familidre Praxis, entsprechend des Kapitalsortenansatzes Bourdieus
(1983), sowie der theoretischen Arbeiten Colemans (1988) zwei Facetten unterschieden
werden kdnnen. Wéhrend sich mit dem Konstrukt der familidren kulturellen Praxis eher
die Teilhabe des Kindes an der Kultur seiner Eltern abbilden l4sst, kann mit dem Kon-
strukt der sozialen Praxis der Blick auf die Eltern-Kind-Beziehung gerichtet werden.
Beide Facetten haben nach Bourdieu (1983) und Coleman (1988) einen eigenstindigen
Einfluss auf den Bildungserfolg von Kindern, wofiir verschiedene Mechanismen aus-
schlaggebend sind.

In Zusammenhang mit dem Konstrukt des elterlichen Involvements (operationa-
lisiert nach Lorenz und Wild (2007)) konnte anhand eines Vergleichs verschiedener
Modellvarianten gezeigt werden, dass das Vier-Faktoren Modell die beste Fit-Statistik
aufweist. Somit konnte auch fiir die Daten der TIMSS-Ubergangsstudie nachgewiesen
werden, dass es sich bei den Konstrukten Struktur, Autonomie, Responsivitit und Kon-
trolle um jeweils eigenstindige Dimensionen handelt. Der Befund deckt sich mit den
Ergebnissen anderer Studien, in welchen die faktorielle Struktur der vier Dimensionen
elterlichen Involvements (Struktur, Autonomie, Responsivitit, Kontrolle) in den Blick
genommen wurde (Karbach et al., 2013; Lorenz & Wild, 2007).

Des Weiteren wurde iiberpriift, inwiefern es sich bei den familidren Prozess-
merkmalen um voneinander abgrenzbare Dimensionen handelt. Die beste Modellanpas-
sung zeigte sich fiir das Sechs-Faktoren Modell, welches Struktur, Autonomie, Respon-
sivitdt, Kontrolle, familidre soziale Praxis sowie familidre kulturelle Praxis als unter-
schiedliche Dimensionen beriicksichtigt. Damit lie} sich nachweisen, dass die vier Di-
mensionen elterlichen Involvements, die familidre soziale Praxis sowie die familidre

kulturelle Praxis distinkte Konstrukte der familidren Prozessmerkmale abbilden.
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SchlieBlich wurde die faktorielle Struktur der Zielorientierungen in den Blick
genommen. Paulick (2011) hat dies unter Verwendung der TIMSS-Daten bereits {iber-
priift, dennoch erscheint eine erneute Uberpriifung aufgrund der sich unterscheidenden
Stichproben als erforderlich. Im Rahmen eines Vergleichs verschiedener Modellvarian-
ten konnte die postulierte Drei-Faktoren Struktur fiir die vorliegende Stichprobe empi-
risch bestétigt werden. So zeigte sich die beste Modellanpassung, wenn Lernziele, An-
ndherungsleistungsziele und Vermeidungsleistungsziele als eigenstéindige Dimensionen
berticksichtigt wurden. Auch dieser Befund reiht sich in die Ergebnisse anderer Studien
ein. Die Drei-Faktoren Struktur von Zielorientierungen konnte bereits in einer Reihe
von Untersuchungen fiir Schiiler verschiedenen Alters bzw. verschiedener Klassenstu-
fen empirisch nachgewiesen werden (u.a. Elliot & Church, 1997 (Studierende); Middleton
& Midgley, 1997; Paulick, 2011 (Grundschiiler); Skaalvik, 1997 (Schiiler der Sekundarstu-
fe).

Ein weiteres Ziel der vorliegenden Untersuchung war es, die Bedeutung ver-
schiedener familidrer Merkmale fiir Zielorientierungen zu analysieren. Dazu wurden in
einem ersten Schritt die korrelativen Zusammenhinge des sozialen Hintergrundes, der
familidren sozialen Praxis, der familidren kulturellen Praxis, des elterlichen Involve-
ments (Struktur, Autonomie, Responsivitit, Kontrolle) sowie der Zielorientierungen
betrachtet. In einem zweiten Schritt wurde untersucht, welche Varianzanteile spezifisch
und welche gemeinsam erklart werden, wenn die verschiedenen familidren Merkmale
bei der Analyse von Zielorientierungen gemeinsam beriicksichtigt werden. In Zusam-
menhang mit den Korrelationsanalysen lassen sich die folgenden Ergebnisse zusam-
menfassen: Wie erwartet korrelierten Lernziele positiv mit Struktur, Autonomie,
Responsivitit, familidre soziale Praxis und familidre kulturelle Praxis. Die Korrelation
von Lernziele und Kontrolle war nicht signifikant. Entgegen den Erwartungen zeigten
sich positive Korrelationen zwischen Vermeidungsleistungszielen und Struktur, Auto-
nomie, Responsivitit sowie soziale Praxis. Die Korrelation von Vermeidungsleistungs-
zielen und Kontrolle war erwartungsgemif3 positiv. Die Korrelationen der familidren
Struktur- und Prozessmerkmale untereinander entsprachen weitgehend den Erwartun-
gen. Nicht erwartet wurden jedoch die negative Korrelation zwischen Struktur und so-
ziodkonomischer Status sowie die positiven Korrelationen zwischen Kontrolle und
Struktur sowie Autonomie. Die Kommunalitdtenanalyse zeigte, dass elterliche Struktur
mafgeblich an der Aufklirung der Varianz der Lernziele, Annéherungsleistungsziele
und Vermeidungsleistungsziele beteiligt ist und einen sehr grofen Teil der Gesamtvari-
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anz spezifisch vorhersagt. Die {ibrigen Variablen des elterlichen Involvements konnten
ebenfalls Varianz spezifisch aufkldren, doch fiel ihr Beitrag deutlich geringer aus. Ins-
gesamt konnte mehr Varianz spezifisch als durch die Kombination mehrerer Faktoren
aufgekldrt werden. Ein weiteres zentrales Ergebnis der Kommunalitdtenanalyse war,
dass elterliches Involvement (alle vier Dimensionen) mafigeblich an der Aufklarung der
Varianz der Lernziele, Anndherungsleistungsziele sowie Vermeidungsleistungsziele
beteiligt ist. Sowohl auf der Ebene spezifischer als auch gemeinsamer Varianz war el-
terliches Involvement erklarungsméchtiger als der soziookonomische Status sowie die
familidre Praxis. Dass die soziale Strukturvariable ISEI nur einen sehr geringen Anteil
der Varianz unique vorhersagte war theoretisch erwartbar, da sich aus der Kapitaltheo-
rie Bourdieus (1983) ableiten ldsst, dass soziale Strukturmerkmale durch andere Variab-
len (z.B. soziale und kulturelle Prozesse) vermittelt werden. Jedoch ging nur ein sehr
kleiner Anteil aufgeklérter Varianz auf Struktur- und Prozessmerkmale gemeinsam zu-
riick, so dass deutlich wurde, dass Prozessmerkmale weitgehend unabhingig von den
Strukturmerkmalen zur Aufkldrung der Gesamtvarianz beitragen.

In Hinblick auf die der Untersuchung zu Grunde liegenden Fragestellungen las-
sen sich die folgenden Punkte zusammenfassen:

(1) Wie theoretisch erwartet, ldsst sich die Zwei-Faktoren Struktur fiir das In-
strument zur Erfassung der familidren Praxis, die Vier-Faktoren Struktur fiir das In-
strument zu Erfassung des elterlichen Involvements die Sechs-Faktoren Struktur fiir die
Instrumente zur Erfassung familidrer Prozessmerkmale sowie die Drei-Faktoren Struk-
tur fiir das Instrument zur Erfassung von Zielorientierungen an einer reprédsentativen
Stichprobe von Viertkldsslern empirisch nachweisen

(2) Hinsichtlich der Frage nach den Anteilen spezifisch und gemeinsam erkldr-
ter Varianz durch die verschiedenen familidren Variablen ldsst sich festhalten, dass alle
vier Variablen des elterlichen Involvements (Struktur, Autonomie, Responsivitit, Kon-
trolle), die familidre soziale Praxis sowie die familidre kulturelle Praxis Varianz der
Lern-, Anndherungs- und Vermeidungsleistungszielen spezifisch vorhersagen konnen.
Ein geringerer Anteil erkldrter Varianz geht auf den Erklarungsbeitrag konfundierter

Faktoren zuriick.
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7.2 Untersuchung II: Effekte elterlichen Involvements sowie der familiiren sozia-

len und kulturellen Praxis auf Zielorientierungen am Ende der Grundschulzeit

Im Fokus der zweiten Untersuchung steht die Vorhersage von Lern-, Annéhe-
rungsleistungs- sowie Vermeidungsleistungszielen durch verschiedene familidre Struk-
tur- und Prozessmerkmale. Hierzu wird die Bedeutung elterlichen Involvements (Struk-
tur, Autonomie, Responsivitit, Kontrolle) sowie der familidren sozialen und kulturellen
Praxis flir Zielorientierungen in den Blick genommen. Des Weiteren wird der Bedeu-
tung des familidren soziodkonomischen Status sowie der familidren sozialen und kultu-
rellen Praxis fiir elterliches Involvement nachgegangen.

Fiir die Analyse des Einflusses elterlichen Involvements auf Zielorientierungen
werden zwei theoretische Ansdtze herangezogen. Zum einen die Theorie der Lern- und
Leistungszielorientierungen (Ames & Archer, 1988; Linnenbrink & Pintrich, 2001) und
zum anderen das aus der Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan (1993) abgelei-
tete Motivationsmodell der Bewiltigung von Skinner und Edge (2002). Hinsichtlich der
Theorie der Lern- und Leistungszielorientierungen wird auf das trichotome Modell der
Zielorientierungen von Elliot und Kollegen zuriickgegriffen (Elliot, 1997; Elliot &
Church, 1997; Elliot & Harackiewicz, 1996; Elliot & McGregor, 2001). Die Autoren
unterscheiden in diesem zwischen Lern-, Anniherungsleistungs- und Vermeidungsleis-
tungszielen und nehmen an, dass lernzielorientierte Personen danach streben ihre eige-
nen Féhigkeiten und Kompetenzen zu erweitern, wihrend anniherungsleistungszielori-
entierte Personen bestrebt sind, ihre Fdhigkeiten anderen Personen zu demonstrieren
und vermeidungsleistungszielorientierte Personen vermeintliche Inkompetenzen gegen-
iiber anderen Personen zu verbergen. Das Motivationsmodell der Bewiltigung von
Skinner und Edge (2003) geht in Anlehnung an die Selbstbestimmungstheorie (Deci &
Ryan, 1993) davon aus, dass fiir die Entstehung von motivationaler Handlungsenergie
die Befriedigung spezifischer angeborener psychologischer Grundbediirfnisse (Kompe-
tenzerleben, Autonomieerleben, soziale Zugehdrigkeit) von zentraler Bedeutung ist. Die
Bediirfnisbefriedigung kann durch ein spezifisches Unterstiitzungsverhalten der sozialen
Umgebung (bei Grundschiilern vorrangig durch die Eltern) geférdert werden (Skinner
& Edge, 2002). Obwohl die beiden Theorien als hilfreich fiir die Erkldrung akademi-
scher Motivation erscheinen, wurde bisher selten untersucht, in welcher Beziehung sie
zueinanderstehen (Ciani et al., 2011; Hoang, 2007). Hier setzt die vorliegende Untersu-

chung an und kombiniert die beiden theoretischen Ansdtze vor dem Hintergrund der
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Befunde zum Zusammenhang zwischen intrinsischer Lernmotivation und Lern- und
Leistungszielen (Ames, 1992; Bong, 2001; Elliot & Church, 1997; Harackiewicz et al.,
1998; Liam, Martin, Porter & Colmar, 2011; Rawsthorne & Elliot, 1999; Skaalvik,
1997). Es wird erwartet, dass die Befriedigung der drei psychologischen Grundbediirf-
nisse die Ubernahme von Lernzielen fordert, wihrend eine Unterminierung der psycho-
logischen Grundbediirfnisse mit der Ubernahme von Vermeidungsleistungszielen ein-
hergeht. Mit Bezug auf die soziale Umgebung kann angenommen werden, dass die Un-
terstlitzung der Bediirfnisbefriedigung durch elterliche Autonomieunterstiitzung (Auto-
nomie), strukturierte, kontingente und konsistente Eltern-Kind Interaktionen (Struktur)
sowie responsives elterliches Involvement (Responsivitit) die Ubernahme von Lernzie-
len begiinstigt, wihrend ein kontrollierendes elterliches Involvement (Kontrolle) die
Ubernahme von Vermeidungsleistungszielen fordert (Skinner & Edge, 2002) (siehe Ka-
pitel 3.4).

Die Bedeutung elterlichen Involvements fiir die Ubernahme verschiedener Ziel-
orientierungen konnte fiir Grundschiiler (bzw. primary-school students) bereits in einer
Reihe von Untersuchungen empirisch bestétigt werden. So konnte insbesondere gezeigt
werden, dass ein autonomieunterstiitzendes sowie emotional zugewandtes elterliches
Involvement positiv mit Lernzielen einhergeht, wéahrend ein strenges, kontrollierendes
elterliches Involvement mit Anndherungs- und Vermeidungsleistungszielen in einem
positiven Zusammenhang steht (siche Kapitel 3.4). Da die angefiihrten Studien jedoch
iiberwiegend aus dem US-amerikanischen Raum stammen, in dem der Wechsel auf die
weiterflihrende Schule erst nach der sechsten Klasse stattfindet, keine leistungsbasierte
Selektion in verschiedene Schulformen erfolgt und ein hoherer Stellenwert der Schul-
Eltern-Kooperation vorherrschend ist, lassen sich die Befunde nicht ohne Weiteres auf
die deutsche Schiilerschaft iibertragen. Untersuchungen, die das Zusammenspiel ver-
schiedener Dimensionen elterlichen Involvements und Zielorientierungen bei deutschen
Grundschiilern untersucht haben sind jedoch selten (Wild 1999; Wild & Remy, 2002).
An dieser Forschungsliicke mochte die vorliegende Untersuchung ankniipfen.

Ein weiteres Anliegen der zweiten Untersuchung ist es zu untersuchen, inwie-
fern der familidre soziokulturelle Hintergrund —vermittelt {iber elterliches Involvement—
die Ubernahme von Lern- und Leistungszielen beeinflusst. In Anlehnung an die Arbei-
ten Bourdieus (1983) und Colemans (1988) wird neben dem soziookonomischen Status
(als familidres Strukturmerkmal) die familidre soziale Praxis sowie die familidre kultu-

relle Praxis (als familidre Prozessmerkmale) in den Blick genommen. Betrachtet man
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die Befunde jener Untersuchungen, die sich mit dem Zusammenspiel von familidren
Struktur- und Prozessmerkmalen beschiftigt haben wird deutlich, dass die Mehrheit auf
positive Zusammenhinge zwischen dem familidren sozialen Hintergrund und einem
bildungsrelevanten unterstiitzenden elterlichen Involvement verweist. So sind Eltern,
die iiber einen hohen Bildungs- und Berufslevel sowie eine giinstige Ausstattung mit
sozialen und kulturellen Ressourcen verfiligen, stirker in schulbezogene Aktivitédten ih-
rer Kinder -sowohl zuhause als auch in der Schule- involviert und bieten ihren Kindern
hiufiger eine kognitiv und intellektuell stimulierende Lernumgebung an (Bakker et al.,
2007; Cooper et al., 2010; Dauber & Epstein, 1993; Englund et al., 2004; Fantuzzo et
al., 2000; Green et al., 2007; Grolnick & Slowiaczek, 1994; Grolnick et al., 1997; Hill
et al., 2004; Kohl et al., 2000; Lee & Bowen, 2006; Suizzo & Stapleton, 2007; Sui-Chu,
2003; Sui-Chu & Willms, 1996; Waanders et al., 2007) (siche Kapital 4.3). Andere Stu-
dien verweisen wiederum darauf, dass sich die Unterschiede in der Quantitit und Effek-
tivitdt elterlichen Involvements nur eingeschrankt oder gar nicht anhand von Merkma-
len des sozialen Hintergrundes erkldren lassen (Sui-Chu & Willms, 1996; Suizzo &
Stapleton, 2007; Lee & Bowen, 2006; Fantuzzo et al., 2000; Green et al., 2007). Die
Heterogenitét der bestehenden Befundlage wird meist mit Verweis auf die unterschied-
lichen Konzeptualisierungen der untersuchungsrelevanten Konstrukte erklirt. So wer-
den in den angefiihrten Untersuchungen nicht nur unterschiedliche Facetten des sozialen
Hintergrundes (sozio6konomischer Status, soziales Netzwerk, kulturelle Ressourcen,
berufliche Bildung etc.), sondern auch unterschiedliche Dimensionen elterlichen Invol-
vements (Hausaufgabenunterstiitzung, Kommunikation iiber Schule, Teilnahme an
Schulveranstaltungen etc.) beriicksichtigt. Je nach Kombination der Faktoren koénnen
sich positive, aber auch negative Zusammenhinge zeigen (sieche Kapitel 3.3). Obgleich
die Befunde zahlreicher Studien auf {iber elterliches Involvement vermittelte Effekte
von Merkmalen des familidren soziokulturellen Hintergrundes auf die schulische Per-
formanz hindeuten, wurde der indirekte Effekt desselben auf Zielorientierungen bislang
selten untersucht (Marjoribanks & Mboya, 2001). Die vorliegende Arbeit soll zur
SchlieBung dieser Forschungsliicke beitragen indem sowohl direkte als auch indirekte

Effekte elterlichen Involvements auf Zielorientierungen analysiert werden.
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7.2.1 Fragestellungen und Hypothesen

Vor dem Hintergrund der vorangegangenen theoretischen Uberlegungen und

empirischen Evidenzen wird in der folgenden Untersuchung zwei zentralen Fragen

nachgegangen:

1. Welche Effekte* haben ein strukturgebendes, autonomiefdrderndes, responsives so-

wie kontrollierendes elterliches Involvement auf Lern- und Vermeidungsleistungs-

ziele von Viertkldsslern?

Es wird erwartet, dass Struktur, Autonomie und Responsivitdt jeweils einen positiven
Effekt auf Lernziele (Hypothese 1) und einen negativen Effekt auf Vermeidungsleis-
tungsziele (Hypothese 2) aufweisen. Elterliche Kontrolle sollte dagegen einen negativen
Effekt auf Lernziele (Hypothese 3) und einen positiven Effekt auf Vermeidungsleis-
tungsziele (Hypothese 4) haben.

2. Welche indirekten, tiber das elterliche Involvement vermittelten Effekte haben der

sozioOkonomische Status, die familidre soziale Praxis sowie die familidre kulturelle

Praxis auf Lern- und Vermeidungsleistungsziele von Viertkldsslern?

Es wird jeweils ein positiver Effekt des sozio6konomischen Status, der familidren sozia-
len Praxis sowie der familidren kulturellen Praxis auf Struktur, Autonomie und Respon-
sivitidt erwartet (Hypothese 5). Andersherum sollten der sozioSkonomische Status, die
familidre soziale Praxis und die familidre kulturelle Praxis jeweils einen negativen Ef-
fekt auf Kontrolle aufweisen (Hypothese 6). Weiterhin wird erwartet, dass die Effekte
der familidren sozialen Praxis und der familidren kulturellen Praxis auf Lern- und Ver-
meidungsleistungsziele liber die Variablen des elterlichen Involvements vermittelt sind

(Hypothese 7).

4 S . . - . .
Damit sind in der vorliegenden Untersuchung keine kausalen Einfliisse, sondern statistische Groflen

gemeint.
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7.2.2 Stichprobe, fehlende Werte, statistisches Vorgehen

Die Stichprobe entspricht der Stichprobe der ersten Untersuchung und besteht
aus N = 4.387 Viertkldsslern. Es werden all jene Schiiler berticksichtigt, die mindestens
ein Item der Zielorientierungen beantwortet haben. Die statistischen Analysen werden
mit dem Statistikprogramm Mplus (Version 7; Muthén & Muthén 1998 -2012) durchge-
filhrt. Fehlende Werte werden mithilfe mutipler Imputation ersetzt (Graham et al.,
2003), die geschachtelte Datenstruktur wird durch die Verwendung des Mplus-Befehls
type = complex kontrolliert (siche Kapitel 7.1.2). Im Rahmen der Analyse der Vorher-
sage von Lernzielen, Anndherungsleistungszielen und Vermeidungsleistungszielen wer-
den in einem ersten Schritt die Interkorrelationen aller relevanten Untersuchungsvariab-
len betrachtet. In einem zweiten Schritt folgen die Berechnung multipler linearer Re-
gressionsmodelle sowie linearer Strukturgleichungsmodelle. Mithilfe einer multiplen
Regressionsanalyse wird der Einfluss mehrerer unabhéngiger Variablen auf eine abhén-
gige Variable geschitzt. Da bei der Schitzung eines Effektes alle anderen Effekte kon-
stant gehalten werden, wird der Einfluss jeder unabhédngigen Variablen unabhingig vom
gleichzeitigen Einfluss der {ibrigen unabhéngigen Variablen berechnet. So bildet der
Regressionskoeffizient den Einfluss einer unabhdngigen Variable auf die abhdngige
Variable unter Kontrolle aller anderen Variablen ab. In der vorliegenden Arbeit wird der
Einfluss elterlichen Involvements (Struktur, Autonomie, Responsivitit und Kontrolle)
auf Lernziele, Anndherungsleistungsziele und Vermeidungsleistungsziele unter Kontrol-
le des familidren sozioOkonomischen Status, der familidren sozialen und kulturellen
Praxis, des Geschlechts, des Migrationshintergrundes, der Anzahl der Biicher zuhause
sowie der schulischen Leistung geschéitzt. Da die Skalierung standardisiert wird, konnen
die Regressionskoeffizienten innerhalb eines Modells miteinander verglichen werden.
Mit dem Determinationskoeffizient R* wird der in der Regressionsanalyse erklirte An-
teil der Variation (Varianz) der abhiingigen Variablen ermittelt und als Indikator fiir die
Giite der Regressionsschitzung genutzt (Urban, 2011).

Mithilfe linearer Strukturgleichungsmodelle konnen Abhingigkeits- und Beein-
flussungsstrukturen auf der Ebene messfehlerbereinigter Unterschiede analysiert werden
(Eid, Gollwitzer & Schmitt, 2013; Joreskog, 1993; Reinecke, 2005; Reinecke & Pdge,
2010). Die Trennung messfehlerbedingter Einfliisse von wahren Einfliissen wird durch
die Verbindung von Pfadanalyse und Faktorenanalyse moglich. Wihrend im Messmo-

dell angezeigt wird, wie latente messfehlerbereinigte Variablen auf Basis eines faktor-
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analytischen Modells definiert werden konnen, werden im Strukturmodell die Bezie-
hungen zwischen den latenten Variablen anhand eines Pfadmodells spezifiziert. Dabei
konnen direkte und indirekte Effekte auf latenter Ebene analysiert werden. (Eid et al.,
2013).

Ob ein Modell eine angemessene Beschreibung der vorliegenden Datenstruktur
darstellt kann durch verschiedene Indizes iiberpriift werden. Giangige Maf3e der Modell-
anpassung sind etwa die y>-Verteilung, der Tucker-Lewis-Index (TLI; Tucker & Lewis,
1973), der Comparative Fit Index (CFI; Bentler, 1990) der Root Mean Square Error of
Approximation (RMSEA; Steiger & Lind, 1980) sowie der Standardized-Root-Mean-
Square-Residual (SRMR; Hu & Bentler, 1999) (siehe Kapitel 7.1.2). Diese Indizes be-
ziehen sich auf verschiedene Aspekte der Modellanpassung, so dass ihre gemeinsame
Betrachtung eine angemessene Grundlage zur Beurteilung der Modellgiite darstellt.

In Anschluss an die Berechnung linearer Strukturgleichungsmodelle werden in-
direkte Effekte der sozialen und kulturellen Praxis auf Zielorientierungen ermittelt, die

in Mplus tiber zusétzliche model constraints angefordert werden.

121



Untersuchungen

7.2.3 Ergebnisse

Interkorrelationen relevanter Untersuchungsvariablen

In Tabelle 14 sind die Interkorrelationen der Variablen: Lernziele (LZ), Annéhe-
rungsleistungsziele (ALZ), Vermeidungsleistungsziele (VLZ), Geschlecht (GESCHL)
sozioOkonomischer Status (ISEI), Migrationshintergrund (MIG), Anzahl der Biicher im
Haushalt (BU) schulische Leistung (NOTE), Struktur (ST), Autonomie (AU), Respon-
sivitit (RE), Kontrolle (KO), familidre soziale Praxis (SOZ) und familidre kulturelle
Praxis (KULT) dargestellt.

Es zeigt sich eine positive Korrelation zwischen LZ und ALZ (r = .39), LZ und
VLZ (r = .61) sowie zwischen ALZ und VLZ (r = .48). In Hinblick auf die Variablen
des elterlichen Involvements weisen alle drei Zielorientierungen relativ starke positive
Korrelationen mit ST auf (LZ: r = .43; ALZ: r = .41; VLZ: r = .40). Auch die Korrelati-
onen mit AU und RE fallen fiir alle drei Zielorientierungen positiv aus. Fiir LZ sind sie
am stédrksten (AU: r = .37; RE: r = .32), gefolgt von VLZ (AU: r=.19; RE: r=.16), und
ALZ (AU: r = .07; RE: r = .08). Unterschiedlich sind dagegen die Korrelationen der
Zielorientierungen mit KO. Wéhrend ALZ eine vergleichsweise starke positive Korrela-
tion mit KO aufweist (r = .34), zeigt sich fiir VLZ und KO eine nur schwache (r = .09)
und fiir LZ und KO keine signifikante Korrelation. Betrachtet man die Variablen der
familidren Praxis (SOZ) lassen sich signifikante Korrelationen zwischen SOZ und
KULT (r = .46), AU (r = .33), RE (r = .38) sowie KO (r = -.26) identifizieren. Ebenso
zeigen sich signifikant Korrelationen zwischen KULT und AU (r = .19), RE (r = .20)
sowie KO (r = -.04). Die Indikatoren des familidren soziokulturellen Hintergrundes so-
wie die schulische Leistung weisen insbesondere mit KO (ISEIL: r = -.24; MIG: r = .21;
BUCHER: r = -.24; NOTE: r = -.44) substantielle Korrelationen auf.

Hinsichtlich der Mittelwerte der Zielorientierungen féllt auf, dass VLZ mit M =
3.6 den hochsten Wert aufweist, gefolgt von LZ (M = 3.5) und ALZ (M = 2.8). Beziig-
lich der verschiedenen familidren Merkmale zeigen sich die hochsten Auspragungen fiir
SOZ (M = 3.7) sowie RE (M = 3.7) und die niedrigsten Ausprdagungen fiir KULT (M =
1.7) und KO (M = 1.7) (siche Tabelle 14).
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Tabelle 14: Interkorrelationen, Mittelwerte und Standardabweichungen der Untersuchungsvariablen

(1 2) ) 4) ) (6) (7 ®) ) (10) (1D (12) (13) (14)

(1)LZ -

(2) ALZ 397

(3) VLZ 6177 4™

(4) GESCH -.03 -197 -10™

(5) ISEI -.04 15701 -

(6) MIG 137 207 04 2337

(7) BU -.05" -2077 04" 537 37

(8) NOTE 06 2287 02 1077 45 26 4T

(9) SOZ 247 03 08" 077 a4 —09” RS [ I -

(10) KULT 1077 06” -.01 067 12" 03 12702 4677 -

(11) ST 43747 407 09 -137 19 147 2207 -0l -.02 -

(12) AU 37707 19Tt ;2 047 02 -.01 -.01 337 9™ 337 L

(13) RE 327 08 16T o1 1077 06" 0977 10"t 3877 207 2177 45Tt L

(14) KO .00 347 09" 13T s24™ 2177 2247 4™ 26 047 75 XS § RS 1) M—
M 35 2.8 3.6 1.5 49.3 1.5 42 43 3.7 1.7 3.3 32 3.7 1.7
(SD) (.38) (.73) (.46) (.05) (16.9)  (.79) (1.69)  (.76) (28) (.57) (.56) (.61) (41) (.73)

Anmerkungen. LZ: Lernziele. ALZ: Anndherungsleistungsziele. VLZ: Vermeidungsleistungsziele. GESCH: Geschlecht. ISEI: Soziodkonomischer Status. MIG: Migrationshin-
tergrund. BU: Anzahl der Biicher im Haushalt. SOZ: Soziale Praxis. KULT: Kulturelle Praxis. ST: Struktur. AU: Autonomie. RE: Responsivitit. KO: Kontrolle. M: Mittelwert.
SD: Standardabweichung. p<.05. p<.0l. p<.001. N =4.387.
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Multiple lineare Regression

Zur Prédiktion der Zielorientierungen werden fiir Lernziele, Anndherungsleis-
tungsziele und Vermeidungsleistungsziele multiple lineare Regressionsanalysen durch-
gefiihrt. Dabei werden jeweils zwei Modelle spezifiziert. Modell 1 beriicksichtigt das
Geschlecht, den soziodkonomischen Status, den Migrationshintergrund, die Anzahl der
Biicher zuhause, die Schulleistung sowie die familidre soziale und kulturelle Praxis. In
Modell 2 werden zusétzlich die vier Dimensionen elterlichen Involvements beriicksich-
tigt. In Tabelle 15 sind die Ergebnisse der linearen multiplen Regressionen dargestellt.

Wie Modell 1 fiir LZ zeigt, weist SOZ den starksten Effekt auf LZ auf (f = .25),
gefolgt von MIG (B = .14) und NOTE (B = .11). Ein Anstieg der Variablen SOZ, MIG
(1 = kein Migrationshintergrund; 2 = Migrationshintergrund) und NOTE um eine Stan-
dardabweichung (SD) geht mit einer Erh6hung der vorhergesagten Werte fiir LZ um 3
SD einher. Die Variablen GESCH (1 = ménnlich; 2 = weiblich) (f = -.05), ISEI (f = -
.05) und BU (B = -.05) weisen dagegen negative Effekte auf LZ auf. Das bedeutet wie-
derum, dass ein Anstieg der Variablen GESCH, ISEI und BU um eine SD zu einem Ab-
sinken der vorhergesagten Werte fiir LZ um B Standardabweichungen fiihrt. In Modell 2
fiir LZ zeigt sich, dass alle vier Dimensionen des elterlichen Involvements unter Kon-
trolle der {ibrigen unabhéngigen Variablen signifikante Effekte aufweisen. Der stdrkste
Effekt auf LZ geht von ST aus (B = .40), gefolgt von AU (B=.17) und RE ( =.11). Fiir
KO zeigt sich ein signifikanter negativer Effekt (f = -.14). Ein Hinweis auf eine partiel-
le Vermittlung zeigt sich insofern, als dass SOZ nach Aufnahme der vier Merkmale des
elterlichen Involvements deutlich absinkt. Vergleicht man den Prozentsatz der aufge-
klarten Varianz in den beiden Modellen wird jedoch deutlich, dass die Variablen des
elterlichen Involvements mehr als nur eine Vermittlerrolle iibernehmen, da sie malgeb-
lich zur Varianzaufklirung beitragen (R* = .12 vs. R*=33).

In Modell 1 fiir ALZ weisen MIG (B = .13) und KULT (B = .07) signifikante po-
sitive Effekte auf ALZ auf. Des Weiteren zeigen sich signifikante negative Effekte von
GESCHL (B = -.19), BU (B = -.10) sowie NOTE (B = -.17) auf ALZ. In Modell 2 fiir
ALZ zeigt sich, dass die beschriebenen Effekte auch nach Aufnahme der Variablen des
elterlichen Involvements weitgehend bestehen bleiben. ST weist den stirksten Effekt (3
=.37) auf ALZ auf, gefolgt von KO (B =.11) und RE (B = .09). Der Effekt von AU auf
ALZ ist negativ (f = -.10). Ein Anstieg der Variablen ST, KO und RE um eine SD fiihrt
folglich zu einer Erhohung, ein Anstieg der Variablen AU zu einem Absinken der vor-
hergesagten Werte fiir ALZ um 3 SD. Hinweise auf eine partielle Vermittlung von SOZ
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und KULT iiber die Variablen des elterlichen Verhaltens lassen sich aus den Modellen
nicht ableiten. Vergleicht man die Determinationskoeffizienten der verschiedenen Mo-
delle miteinander wird deutlich, dass die Variablen des elterlichen Involvements auch
hier in besonderem Mafe zur Varianzaufkldrung beitragen. Der Prozentsatz der aufge-
klarten Varianz steigt auch hier nach Aufnahme der Variablen des elterlichen Involve-
ments um mehr als das Doppelte an (R = .11 vs. R*= .25).

In Modell 1 fiir VLZ weisen die Variablen SOZ (f = .13). und MIG (B = .11)
signifikante positive Effekte auf VLZ auf. Ein signifikanter jedoch negativer Effekt
zeigt sich fir GESCHL (B = -12). Nach Aufnahme der Variablen des elterlichen Invol-
vements geht der Effekt von SOZ auf VLZ zuriick (von B = .13 auf f = .05), was als
Hinweis auf eine partielle Vermittlung des Effekts von SOZ {iber die Variablen des el-
terlichen Involvements auf VLZ gewertet werden kann. Des Weiteren zeigen sich signi-
fikante positive Effekte von ST ( = .47) sowie RE (p = .08) und ein negativer Effekt
von KO (B = -.04) auf VLZ. Steigen also die Variablen ST und RE um eine SD an,
steigt der vorhergesagte Wert von VLZ um B SD. Steigt dagegen die Variable KO um
einen SD an, stinkt der vorhergesagte Werte von VLZ um 3 SD. Wie auch bei LZ und
ALZ steigt der Prozentsatz der aufgekldrten Varianz nach Aufnahme der Variablen des
elterlichen Involvements stark an, was zeigt, dass diese Variablen maBigeblich an der

Varianzaufklarung beteiligt sind (R* = .04 vs. R*= .25).
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Tabelle 15: Hierarchische Regression der Lernziele, Anndherungsleistungsziele und Vermeidungsleistungsziele auf Geschlecht, familidre Struk-
turmerkmale, Note und familidre Prozessmerkmale

LZ 1 LZ2 ALZ 1 ALZ 2 VLZ 1 VLZ 2
B SE B SE B SE B SE B SE B SE

GESCH -.05 024 -.04 017 197018 157012 127 012 -09™ 015
ISEI -.05 018 -06 " 016 .00 017 01 017 .00 020 .00 019
MIG 147019 107 017 137019 097017 117 022 06" 022
BU -05 " 017 -.04 016 1077 024 107 026 -.03 021 -.03 023
NOTE A1 030 147 030 177018 -08™ 025 .05 024 .02 022
SOz 257 027 107 028 01 021 01 029 137021 05° 020
KULT -01 026 01 022 077 027 08" 025 -.02 024 .00 021
ST 407 022 3777021 4777029
AU 177 028 107021 01 025
RE 11 019 097017 08" 032
KO -14™ 026 1177021 -04" 020
R’ 12 016 33 025 11 010 25 012 04 007 25 022

Anmerkungen. GESCH: Geschlecht. ISEI: Soziodkonomischer Status. MIG: Migrationshintergrund. BU: Anzahl der Biicher im Haushalt. SOZ: Soziale Praxis. KULT: Kultu-
relle Praxis. ST: Struktur. AU: Autonomie. RE: Responsivitit. KO: Kontrolle. M: Mittelwert. SD: Standardabweichung. R*: aufgeklérter Varianzanteil. LZ: Lernziele. ALZ:
Anniherungsleistungsziele. VLZ: Vermeidungsleistungsziele. B: standardisierter Regressionskoeffizient. SE: Standardfehler. ‘p<.05. “p<.01. ""p<.001. N = 4.387.
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Strukturgleichungsmodell

Zur Analyse von Abhéngigkeits- und Beeinflussungsstrukturen auf messfehler-
bereinigter Ebene wird der Zusammenhang der Untersuchungsvariablen mittels eines
Strukturgleichungsmodells analysiert. In Abbildung 12, 13 und 14 sind die Messmodel-
le dargestellt. Zur Modellierung der latenten Variablen werden die Indikatoren von LZ
(Iz; - 1z4), ALZ (alz, - alzs), VLZ (vlz; - vlzy), ST (st; - st4), AU (au; - aws), RE (re; -
res), KO (ko; - kos), SOZ (sozk; - sozks) sowie KULT (kuk; - kuks) verwendet und das
Modell mittels einer konfirmatorischen Faktorenanalyse statistisch iiberpriift. Der Mo-
dellfit (y* [df = 689; N = 4.387] = 5.596; RMSEA = .04, CFI = .91, TLI = .90, SRMR =
.05) sowie die standardisierten Faktorladungen (zwischen A = .41 und A = .85) sprechen

fiir die Annahme des Modells.
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Abbildung 12: Standardisierte Koeffizienten des Messmodells fiir Lernziele.
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Abbildung 13: Standardisierte Koeffizienten des Messmodells fiir Anndherungsleistungsziele.
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Abbildung 14: Standardisierte Koeffizienten des Messmodells fiir Vermeidungsleistungsziele.
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Abbildungen 15, 16 und 17 stellen die standardisierten Koeffizienten der Struk-
turmodelle dar. Von SOZ und KULT werden direkte Pfade zu ST, AU, RE und KO
spezifiziert und von diesen Variablen wiederum direkte Pfade zu den endogenen Vari-
ablen LZ, ALZ und VLZ. Um fiir den Effekt der Schulleistung auf Zielorientierungen
kontrollieren zu konnen, geht diese iiber die Variable NOTE (mit den Indikatoren
Schulnote in Deutsch, Mathematik, Sachkunde und der ersten Fremdsprache) in das
Modell mit ein (nicht abgebildet). Auch wird fiir den Effekt des soziookonomischen
Status der Familie kontrolliert, indem die Variable ISEI in das Modell mit aufgenom-
men wird (nicht abgebildet). Insgesamt weist das Modell eine akzeptable Anpassung
auf (3 [df = 686; N = 4.387] = 5.504; RMSEA = .04; CFI = .91; TLI = .90; SRMR =
.05).

Es zeigt sich folgendes: SOZ weist einen positiven Effekt auf AU (f = .31), ei-
nen positiven Effekt auf RE ( = .36) und einen negativen Effekt auf KO (B = -.27) auf.
Auch KULT erweist sich als positiver, jedoch vergleichsweise geringer Einflussfaktor
auf AU (B = .05) sowie auf RE ( = .03). Der Pfad von KULT auf KO ist wider Erwar-
ten ebenfalls positiv (B = .11). Hinsichtlich der Effekte der Variablen des elterlichen
Involvements auf LZ erweist sich ST als stérkster positiver Pradiktor ( = .42), gefolgt
von AU (B = .17) sowie RE (B = .10). KO stellt sich erwartungsgemil als negativer
Einflussfaktor (B = -.13) dar. Des Weiteren zeigen sich direkte Effekte von SOZ auf LZ
(B =.09) (siche Abbildung 15). Auch fiir ALZ ist ST der stirkste positive Einflussfaktor
(B = .39). Positive Effekte auf ALZ haben weiterhin RE ( = .08), KO (B = .13) sowie
KULT (B = .07) (siche Abbildung 16). Der Effekt von AU auf ALZ ist negativ ( = -
.10). Des Weiteren zeigen sich positive Effekte von SOZ (f = .05), ST (B = .48) und RE
(B =.08) auf VLZ (siche Abbildung 17).
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Abbildung 15: Standardisierte Koeffizienten des Strukturmodells fiir Vermeidungsleistungsziele.

Abbildung 16: Standardisierte Koeffizienten des Strukturmodells fiir Anndherungsleistungsziele.
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Abbildung 17: Standardisierte Koeffizienten des Strukturmodells fiir Vermeidungsleistungsziele.

Indirekte Effekte

AbschlieSend wird der Frage nachgegangen, inwiefern die Effekte von SOZ und
KULT unter Kontrolle von ISEI auf LZ, ALZ und VLZ {iber die Variablen des elterli-
chen Involvements vermittelt sind. In Tabelle 16 sind die unstandardisierten indirekten
Effekte von ISEI, SOZ und KULT iiber ST, AU, RE und KO auf LZ, ALZ und VLZ
dargestellt. In Mplus konnen indirekte Pfade iiber zusétzliche model constraints ange-
fordert werden. Dies ist notwendig, da die verwendete Statistiksoftware keine direkte
Spezifikation indirekter Pfade flir multiple imputierte Datensétze zuldsst.

Zunichst zeigt sich, dass alle indirekten Effekte von SOZ auf LZ signifikant
sind. Der gesamte indirekte Effekt von SOZ auf LZ betrdgt b =.17, der unstandardisierte

17

direkte Effekt von SOZ auf LZ betrdgt b =.13. Somit kdnnen etwa 57% (13+ T

) des

Effekts von SOZ auf LZ auf eine Vermittlung von SOZ iiber die Variablen des elterli-
chen Involvements zuriickgefiihrt werden. Hinsichtlich der indirekten Effekte von
KULT auf ALZ zeigt sich ein signifikanter Effekt von KULT {iber KO (b =.01). Der
unstandardisierte direkte Effekt von KULT auf ALZ betragt b =.04. Es konnen also et-
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.01
.04+ .

wa 17% des Effekts von KULT auf ALZ ( 01) auf den tiber KO vermittelten Effekt

zuriickgefiihrt werden. Der Effekt von SOZ auf VLZ ist iiber RE vermittelt (b =.04). So
lassen sich insgesamt 40% des Effekts von SOZ auf VLZ (der unstandardisierte direkte
Effekt von SOZ auf VLZ betrdgt b =.06) auf den indirekten Effekt zuriickfiihren.
Insgesamt zeigt sich, dass die Variablen des elterlichen Involvements relevante
Mediatoren des Zusammenhangs von familidrer sozialer Praxis und Lernzielen, Anni-
herungsleistungszielen sowie Vermeidungsleistungszielen darstellen. Der Effekt der
familidren sozialen Praxis auf Lernziele ist zu einem groBen Teil iiber Autonomie,
Responsivitidt und Kontrolle vermittelt. Hinsichtlich der familidren kulturellen Praxis
erweist sich Kontrolle als relevanter Vermittler des Zusammenhangs von familidrer kul-
tureller Praxis und Anndherungsleistungszielen. Der Effekt der familidren sozialen Pra-

xis auf Vermeidungsleistungsziele ist zu einem Teil {iber Responsivitét vermittelt.

Tabelle 16: Unstandardisierte indirekte Effekte auf Lernziele, Annidherungsleistungszie-
le und Vermeidungsleistungsziele

[9A% MEDIATOR AV B SE
SOZ AU LZ 07 ™ 015
SOZ RE LZ 05 ™ 010
SOZ KO LZ 05 ™ 010
KULT ST ALZ .00 .002
KULT RE ALZ .00 .001
KULT KO ALZ 01" .002
SOz RE VLZ 04 7 016

Anmerkungen. SOZ: Soziale Praxis. KULT: Kulturelle Praxis. ST: Struktur. AU: Autonomie. RE:
Responsivitit. KO: Kontrolle. LZ: Lernziele. ALZ: Annédherungsleistungsziele. VLZ: Vermeidungsleis-
tungsziele. UV: unabhingige Variable. AV: abhéngige Variable. B: Unstandardisierter indirekter Pfadko-
effizient. SE: Standardfehler. p<.05. “p<.01. ""p<.001. N = 4.387.
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7.2.4 Zusammenfassung zentraler Befunde

Das zentrale Ziel der vorliegenden Untersuchung war die Analyse der Rolle von
elterlichem Involvement fiir Lernziele, Anniherungsleistungsziele und Vermeidungs-
leistungsziele an einer repridsentativen Stichprobe von Viertkldsslern bundesdeutscher
Grundschulen. Des Weiteren wurde der Einfluss der familidren sozialen und kulturellen
Praxis auf die verschiedenen Dimensionen elterlichen Involvements untersucht und in
diesem Zusammenhang analysiert, inwiefern die Effekte der familidren sozialen und
kulturellen Praxis auf Lernziele, Anndherungsleistungsziele und Vermeidungsleistungs-
ziele liber die Involvement-Dimensionen vermittelt sind. Elterliches Involvement wurde
unter Verwendung eines von Wild (1999) sowie Lorenz und Wild (2007) entwickelten
Instruments operationalisiert. Dieses beriicksichtigt in Anlehnung an die Selbstbestim-
mungstheorie (Deci & Ryan, 1993) vier Dimensionen elterlicher Verhaltensweisen
(Struktur, Autonomie, Responsivitdt und Kontrolle). Vor dem Hintergrund selbstbe-
stimmungstheoretischer Annahmen sowie der Befunde verschiedener, insbesondere aus
dem US-amerikanischen Raum stammender Untersuchungen, lagen der Untersuchun-
gen die folgenden Annahmen zugrunde: (1) Es wurde erwartete, dass elterliches Invol-
vement, welches die Bediirfnisse nach Kompetenzerleben (Struktur), nach Autonomie-
erleben (Autonomie) sowie nach sozialer Zugehdrigkeit (Responsivitit) befriedigt, ei-
nen positiven Effekt auf Lernziele und einen negativen Effekt auf Vermeidungsleis-
tungsziele hat. Elterliches Involvement, welches die Bediirfnisse unterminiert (Kontrol-
le), sollte dagegen einen positiven Effekt auf Vermeidungsleistungsziele und einen ne-
gativen Effekt auf Lernziele haben. (2) Weiterhin wurde erwartet, dass die Effekte der
familidren sozialen und kulturellen Praxis auf Zielorientierungen iiber die Variablen des
elterlichen Involvements vermittelt sind.

In Hinblick auf die Mittelwerte von Lernzielen, Annidherungsleistungszielen und
Vermeidungsleistungszielen zeigte sich fiir Lernziele ein hoherer Wert, als fiir Annéhe-
rungsleistungsziele. Uberraschenderweise lag der Mittelwert fiir Vermeidungsleistungs-
ziele iiber dem Mittelwert von Lernziele. Dieses Ergebnis widerspricht der theoreti-
schen Argumentation von Nicholls (1984; 1990), nach welcher Grundschiiler aufgrund
eines undifferenzierten Fahigkeitsselbstkonzepts stérker lernzielorientiert und weniger
leistungszielorientiert sind. Eine mdgliche Erkldrung fiir dieses Ergebnis konnte sein,
dass die in der vorliegenden Arbeit zur Erfassung von Vermeidungsleistungszielen ver-

wendeten Items (Item 1: ,,Es ist mir wichtig, vor den anderen Schiilern nicht dumm zu
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wirken.” Item 2: ,,Es ist mir wichtig, dass mich die anderen nicht fiir dumm halten®)
nicht in allen Féllen das Bemiihen der Schiiler um eine giinstige Beurteilung durch die
Mitschiiler abbilden, sondern auch das Streben nach einer positive Lehrer-Schiiler-
Beziehung. In einer Reihe von Untersuchungen konnte die Bedeutung einer positiven
und engen Lehrer-Schiiler-Beziehung vor allem fiir junge Schiiler nachgewiesen werden
(Deci et al., 1991; Ryan & Powelson, 1991; Furrer & Skinner, 2003; Looser, 2011;
Wentzel, 1997, 1999). So ist es mdglich, dass Grundschiiler ,,nicht fiir dumm gehalten
werden mochten®, weil sie ihrer Lehrkraft ,,gefallen” wollen und dies iiber das Verber-
gen vermeintlicher Inkompetenzen zu erreichen versuchen. Vor dem Hintergrund dieser
Erkldrung wird der relativ hohe Mittelwert von Vermeidungsleistungszielen nachvoll-
ziehbar.

Auf der Ebene der bivariaten Korrelationen zeigte Struktur einen starken positi-
ven Zusammenhang mit Lernzielen, Anndherungsleistungszielen sowie Vermeidungs-
leistungszielen, wobei die Korrelationskoeffizienten in allen drei Féllen etwa gleich
hoch ausfielen. Damit wurde deutlich, dass Struktur in Hinblick auf die verschiedenen
Zielorientierungen keine differentielle Wirkung hat. Auch Autonomie und Responsivitét
korrelierten mit allen drei Zielorientierungen positiv. Zwar waren die positiven Korrela-
tionen  zwischen  Autonomie/Responsivitdit ~ und  Anndherungsleistungszie-
len/Vermeidungsleistungszielen theoretisch nicht erwartet worden, jedoch fielen sie
deutlich geringer aus, als die Korrelation von Autonomie/Responsivitit und Lernziele.
Kontrolle korrelierte wiederum erwartungskonform positiv mit Annéherungsleistungs-
zielen und Vermeidungsleistungszielen. Die Korrelation von Kontrolle und Lernzielen
war nicht signifikant.

Auch die Ergebnisse der linearen multiplen Regression sowie der Strukturglei-
chungsmodelle entsprachen in weiten Teilen den theoretischen Erwartungen. Wie theo-
retisch postuliert, zeigte sich ein positiver Effekt von Struktur, Autonomie und Respon-
sivitdt auf Lernziele (Hypothese 1). Kontrolle wies wie erwartet einen negativen Effekt
auf Lernziele auf (Hypothese 3). Nicht erwartet wurden dagegen die positiven Effekte
von Struktur und Responsivitit auf Vermeidungsleistungsziele (Hypothese 2). Fiir das
Zustandekommen dieser Ergebnisse konnen verschiedene Erklarungen angefiihrt wer-
den: (1) Mdglich ist, dass elterliche Strukturgebung in manchen Fillen von den Schii-
lern nicht als unterstiitzend und fordernd, sondern vielmehr als kontrollierend und her-
ausfordernd wahrgenommen wird. Diese Wahrnehmung konnte dazu fiihren, dass Kin-

der, wie fiir kontrollierendes Involvement erwartet, eher ungiinstige Auspriagungen aka-
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demischer Motivation aufweisen (Urdan, 2006). (2) Auch konnte es sein, dass Eltern,
wenn sie bei ihren Kindern eine Vermeidungsleistungszielorientierung vermuten oder
wahrnehmen, verstirkt mit strukturgebenden Verhaltensweisen reagieren, um zum Bei-
spiel deren Kompetenzerleben zu stirken. (3) Der positive Effekt von Responsivitit auf
Vermeidungsleistungsziele konnte ebenfalls auf die zur Erfassung von Vermeidungs-
leistungszielen verwendeten Items zurilickzufiihren sein. Welche der hier aufgefiihrten
Erklarungen zutreffend ist, kann in dieser Untersuchung nicht beantwortet werden.

Weiterhin wurde in der vorliegenden Arbeit der Frage nachgegangen, inwiefern
die Effekte der sozialen und kulturellen Praxis auf Zielorientierungen iiber die Variab-
len des elterlichen Involvements vermittelt sind. Bereits die Regressionsanalysen wie-
sen auf eine Vermittlung der Effekte -insbesondere der sozialen Praxis- iiber elterliches
Involvement auf Lernziele und Vermeidungsleistungsziele hin. Im Strukturgleichungs-
modell zeigten sich zunédchst entsprechend der theoretischen Erwartungen positive Ef-
fekte der familidren sozialen Praxis und der familidren kulturellen Praxis auf Autonomie
und Responsivitidt (Hypothese 5). In Zusammenhang mit Kontrolle zeigten sich diffe-
rentielle Effekte. Wéhrend die familidre soziale Praxis wie erwartet einen negativen
Effekt auf Kontrolle aufwies, war der Effekt der familidren kulturellen Praxis auf Kon-
trolle entgegen der theoretischen Annahme positiv (Hypothese 6). Das konnte bedeuten,
dass Eltern, die gemeinsam mit ihrem Kind kulturelle Aktivititen durchfiihren, hdufiger
als kontrollierend wahrgenommen werden, als Eltern, die seltener mit ihrem Kind ge-
meinsam etwas im kulturellen Bereich unternehmen. Eine mogliche Erklarung fiir die-
ses Ergebnis konnte sein, dass die familidre kulturelle Praxis Ausdruck eines elterlichen
Bildungshabitus ist, der mit hohen bildungsbezogenen Erwartungen einhergeht (Helsper
Kramer, Thiersch & Ziems, 2009). Dieser konnte Eltern dazu veranlassen, die Bil-
dungsprozesse des Kindes zu kontrollieren um sicherzustellen, dass ihren Bildungser-
wartungen Rechnung getragen wird.

Fiir eine genauere Analyse vermittelter Effekte wurden im Rahmen der Berech-
nung von Strukturgleichungsmodelle indirekte Effekte geschétzt. Insgesamt konnten
57% des Effektes der familidren sozialen Praxis auf Lernziele auf eine Vermittlung des
Effekts iiber Autonomie, Responsivitit und Kontrolle zuriickgefiihrt werden. In Zu-
sammenhang mit Vermeidungsleistungszielen zeigte sich, dass 40% des Effekts der fa-
milidren sozialen Praxis auf Vermeidungsleistungsziele iiber Responsivitdt vermittelt
war. SchlieBlich wurde deutlich, dass der Effekt der familidren kulturellen Praxis auf

Anndherungsleistungsziele zu 17% auf einen iiber Kontrolle vermittelten Effekt zurtick-
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ging. Insgesamt entsprechen die hier gewonnenen Ergebnisse zum Teil den theoreti-
schen Erwartungen (Hypothese 7) und reihen sich in die Befunde anderer Untersuchun-
gen ein. In einer Vielzahl von Studien konnte nachgewiesen werden, dass Eltern, die
iiber eine giinstige Ausstattung mit sozialen und kulturellen Ressourcen verfiigen, stér-
ker in schulbezogene Aktivititen und Prozesse ihrer Kinder involviert sind (siche Kapi-
tel 4.2). Die nur partiellen Vermittlungseffekte deuten darauf hin, dass die soziale und
kulturelle Praxis auch unabhédngig von den Variablen des elterlichen Involvements ei-
nen Effekt auf Zielorientierungen haben. Vor dem Hintergrund der dieser Untersuchung
zugrundeliegenden Fragestellung lassen sich die folgenden Punkte festhalten: (1) Wéh-
rend die fiir Lernziele formulierten Hypothesen (1 & 3) bestétigt werden konnten, ent-
sprechen die Befunde fiir Vermeidungsleistungsziele nicht den vorab formulierten theo-
retischen Erwartungen (Hypothesen 2 & 4). (2) Die Befunde in Zusammenhang mit der
familidren sozialen Praxis bestdtigen Hypothese 5. Die Befunde beziiglich der familié-
ren kulturellen Praxis entsprechen nur zum Teil den theoretischen Annahmen (Hypothe-
se 6). (3) Es lassen sich partielle Vermittlungseffekte der familidren sozialen und der
familidren kulturellen Praxis auf Lernziele, Anndherungsleistungsziele und Vermei-

dungsleistungsziele nachweisen.
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7.3 Untersuchung III: Zum Einfluss elterlichen Involvements auf die Verinderung

von Zielorientierungen im frithen Jugendalter

Eine Vielzahl von Studien, die den Zusammenhang von elterlichem Involvement
und Zielorientierungen untersucht haben, verweist auf positive Effekte elterlichen In-
volvements auf Lernziele und elterlicher Kontrolle auf Leistungsziele (siche Kapitel
3.4). Da die Mehrheit dieser Untersuchungen jedoch auf einem querschnittlichen For-
schungsdesign basiert — elterliches Involvement und Zielorientierungen also zum selben
Zeitpunkt erfasst wurden —, lassen sich aus den Ergebnissen keine Aussagen hinsicht-
lich der zeitlichen Beziehung der genannten Faktoren ableiten. Die Frage, welche Be-
deutung elterliches Involvement fiir die Verdnderung von Zielorientierungen hat, wurde
bisher nur selten untersucht.

Eine Studie, welche die Frage nach den Effekten elterlichen Involvements auf
Anndherungs- und Vermeidungslernziele sowie auf Anndherungsleistungs- und Ver-
meidungsleistungsziele zu einem spéteren Zeitpunkt fokussiert, wurde von Régner et al.
(2009) vorgelegt. Die Autoren konnten zeigen, dass ein elterliches unterstiitzendes In-
volvement in der 8. Klasse Lernziele in der 9. Klasse und ein kontrollierendes elterli-
ches Involvement in der 8. Klasse Anndherungsleistungsziele in der 9. Klasse positiv
vorhersagt (siche Kapitel 3.5). Duchesne und Ratelle (2010) untersuchten in einer
langsschnittlich angelegten Studie die Effekte elterlichen Involvements in der 6. Klasse
auf Lern- und Leistungsziele in der 7. Klasse und identifizierten einen positiven Effekt
elterlicher Unterstiitzung in der 6. Klasse auf Lernziele in der 7. Klasse und einen posi-
tiven Effekt elterlicher Kontrolle in der 6. Klasse auf Leistungsziele in der 7. Klasse
(siehe Kapitel 3.5). Obwohl die Ergebnisse vielversprechend erscheinen und beide Un-
tersuchungen ein ldngsschnittliches Forschungsdesign aufweisen, konnen dennoch auf-
grund der in beiden Studien fehlenden Kontrolle des Eingangslevels von Zielorientie-
rungen aus den Ergebnissen keine Aussagen hinsichtlich kausaler Wirkrichtungen abge-
leitet werden. Eine Studie in welcher der Effekt elterlichen Involvements auf Zielorien-
tierungen unter Kontrolle des Eingangslevels von Zielorientierungen analysiert wurde,
haben Exeler und Wild (2003) vorgelegt. In dieser konnten die Autoren ldngsschnittli-
che positive Effekte eines responsiven elterlichen Involvements auf Aufgabenorientie-
rung (entspricht einer Lernzielorientierung) und eines kontrollierenden elterlichen In-
volvements auf Ichorientierung (entspricht einer Leistungszielorientierung) nachweisen.

Da diese Studie jedoch ausschlieBlich Gymnasiasten beriicksichtigt, ist eine Ubertra-
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gung der Ergebnisse auf die bundesdeutsche Schiilerschaft nur sehr eingeschrinkt zu-
lassig (siehe Kapitel 3.5).

Die vorliegende Untersuchung mdchte an den oben genannten Forschungsdefizi-
ten ankniipfen und einen Beitrag zu deren Verringerung leisten. So soll untersucht wer-
den, inwiefern elterliches Involvement in der 4. Klasse einen Effekt auf die Verdnde-
rung von Zielorientierungen hat. Dabei werden Schiiler der 7. Klasse unterschiedlicher
Schulformen in den Blick genommen. Es wird sowohl fiir den Eingangslevel von Zielo-
rientierungen als auch fiir eine Reihe von Hintergrundvariablen kontrolliert, so dass de-
ren Einfluss bei der Vorhersage der Verdnderung von Zielorientierungen konstant ge-

halten wird.
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7.3.1 Fragestellungen und Hypothesen

Vor dem Hintergrund der vorangegangenen theoretischen Uberlegungen und

empirischen Evidenzen wird in der vorliegenden Untersuchung den folgenden Fragen

nachgegangen: Welchen Effekt hat elterliches Involvement (Struktur, Autonomie,

Responsivitit und Kontrolle) in der 4. Klasse auf die Verdnderung von Zielorientierun-

gen unter Kontrolle des Eingangslevels von Zielorientierungen, des soziodkonomischen

Hintergrundes, der familidren sozialen und kulturellen Praxis, der schulische Leistung,

der besuchten Schulform, der Ubergangsempfehlung sowie des Geschlechts?

Es wird erwartet, dass sich Struktur, Autonomie und Responsivitit in der 4. Klasse posi-
tiv auf Lernziele (Hypothese 8) und negativ auf Vermeidungsleistungsziele (Hypothese
9) in der 7. Klassen auswirken. Elterliche Kontrolle in der 4. Klasse sollte dagegen ei-
nen negativen Effekt auf Lernziele (Hypothese 10) in der 7. Klasse und einen positiven

Effekt auf Leistungsziele (Hypothese 11) in der 7. Klasse haben.

Vor der Uberpriifung der Hypothesen wird den folgenden Fragen nachgegangen:

1.

Inwiefern handelt es sich bei der verwendeten Substichprobe um eine leistungsma-
Big, sozial und kulturell selektive Stichprobe bzw. inwiefern liegen systematische
Ausfille in den Daten vor, die zu einer Verzerrung der Untersuchungsergebnisse
fithren kdnnten?

Inwiefern ist die Bedeutung des Messinstruments zur Erfassung von Zielorientie-
rungen iiber die Zeit gleichgeblieben, so dass die Ergebnisse der verschiedenen
Messungen miteinander verglichen werden kdnnen?

In welcher Beziehung stehen die verschiedenen Zielorientierungen und andere in-
haltlich entfernte bzw. verwandte Konstrukte? In Anlehnung an die Befunde beste-
hender Forschungsarbeiten werden ein positiver Zusammenhang zwischen Lernzie-
len und intrinsischer Lernmotivation, akademischem Selbstkonzept, Selbstwirksam-
keitserwartungen, Kontrolliiberzeugungen sowie schulischer Leistung und ein nega-
tiver Zusammenhang zwischen Lernzielen und Leistungsangst erwartet. Andersher-
um werden ein negativer Zusammenhang zwischen Vermeidungsleistungszielen und
intrinsischer Lernmotivation, akademischem Selbstkonzept, Selbstwirksamkeitser-
wartungen, Kontrolliiberzeugungen sowie schulischer Leistung und ein positiver
Zusammenhang zwischen Vermeidungsleistungszielen und Leistungsangst ange-

nommen.

139



Untersuchungen

7.3.2 Stichprobe, fehlende Werte, statistisches Vorgehen

Die Stichprobe besteht aus N = 1.783 Schiilern. Beriicksichtigt wurden alle Schiiler, die
zu mindestens zwei Messzeitpunkten ein Zielorientierungs-Item beantwortet haben.
50,5% der Schiiler sind weiblich, das Durchschnittsalter der Schiiler liegt bei M (SD) =
12,47 (.57), bei 8,9% der Schiiler ist mindestens ein Elternteil im Ausland geboren (fiir
weitere Informationen siche Tabelle A.10 im Anhang). Die Datenaufbereitung erfolgt
mit dem Statistikprogramm R, die statistischen Analysen mit dem Statistikprogramm
Mplus (Version 7.0; Muthén & Muthén 1998-2012). Der Datensatz weist fehlende Wer-
te auf, die mithilfe mutipler Imputation ersetzt werden (Graham et al., 2003). Dazu wer-
den mit dem Programm Mplus dreiBig vollstindige Datensétze erzeugt, in denen die
fehlenden Werte mittels eines Bootstrap-basierten Algorithmus geschétzt werden. Die
spater folgenden Analysen werden fiir jeden der dreiflig Datensétze berechnet und auf
Grundlage einer Berechnungsvorschrift von Rubin (1987) zu einer Gesamtschéitzung
kombiniert. Im Imputationsmodell werden neben den Untersuchungsvariablen eine Rei-
he von Variablen beriicksichtigt, die mit den Untersuchungsvariablen in einem relevan-
ten korrelativen Zusammenhang stehen (z.B. intrinsische Lernmotivation, Selbstkon-
zept, Selbstwirksamkeitserwartungen, Kontrolliiberzeugungen etc.)

Der Anteil fehlender Werte liegt fiir Zielorientierungen in der 4. Klasse zwi-
schen 4,3% und 5,2%, fiir Zielorientierungen in der 7. Klasse zwischen 24,6% und
25,3%. Fiir die Variablen des elterlichen Involvements (Struktur, Autonomie, Respon-
sivitdt, Kontrolle) liegt der Anteil fehlender Werte zwischen 4,6% und 7,1% und fiir die
Variablen der familidren Praxis (soziale Praxis, kulturelle Praxis) zwischen 4,9% und
5,7%. Da sich bei den meisten Variablen Datenausfille in einer Gréfenordnung von
>5% zeigen, konnen diese mit dem Verfahren der multiplen Imputation ersetzt werden
(Tabachnick & Fidell, 1983). Einen Uberblick iiber den Anteil fehlender Werte der ein-
zelnen Items geben die Tabellen A.7 und A.8 im Anhang.

Vor Bearbeitung der eigentlichen Fragestellung werden einige Voranalysen
durchgefiihrt: Zur Uberpriifung inwiefern systematische Ausfille in den Daten vorlie-
gen, die zu einer Verzerrung der Untersuchungsergebnisse fiihren konnen, wurden t-
Tests, x*-Tests sowie eine logistische Regression durchgefiihrt. Mit einem t-Test lassen
sich Gruppen hinsichtlich der Mittelwerte verschiedener untersuchungsrelevanter Vari-
ablen vergleichen. Mit einem -Test ldsst sich die Signifikanz von Haufigkeitsunter-

schieden bei nominalskalierten Variablen filir verschiedene Gruppen {iiberpriifen. Die
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logistische Regression wird genutzt, wenn die abhidngige Variable eines Regressions-
modells zwei Auspridgungen hat, also bindr bzw. binominal kodiert ist (hier: O=nicht
Teil der Substichprobe, 1= Teil der Substichprobe) und bestimmt werden soll, mit wel-
cher Wahrscheinlichkeit ein bestimmtes Ereignis eintritt und welche Einflussgrofen
dabei mafBigeblich sind. Die ermittelten Regressionskoeffizienten beschreiben die Ver-
dnderung der logarithmierten Wahrscheinlichkeit, dass ein Ereignis eintritt, wenn die
unabhéngige Variable um eine Einheit ansteigt. Da diese Koeffizienten inhaltlich kaum
zu interpretieren sind, werden stattdessen die entlogarithmierten Regressionskoeffizien-
ten, die sogenannten odds ratios berichtet, die das Verhiltnis der Wahrscheinlichkeit,
dass ein Ereignis eintritt (y=1), und der Wahrscheinlichkeit, dass ein Ereignis nicht ein-
tritt (y=0) abbilden. Anders ausgedriickt beschreiben die odds-ratios die relative Chan-
ce, dass die abhéngige Variable eintritt, wenn die unabhéngige Variable um eine Einheit
ansteigt. Odds-ratios konnen immer nur in Bezug auf eine Referenzgruppe interpretiert
werden. Bei einem odds ratio groBer 1 ist die relative Chance, dass die abhéngige Vari-
able eintritt im Vergleich zur Referenzgruppe grofer, bei einem odds ratio kleiner 1 ist
sie im Vergleich zur Referenzgruppe geringer. Nimmt ein odds ratio den Wert 1 an,
bedeutet dies, dass keine Chancenunterschiede zwischen den miteinander verglichenen
Gruppen bestehen (Eid et al., 2013). Die Giite des logistischen Regressionsmodells
kann mithilfe von Pseudo-R*-Koeffizienten bewertet werden. Hiufig verwendete Pseu-
do-R*-MaBe sind McFaddens R* (MacFadden, 1974) Cox & Snells R* (Cox &
Snell,1989) sowie Nagelkerkes R* (Nagelkerke, 1991). Die Koeffizienten stellen reine
Fit-Indizes dar, die keine Auskunft tiber den Anteil aufgeklédrter Varianz in der Regres-
sionsschitzung geben, sondern den Prozentanteil widergeben, um den der Schétzerfolg
des Null-Modells durch den Schétzerfolg des Pradiktorenmodells verbessert werden
kann.

Der Frage, ob die Bedeutung wiederholt gemessener Merkmale (Zielorientie-
rungen) liber die Zeit gleichgeblieben ist (Messinvarianz), wird iiber einen Vergleich
unterschiedlich restriktiver Messmodelle nachgegangen. Dabei wird der sogenannte
Step-Up Ansatz (Brown, 2006) zur Uberpriifung angewendet. Begonnen wird mit einem
Basismodell, in welchem nur die faktorielle Struktur eines Modells vorgegeben ist und
keine Restriktionen der Modellparameter (Faktorladungen und Intercepts) enthalten
sind. Ist die Struktur in den Faktormatrizen zu den verschiedenen Zeitpunkten identisch,
liegt konfigurale Messinvarianz vor. Dieses Modell wird mit einem restriktiveren Mo-

dell verglichen, in welchem zusitzlich zur faktoriellen Struktur die Faktorladungen tiber
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die Zeit konstant gehalten werden (metrische Invarianz). Dieses Modell wird wiederum
mit einem Modell verglichen, in welchem zusitzlich die korrespondierenden Intercepts
der Indikatoren gleichgesetzt werden (skalare Invarianz). Die restriktivere Form von
Messinvarianz wird dann beibehalten, wenn sich der Modell-Fit nicht signifikant be-
deutsam verschlechtert. Die Modellgiite wird dabei anhand der Differenz der CFI-Werte
beurteilt (Cheung & Rensvold, 2002). Da die verwendete Statistiksoftware (Mplus 7,
Muthén & Muthén 1998-2012) fiir multiple imputierte Datensédtze keinen Bentler-
Sattora Skalierungsfaktor ausgibt, der zur Berechnung eines y” -Differenzentests bend-
tigt wird, wird die Messinvarianz des Messmodels anhand von full information maxi-
mum likelihood - Modellen berechnet.

Zur Uberpriifung der Dimensionalitit von Zielorientierungen werden zu beiden
Messzeitpunkten konfirmatorische Faktorenanalysen durchgefiihrt. Ausgehend von ei-
nem Modell mit nur einem Faktor wird {iber Modelvarianten mit zwei und drei Faktoren
die Faktorstruktur des Instruments tiberpriift. Die Anpassungsgiite wird anhand der Fit-
Indizes CFI, TLI, RMSEA und WRMR beurteilt (vgl. Kapital 7.1.2). Vor Durchfithrung
der konfirmatorischen Faktorenanalyse wird das Vorliegen hochkorrelierter manifester
Variablen (r >.85) tiberpriift, die aufgrund moglicher Schétzprobleme nicht in einer
Faktorenanalyse verwendet werden sollten (Biihner, 2011).

Neben der Frage nach der faktoriellen Validitit wird die Frage nach der Kon-
struktvaliditit des Instruments zur Erfassung von Zielorientierungen in den Blick ge-
nommen. Im Rahmen der Multitrait-Multimethod Methode von Campbell und Fiske
(1959) wird bei der Konstruktvaliditdt zwischen konvergenter und diskriminanter Vali-
ditdt unterschieden. Konvergente Validitét liegt vor, wenn die Korrelationen zwischen
verschiedenen Variablen, die dasselbe oder ein dhnliches Konstrukt messen, positiv und
hoch ausfallen, diskriminante Validitét ist gegeben, wenn Variablen, die unterschiedli-
che Konstrukte messen, gering, gar nicht oder gar negativ miteinander korrelieren. Zur
Uberpriifung der konvergenten und diskriminanten Validitit wird in der vorliegenden
Untersuchung die korrelative Beziehung von Zielorientierungen zu &hnlichen sowie
divergenten Konstrukten liberpriift. Zahlreiche Studien weisen darauf hin, dass intrinsi-
sche Lernmotivation, verschiedene selbstbezogene Kognitionen sowie die schulische
Leistung mit Lern- und Leistungszielen in einem engen Zusammenhang stehen. Konkret
konnten etwa ein positiver Zusammenhang zwischen Lernzielen und intrinsischer
Lernmotivation (Ames, 1992; Elliot & Church, 1997; Harackiewicz, Barron & Elliot,

1998), Selbstkonzept (Aust, Watermann & Grube, 2009; Harackiewicz et al., 2002),
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Selbstwirksamkeitserwartungen (Dweck & Leggett, 1988; Middleton & Midgley, 1997;
Pintrich, 2000) und Schulleistung (Church et al., 2001; Elliot & Church, 1997; Hara-
ckiewicz et al., 1997; Lau & Nie, 2008; Utman, 1997; Paulick et al., 2011) nachgewie-
sen werden. Gleichwohl zeigt sich fiir Vermeidungsleistungsziele ein im Vergleich zu
Lernzielen schwicherer Zusammenhang mit intrinsischer Motivation (Rawsthorne &
Elliot, 1999) und Selbstwirksamkeitserwartungen (Middleton & Midgley, 1997) sowie
ein stirkerer Zusammenhang mit negativen Gefiihlen wie Leistungsangst (Linnenbrink,
2005) und einem schlechten Leistungsergebnis (Elliot & Church, 1997; Harackiewicz et
al., 1997). Fiir Anndhrungsleistungsziele stellt sich die Befundlage dagegen uneinheit-
lich dar. Es konnten sowohl ein positiver Zusammenhang zwischen Anndherungsleis-
tungszielen und Leistungsangst (Elliot & McGregor, 1999; Middleton & Midgley,
1997; Paulick et al., 2011) als auch ein positiver Zusammenhang zwischen Annéhe-
rungsleistungszielen und Selbstwirksamkeit (Skaalvik, 1997), intrinsischer Lernmotiva-
tion (Bong, 2001; Skaalvik, 1997) sowie dem Leistungsergebnis (Elliot & Church,
1997; Elliot & McGregor, 1999; Koller, 1998) identifiziert werden. So kommen Anni-
herungsleistungszielen sowohl eine negative als auch eine positive Rolle fiir Bildungs-
erfolg zu. Vor dem Hintergrund dieser Befunde sollen in der vorliegenden Untersu-
chung die Konstrukte (1) intrinsische Lernmotivation, (2) Selbstkonzept, (3) Kontroll-
iiberzeugungen, (4) Selbstwirksamkeitserwartungen, (5) Leistungsangst und (6) schuli-
sche Leistung zur Einschitzung der konvergenten und diskriminanten Validitit des In-
struments zur Erfassung von Zielorientierungen herangezogene werden. Paulick (2011)
hat die konvergente und diskriminante Validitit des Instruments zur Erfassung von
Zielorientierungen mit den Daten der TIMSS-Ubergangsstudie an einer Stichprobe von
5.242 Grundschiilern bereits iiberpriift. Eine Uberpriifung erfolgte jedoch nicht fiir
Schiiler der weiterfithrenden Schulen, so dass eine erneute Untersuchung in der vorlie-
genden Arbeit als notwendig erscheint.

Um einen ersten Eindruck von den Zusammenhingen, Stabilitidten und Verande-
rungen der Untersuchungsvariablen zu erhalten, werden sodann Mittelwerte sowie kor-
relative Zusammenhénge berechnet. In einem weiteren Schritt werden zur Analyse der
langsschnittlichen Effekte elterlichen Involvements auf Zielorientierungen Kovari-
anzanalysen durchgefiihrt. Die Kovarianzanalyse bietet die Mdglichkeit, Beziehungen
zwischen mehreren unabhingigen und einer abhédngigen Variablen zu analysieren. Da-
bei kann der Einfluss von Drittvariablen kontrolliert werden. In der vorliegenden Unter-

suchung wird der Effekt elterlichen Involvements auf Zielorientierungen unter Kontrol-
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le der Zielorientierungen zum ersten Messzeitpunkt, des Geschlechts, des soziodkono-
mischen Status, der Schulform in der 7. Klasse, der Ubergangsempfehlung in der 4.
Klasse, der schulischen Leistung in der 4. Klasse, sowie der sozialen und kulturellen
Praxis geschitzt. Da standardisierte Regressionskoeffizienten berechnet werden sind
Vergleiche der Koeffizienten zuldssig. Der Determinationskoeffizienten R* gibt den
Anteil der erkldrten Variation an und wird als Indikator fiir die Glite der Regressions-

schitzung genutzt (Urban, 2011).
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7.3.3 Ergebnisse

Datenausfall und Stichprobenselektivitit

Fiir die ldngsschnittlichen Analysen werden ausschlieBlich Schiiler beriicksich-
tigt, die zu mindestens zwei Messzeitpunkten mindestens ein Zielorientierungs-Item
beantwortet haben. Da sich die Ausgangsstichprobe (Schiiler, die zu mindestens zwei
Messzeitpunkten an der Erhebung teilgenommen haben (N = 5.055)) durch diese Vor-
gabe deutlich reduziert (N = 1.783), stellt sich die Frage, inwiefern systematische Aus-
félle in den Daten vorliegen, die zu einer Verzerrung der Untersuchungsergebnisse fiih-
ren und deren Generalisierbarkeit in Frage stellen konnen. Unterscheidet sich die Aus-
gangsstichprobe von der Substichprobe hinsichtlich untersuchungsrelevanter Merkmale
iiberzufillig, ist davon auszugehen, dass ein selektiver und systematischer Datenausfall
vorliegt. Aus diesem Grund wird in der vorliegenden Untersuchung iiberpriift, inwiefern
es sich bei der Substichprobe um eine leistungsmiBig und/oder sozial und kulturell se-
legierte Stichprobe handelt.

Zunichst wird mit Hilfe von t-Tests untersucht, ob sich die Schiiler der Sub-
stichprobe von Schiilern der Ausgangsstichprobe beziiglich des soziodkonomischen
Status, des kulturellen Besitzes sowie der schulischen Leistung signifikant voneinander
unterscheiden. Mit Hilfe von y>-Tests wird anschlieBend iiberpriift ob fiir die beiden
Gruppen hinsichtlich der Variablen Geschlecht, Ubergangsempfehlung sowie Migrati-
onshintergrund signifikante Héaufigkeitsunterschiede vorliegen. Die Ergebnisse sind in
den Tabellen 17 und 18 dargestellt.

Schiiler der Ausgangsstichprobe weisen einen durchschnittlichen ISEI-Wert von
M = 50,4 (SD = 16,47) auf. Bei den Schiilern der Substichprobe fillt dieser Wert mit M
= 54,1 (SD = 15,86) etwas hoher aus. Auch die durchschnittliche Note fillt bei den
Schiilern der Substichprobe mit M = 4,7 (SD = 0,67) etwas besser aus als bei den Schii-
lern der Ausgangsstichprobe (M = 4,4; SD = 0,75). Des Weiteren berichten die Schiiler
der Substichprobe von mehr Biichern im Haushalt (M = 4,7; SD = 1,61) als die Schiiler
der Ausgangsstichprobe (M = 4,4; SD = 1,67). Die Mittelwertunterschiede zwischen
den beiden Personengruppen sind in allen drei Fillen signifikant. Im Rahmen der Uber-
prifung signifikanter Haufigkeitsunterschiede verschiedener kategorialer Variablen
zeigt sich kein signifikanter Unterschied fiir die Variable Geschlecht wohl aber fiir die
Variablen Ubergangsempfehlung und Migrationshintergrund. Unter den Schiilern der
Substichprobe befinden sich prozentual mehr Schiiler mit Gymnasialempfehlung (58%)
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als Schiiler mit einer Empfehlung in eine andere Schulform. In der Ausgangsstichprobe
haben dagegen nur 44% der Schiiler eine Gymnasialempfehlung erhalten. Hinsichtlich
des Migrationshintergrundes zeigt sich, dass sich in der Substichprobe mehr Schiiler

ohne Migrationshintergrund befinden (82%) als in der Ausgangsstichprobe (70%).

Tabelle 17: Ergebnisse des Signifikanztests auf Gruppenunterschiede I (t-Test)

Ausgangs-
Substichprobe stichprobe
M (SD) M (SD) Spannweite t df
ISEI 54.1 (15.86) 50.4 (16.47)  16-90 7.79™" 3446
NOTE 472 (.67) 4.44 (.75) 1-6 10.07° 1570
BUCHER 4.7 (1.61) 428 (1.64) 1-6 8.99" 3468

Anmerkungen. 1SEI: Soziodkonomischer Status. BUCHER: Anzahl der Biicher im Haushalt. NOTE:
schulische Leistung. M: Mittelwert. SD: Standardabweichung. t: PriifgroBe. df: Freiheitsgrade.  p<.001.

Tabelle 18: Ergebnisse der x°-Signifikanztests fiir Haufigkeitsunterschiede

Substichprobe Ausgangsstichprobe
Haufigkeit Haufigkeit xz df P
% %
GESCHL
maénnlich 879 49 2542 50 .34 1 .56
weiblich 898 51 2511 50
UEMP
Gymnasium 958 58 1879 44 87.78 1 0
Nicht- Gymnasium 716 42 2420 56
MIG
Beide Eltern in Deutsch- 1392 82 3016 70 103.57 1 0
land geb.
Ein Elternteil in Deutsch- 151 9 505 12
land geb.
Beide Eltern im Ausland 155 9 809 18
geb.

Anmerkungen. GESCHL: Geschlecht. UEMP: Ubergangsempfehlung. MIG: Migrationshintergrund. df:
Freiheitsgrade. p: Signifikanzniveau.
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Ein weiteres Verfahren zu Uberpriifung systematischer Unterschiede zwischen
den beiden Gruppen stellt die logistische Regression dar. Als abhéngige dichotome Va-
riable wird die Zugehorigkeit zur Substichprobe (1=Teil der Substichprobe/0=Nicht
Teil der Substichprobe) beriicksichtigt, als unabhéngige Variablen gehen das Ge-
schlecht, der soziookonomische Status, der Migrationshintergrund, die Anzahl der Bii-
cher im Haushalt, die Ubergangsempfehlung in der 4. Klasse, sowie die durchschnittli-
che Schulleistung in der 4. Klasse in das Modell ein. Die Ergebnisse sind in Tabelle 19
dargestellt. Wie aus dieser hervorgeht lésst sich die Chance, Teil der Substichprobe zu
sein insbesondere durch zwei Variablen erkliaren. Zum einen haben Schiiler, deren El-
tern im Ausland geboren sind eine um 58% verringerte Chance Teil der Substichprobe
zu sein, zum anderen verringert sich die Chance fiir Schiiler mit einem niedrigen sozio-
okonomischen Status um 48%. Neben diesen beiden Priadiktoren zeigen sich signifikan-
te, jedoch geringere Effekte fiir die Variablen Ubergangsempfehlung, Anzahl der Bii-
cher im Haushalt sowie schulische Leistung. Die Chance, Teil der Substichprobe zu
sein, verringert sich fiir Personen, die eine nicht-gymnasiale Ubergangsempfehlung er-
halten haben um 29%, fiir Personen, die von einer geringen Anzahl von Biichern im
Haushalt berichten um 26% und fiir Personen, deren schulische Leistung im unteren
Leistungsbereich zu verorten sind um 23%.

In der Gesamtschau der Ergebnisse ist von einem selektiven Datenausfall auszu-
gehen. Schiiler deren Eltern in Deutschland geboren sind, die einen privilegierten sozio-
okonomischen Status aufweisen, die am Ende der Grundschulzeit eine Gymnasialemp-
fehlung erhalten haben und deren Noten im oberen Leistungsbereich zu verorten sind,

sind in der reduzierten Stichprobe iiberreprésentiert.

147



Untersuchungen

Tabelle 19: Logistische Regression

odds ratio b SE(b)

GESCHL weiblich 1.03 .03 .08
ISEI mittel .90 -11 .10

niedrig 52 65 77 14
MIG Ein Elternteil in Deutschland geb. 72 -33 " .14

Beide Elternteile im Ausland geb. 42 -86 7 .14
BUCHER mittel 93 -.07 A1

niedrig 74 230 7 A1
UEMP Nicht-Gymnasialempfehlung 71 -34 12
NOTE unterer Leistungsbereich a7 227 " A2
Pseudo-R’ McFadden .07

Cox & Snell .09

Nagelkerke A2

Anmerkungen. GESCHL: Geschlecht (Referenz = ménnlich). ISEI: Soziookonomischer Status (Referenz

= hoch). MIG = Migrationshintergrund (Referenz = beide Elternteile in Deutschland geboren). BUCHER:
Anzahl der Biicher im Haushalt (Referenz = hoch). UEMP: Ubergangsempfehlung (Referenz = Gymnasi-
alempfehlung). NOTE: schulische Leistung (Referenz = oberer Leistungsbereich). b = Regressionskoeffi-

sk

zient. SE = Standardfehler. p<.05. “p<.01. "p<.001.

Vor dem Hintergrund dieser Ergebnisse stellt sich nun die Frage nach den Aus-
wirkungen der Selektivitidt auf die zentralen Konstrukte der vorliegenden Untersuchung.
Um zu tberpriifen, ob sich die Personen der Gesamtstichprobe von den Personen der
Substichprobe hinsichtlich ihrer Zielorientierungen voneinander unterscheiden, wurden
die mittleren Ausprigungen der unterschiedlichen Zielorientierungen der beiden Grup-
pen zu den zwei Messzeitpunkten (4. Klasse und 7. Klasse) miteinander verglichen
(siche Tabelle 20). Es zeigt sich, dass sich die beiden Gruppen lediglich in ihren Anné-
herungsleistungszielen in der 4. Klasse signifikant voneinander unterscheiden. In der
Substichprobe werden Anndherungsleistungsziele demnach unterschitzt. Der berichtete
Selektionseffekt (Cohens d) fillt allerdings sehr gering aus (d = .011), so dass nur von
einer minimalen Verzerrung der Untersuchungsergebnisse aufgrund der Stichprobense-

lektivitdt auszugehen ist.
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Tabelle 20: Ergebnisse des Signifikanztests auf Gruppenunterschiede II (t-Test)

Gesamtstichprobe  Substichprobe
(N =4387) (N =1783) Spannweite  t df d
M (SD) M (SD)
LZ
4. Klasse 3.56 (47) 3.54 (48) 1-6 1.23 3127
7. Klasse 3.23 (.50) 3.23 (.50) 1-6 0.01 2690
ALZ
4. Klasse 2.64 (.87) 2.54 (.86) 1-6 3.88" 3128 0.11
7. Klasse 1.79 (.67) 1.79 (.67 1-6 0.04 2689
VLZ
4. Klasse 3.54 (.62) 3.54 (.62) 1-6 0.08 3134
7. Klasse 2.62 (.77) 2.61 (.77) 1-6 0.001 2695

Anmerkungen. LZ: Lernziele. ALZ: Anndherungsleistungsziele. VLZ: Vermeidungsleistungsziele. N:
Stichprobengrofie. M: Mittelwert. SD: Standardabweichung. t: PriifgroBe. df: Freiheitsgrade. d: Effekt-
stirke (Cohens d).  p<.001.

Uberpriifung der Messinvarianz fiir Zielorientierungen iiber die Zeit

Wird ein Messinstrument zu zwei verschiedenen Messzeitpunkten erhoben, ist

es wichtig, sich mit der Frage der Vergleichbarkeit dieser Daten zu befassen. Wenn sich

die Bedeutung eines Merkmals iiber die Zeit verdndert hat, kdnnen die beiden Messun-

gen nicht miteinander verglichen werden. In der vorliegenden Arbeit betrifft dies das

Konstrukt der Zielorientierungen. Eine Uberpriifung von Messinvarianz iiber die Zeit

kann iiber einen Vergleich unterschiedlich restriktiver Modelle erfolgen. In Tabelle 21

sind die Ergebnisse der Modellvergleiche dargestellt.
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Tabelle 21: Fit-MaBe und *yir - Differenzentest der Messmodelle

Invarianz Cmr  RMSEA CFI  TLI  SRMR AYwir  Adf
Konfigurale Messinvarianz 474.34 .034 968 961 .036

Metrisch Messinvarianz 509.08 .035 .965 .959 .041 3.68 3
Skalare Messinvarianz 751.76 .044 942 935 .055 121.51 3

Das Basismodell, in welchem nur die faktorielle Struktur vorgegeben ist, weist
einen guten Model-Fit auf, so dass von konfiguraler Messinvarianz ausgegangen wer-
den kann. Im darauffolgenden restriktiveren Modell sind die jeweils korrespondieren-
den Faktorladungen tiber die Zeit gleichgesetzt. Wie aus Tabelle 21 hervorgeht, ist der
Model-Fit des restriktiveren Modells gut, jedoch weist ein y* -Differenzentest darauf
hin, dass die Restriktion zu einem signifikant schlechteren Modell-Fit gefiihrt hat. Der
x” -Differenzentest hdngt jedoch sehr stark von der Stichprobengrofe ab. Je groBer die
Stichprobe, desto eher werden auch kleine Unterschiede signifikant. Cheung und Rens-
vold (2002) schlagen daher vor, die Modellgiite anhand der Verdnderungen der CFI-
Werte zu beurteilen. Liegt die Differenz der CFI-Werte bei ACFI < .01, kann von einem
messinvarianten Modell ausgegangen werden (Cheung & Rensvold, 2002). Auch in der
vorliegenden Untersuchung ist davon auszugehen, dass aufgrund der recht groBen
Stichprobe, kleine Unterschiede als statistisch bedeutsam ausgegeben werden. Daher
wird die Modellgiite im Folgenden anhand der Differenz der CFI-Werte beurteilt. Der
Vergleich des konfigural invarianten Modells mit dem metrisch invarianten Modell
ergibt eine CFI-Differenz von ACFI =.003. Diese liegt unter dem kritischen Wert von
ACFI < .01, so dass metrische Messinvarianz angenommen werden kann. Eine weitere
Restriktion stellt neben der Gleichsetzung der Faktorladungen die Gleichsetzung der
jeweils korrespondierenden Intercepts der Indikatoren dar. Der Modell-Fit dieses Mo-
dells ist gut, die Differenz der CFI-Werte liegt jedoch iiber dem kritischen Wert von
ACFI <.01. Die Annahme skalarer Messinvarianz kann somit nicht aufrechterhalten

werden.

Faktorielle Validitit

In Tabelle 22 sind die Korrelationen der manifesten Variablen fiir Zielorientie-
rungen der Substichprobe zum ersten Messzeitpunkt (4. Klasse) dargestellt. Es zeigt
sich, dass die Korrelationen zwischen alz, und alz; (r = .66), zwischen alz, und alz, (r =

.65) sowie zwischen alz; und alzs (r = .77) stark sind, jedoch in einem unkritischen
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Wertebereich (r < .85, Biihner, 2011) liegen. Die Variablen der Lernziele weisen kon-
sistent mittlere bis starke Interkorrelationen (.34 <r <.50) auf, ebenso die Variablen der
Annéherungsleistungsziele (.61<r <.77) sowie der Vermeidungsleistungsziele (r = .56).
Die Korrelationen der Variablen der Leistungsziele mit den Variablen der Lernziele
fallen dagegen schwach bis mittelstark aus (.14 < r <.37), die Korrelationen der Anni-
herungsleistungsziele mit den Vermeidungsleistungszielen liegen in einem mittleren
Wertebereich (.21 <r <.37).

Tabelle 23 dokumentiert die Interkorrelationen der manifesten Variablen fiir
Zielorientierungen der Substichprobe zum zweiten Messzeitpunkt (7. Klasse). Hier zei-
gen sich relativ starke Korrelationen zwischen vlz; und vlz, (r = .73), alz; und alzs (r =
.60), alzz und alzs (r = .67) sowie alz, und alzs (r =.60). Keine Korrelation erreicht je-
doch den kritischen Wert von r >.85 (Biihner, 2011). Die durchweg mittleren bis hohen
Interkorrelationen zwischen den manifesten Variablen einer Skala weisen auf Skalen-
homogenitit hin (1z: .40 <r < .55; alz: .33 <r < .67; vlz: r = .73) Die Korrelationen der
Variablen der Lernziele mit den Variablen der Leistungsziele weisen dagegen schwache
Korrelationen auf (.07< r < .21), die Korrelationen der Anndherungsleistungsziele mit
den Vermeidungsleistungszielen liegen im mittleren Bereich (.33 < r < .46). Vergleicht
man die Ergebnisse der Tabellen 22 und 23 fillt zundchst auf, dass die Interkorrelatio-
nen zwischen den Variablen der Lernziele zum zweiten Messzeitpunkt stérker ausfallen
als zum ersten Messzeitpunkt. Das gleiche gilt fiir die Korrelation der Variablen der
Vermeidungsleistungsziele. Weiterhin zeigt sich, dass die Korrelationen der Variablen
der Lernziele mit den Variablen der Anndherungs- und Vermeidungsleistungsziele zum
zweiten Messzeitpunkt schwécher ausfallen als zum ersten Messzeitpunkt. Die Korrela-
tionen zwischen den Variablen der Anndherungsleistungsziele und den Variablen der
Vermeidungsleistungsziele sind dagegen zum ersten Messzeitpunkt schwicher als zum
zweiten Messzeitpunkt. Damit weisen die Befunde auf eine stirkere Differenzierung

zwischen Lernzielen und Leistungszielen im Zeitverlauf hin.
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Tabelle 22: Interkorrelationen der manifesten Variablen fiir Zielorientierungen (T})

(1 2) ) 4) ) (6) (7 ®) )

(1) 1z, -

Q) 1z, 347

(3) Iz3 4477 507

(4) 1z4 387 43 a8t

(5) alz, 197 327 24T 7Tt -

(6) alz, 2077 347 337 257 el -

(7) alzs 147 277 237 a8t e 66 -

(8) alzy 167 2677 2477 197 637 65 7T -

9) vlz, 2877 2877 2077 3™ 207 287 237 2177 -
(10) vlz, A7 327 3077 37T 34T 37 337 33 56

Anmerkungen. T,: Erster Messzeitpunkt (4. Klasse). 1z, 4: Lernziele -Items 1-4. alz, 4: Anndherungsleis-
tungsziele-Items 1-4. vlz,,: Vermeidungsleistungsziele-Items 1-2. ~ p<.001. N = 1.783.

Tabelle 23: Interkorrelationen der manifesten Variablen fiir Zielorientierungen (T>)

(1 2) ) 4) ) (6) (N ®) )

(1) Iz -

Q) 1z, 4677 -

(3) Iz3 487 55T L

(4) 1z4 407 44T a3

(5) alz, 157 a5 097 02 -

(6) alz, A8 2177 2077 a1t 55T -

(7) alzs 0977 127 087 01 6077 55T

(8) alzy 157 a6 13" 05 677 607 68T

9) vlz, 1277 14T 097 02 4677 3677 3377 3877
(10) vlz, 077 a5 13 03 4377 3977 37T 4t 73T

Anmerkungen. T,: Zweiter Messzeitpunkt (7. Klasse). 1z;4: Lernziele -Items 1-4. alz; 4: Anndherungsleis-
tungsziele-Items 1-4. vlz,,: Vermeidungsleistungsziele-Items 1-2. ~p<.01. ~p<.001. N = 1.783.

Die Tabellen 24 und 25 dokumentieren die Befunde der konfirmatorischen Fak-
torenanalysen flir Zielorientierungen zum ersten sowie zum zweiten Messzeitpunkt. In
beiden Fillen zeigt sich eine Verbesserung der Fit-Indizes mit zunehmender Beriick-
sichtigung von Faktoren. Wéhrend jeweils das Ein- sowie das Zwei-Faktoren Modell
eine geringe Anpassungsgiite aufweist, zeigt sich fiir das Modell mit drei Faktoren eine
sehr gute Modelanpassung. Somit ldsst sich die theoretisch postulierte Drei-Faktoren-
Struktur fiir Zielorientierungen zu beiden Messzeitpunkten fiir die reduzierte Stichprobe

nachweisen (siehe auch Tabellen A.15 und A.16 im Anhang).
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Tabelle 24: Konfirmatorische Faktorenanalyse fiir Zielorientierungen (T)

CFI TLI RMSEA WRMR
Ein-Faktor Modell' 84 79 151 5.509
Zwei-Faktoren Modell’ 85 .80 147 4.191
Drei-Faktoren Modell® 97 96 062 1.686

"Lern- und Leistungsziele (Items: 124, alz; 4, vlz;); ’Lernziele (Items: 1z;.4); 2Leistungsziele (Items: alz;.
4, V1z15); *Lernziele (Items: 1z;_4), Anndherungsleistungsziele (Items: alz;4), Vermeidungsleistungsziele
(Items: vlz; ;). N =1.783.

Tabelle 25: Konfirmatorische Faktorenanalyse fiir Zielorientierungen (T5)

CFI TLI RMSEA WRMR
Ein-Faktor Modell' 76 .69 247 8.874
Zwei-Faktoren Modell? .95 .93 117 4.171
Drei-Faktoren Modell® .99 99 055 1.801

"Lern- und Leistungsziele (Items: 12,4, alz; 4, vlz;5); ’Lernziele (Items: 1z;.4); 2Leistungsziele (Items: alz;.
4 Vlz1.0); *Lernziele (Items: 1z,_4), Anniherungsleistungsziele (Items: alz,_4), Vermeidungsleistungsziele
(Items: vlz; ;). N =1.783.

Konvergente und diskriminante Validitit

Mithilfe von Korrelationsanalysen wird die konvergente und diskriminante Va-
liditdt von Zielorientierungen fiir die Substichprobe tiberpriift. Die Ergebnisse sind in
Tabelle 26 dargestellt.

Wie theoretisch erwartet zeigen sich positive Korrelationen zwischen Lernziele
(LZ) und intrinsische Lernmotivation (ILM) (r = .61), Kontrolliiberzeugungen (KU) (r =
.53), Selbstwirksamkeitserwartungen (SW) (r = .43) Selbstkonzept (SK) (r = .36) und
NOTE (r = .13) sowie eine negative Korrelation zwischen LZ und Leistungsangst (LA)
(r = -.07). Anndherungsleistungsziele (ALZ) korrelieren positiv mit ILM (r = .14) und
LA (r = .13). Vermeidungsleistungsziele (VLZ) weisen wie theoretisch erwartet eine
positive Korrelation mit LA (r =.17) und eine negative Korrelation mit NOTE (r = -.08)

auf.
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Tabelle 26: Mittelwerte und Standardabweichungen von intrinsische Lernmotivation,
akademisches Selbstkonzept, Kontrolliiberzeugungen, Selbstwirksamkeits-
erwartungen, Leistungsangst und schulische Leistung, Korrelationen mit
Zielorientierungen (T>)

ILMr, SKr, KUm SWr, LA, NOTEr,

LZmn 617 36" 53 a3t o7 137
ALZr 14 .00 01 02 137 .03
VLZm 06" 02 -.04 02 17" L08™
M(SD) 24(.58) 3.2(40) 33(50) 3.5(35) 1.6(53) 4.3(.60)

Anmerkungen. T,: Zweiter Messzeitpunkt (7. Klasse). ILM: Intrinsische Lernmotivation. SK: Selbstkon-
zept. KU: Kontrolliiberzeugungen. SW: Selbstwirksamkeitserwartungen. LA: Leistungsangst. LZ: Lern-
ziele. ALZ: Anndherungsleistungsziele. VLZ: Vermeidungsleistungsziele. M: Mittelwert. SD: Stan-
dardabweichung. “p<.05. “p<.01. "p<.001. N = 1.783.

Insgesamt entsprechen die Befunde zu groflen Teilen den theoretischen Erwar-
tungen. Es zeigen sich die theoretisch postulierten positiven Zusammenhinge zwischen
LZ und ILM, SK, KU, SW und NOTE sowie eine negative Korrelation zwischen LZ
und LA. VLZ korrelieren wie erwartetet positiv mit LA und negativ mit NOTE.

Deskriptive Befunde
Mittelwerte und Korrelationen

In Tabelle 27 sind die Mittelwerte sowie die Interkorrelationen von LZ, ALZ
und VLZ dargestellt. Zunéchst fillt auf, dass die Mittelwerte von LZ und VLZ zum ers-
ten Messzeitpunkt nahezu identisch sind und iiber dem Mittelwert der Anndherungsleis-
tungsziele liegen. Zum zweiten Messzeitpunkt weist LZ den hdochsten Mittelwert auf.
An zweiter Stelle stehen VLZ, an dritter Stelle ALZ. Weiterhin zeigt sich, dass alle drei
Formen von Zielorientierungen zum ersten Messzeitpunkt hohere Mittelwerte aufwei-
sen als zum zweiten Messzeitpunkt. Den grofften Riickgang haben VLZ, gefolgt von
ALZ zu verzeichnen. LZ sinken dagegen am wenigsten stark ab (siche Abbildung 18,
Tabelle 27). So betrdgt der Mittelwert von VLZ in der 4. Klasse M = 3,6 und liegt in der
7. Klasse bei M = 2,7 (Differenz: 0,9). Der Mittelwert von ALZ geht von M = 2,7 auf M
= 1,9 zuriick (Differenz: 0,8), der Mittelwert von LZ sinkt von M = 3,5 auf M = 3,0
(Differenz: 0,5). Ein Test auf Mittelwertunterschiede iiber die Zeit erfolgte (im Rahmen
der Uberpriifung der Messinvarianz) iiber den Vergleich eines Modells, in welchem die
Mittelwerte frei geschitzt werden mit einem Modell, in welchem die Mittelwerte je-

weils gleichgesetzt werden. In allen drei Fillen fiihrt die Gleichsetzung der Mittelwerte
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zu einer Verschlechterung des modellfits, so dass daraus geschlossen werden kann, dass
es sich um eine statistisch bedeutsame Verdnderung in den mittleren Zielorientierungs-

werten handelt.

4
=
1)
23 —— | Z
£
s e @ ALZ
N
g
= 2
2
N
1 . .

T Messzeitpunkt T2

Anmerkungen. LZ: Lernziele. ALZ : Anndherungsleistungsziele. VLZ : Ver-
meidungsleistungsziele. T;: Erster Messzeitpunkt (4. Klasse). T,: Zweiter
Messzeitpunkt (7. Klasse). N = 1.783.

Abbildung 18: Mittelwerte der Zielorientierungen nach Messzeitpunkten.

Aus Tabelle 27 geht weiterhin hervor, dass ALZ; und ALZ, (r = .36) den
stirksten korrelativen Zusammenhang aufweisen gefolgt von LZ;, und LZ, (r = .34)
und VLZ;und VLZ, (r = .24). Die Korrelationen liegen im mittleren Bereich, was auf
eine zeitliche Stabilitdt der Konstrukte hindeutet. Des Weiteren ist die Korrelation von
LZ mit ALZ und VLZ zum ersten Messzeitpunkt deutlich starker (rqz« & arzny = .40
bzw. 1@z & vizm) = .58) als zum zweiten Messzeitpunkt (fqz g arzn) = .21 bzw. 1@z
vizm) = .17). Dies deutet darauf hin, dass Schiiler der 7. Klasse stérker zwischen Lern-

und Leistungszielen differenzieren als Schiiler der 4. Klasse.
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Tabelle 27: Mittelwerte, Standardabweichungen und Interkorrelationen der Zielorientie-

rungen
(1 2 3) 4) ) (6)

(1) LZn -
(2) ALZy 4077 -
(3) VLZr, 58" 48" -
(4) LZ1» 34" 18" 18" -
(5) ALZr, 08" 367 16" 217 -
(6) VLZ1, 107 257 24 177 577 -
M (SD) 3.5(39)  2.7(78)  3.6(49) 3.0 (.42) 1.9 (.60) 2.7(.73)

Anmerkungen. T;: Erster Messzeitpunkt (4. Klasse). T,: Zweiter Messzeitpunt (7. Klasse). LZ: Lernziele.
ALZ : Anndherungsleistungsziele. VLZ : Vermeidungsleistungsziele. M: Mittelwert. SD: Standardabwei-
chung. p<.0l. p<.001.N=1.783.

In den Tabellen 28 und 29 sind die Korrelationen von LZ, ALZ und VLZ mit
den Variablen des elterlichen Involvements (ST, AU RE, KO) sowie weiteren untersu-
chungsrelevanten Kontrollvariablen (soziodkonomischer Status (ISEI), Schulleistung
(NOTE), Ubergangsempfehlung (UEMP), Schulform (SCHULF), Geschlecht
(GESCH)) dargestellt. Tabelle 28 dokumentiert die korrelativen Zusammenhénge zum
ersten Messzeitpunkt, Tabelle 29 die korrelativen Zusammenhdnge zum zweiten Mess-
zeitpunkt. Ein Vergleich der Befunde zu den unterschiedlichen Messzeitpunkten liefert
erste Hinweise auf Verdnderungen iiber die Zeit.

Der stirkste korrelative Zusammenhang zeigt sich fiir LZ zu beiden Messzeit-
punkten mit ST (rwzn & st= .37/ tazn &st) = .13) und AU (rzn & avy= -38/ 1(1zn2 & AU)
= .17). Signifikante positive Korrelationen lassen sich weiterhin fiir LZ und RE (rqozn &
RE) =.34/ Tz & rE) = .09) sowie fiir LZ und SOZ (r@zn & soz) = .26/ @z & soz) = .10)
identifizieren. Zum ersten Messzeitpunkt korreliert LZ zudem positiv mit KULT (r =
.10) sowie NOTE (r = .06) und negativ mit ISEI (r = -.08), UEMP (r = -.07) und
GESCHL (r= -.06). Fiir ALZ zeigen sich zu beiden Messzeitpunkten positive Korrela-
tionen mit ST (rarzn & st= .36/ r(aLzr & s1)= .16), KO (r(aLzn & k0)= .26/ T (ALZI2 & KO) =
.18) und negative Korrelationen mit NOTE (rarzn & Note) = -.19/ rarzn & NoTE) = -.12)
und GESCHL (r (aLzn & GeschL) = -.17/ t(arzr & Gescur) = -.13). Weiterhin zeigt sich zum
ersten Messzeitpunkt eine signifikante Korrelation zwischen ALZ und RE (r = .10) so-
wie zwischen ALZ und UEMP (r = -.10). Zum zweiten Messzeitpunkt zeigen sich nega-
tive Korrelationen zwischen ALZ und SOZ (r = -.10) sowie KULT (r = -.07) und eine
positive Korrelation zwischen ALZ und SCHULF (r = .07). VLZ korreliert zum ersten
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Messzeitpunkt mit allen vier Variablen des elterlichen Involvements positiv (ST: r =
37; AU: r=.18; RE: r = .15; KO: r=.09). Eine weitere signifikante Korrelation zeigt
sich zum ersten Messzeitpunkt zwischen VLZ und GESCHL (r = -.15). Zum zweiten
Messzeitpunkt korreliert VLZ positiv mit ST (r= .19) sowie KO (r= .21) und negativ
mit SOZ (r=-.07), KULT (r=-.07), NOTE (r=-.09) und GESCHL (rr;=-.15).

In Hinblick auf das Forschungsanliegen der vorliegenden Untersuchung ist ins-
besondere auf die positive Verkniipfung von Lernzielen (LZ) mit strukturgebendem
elterlichen Involvement (ST), elterlicher Autonomieunterstiitzung (AU) und elterlicher
Responsivitit (RE) sowie auf den nicht signifikanten Zusammenhang von Lernzielen
und Kontrolle (KO) zu beiden Messzeitpunkten hinzuweisen. Auch zeigen sich sowohl
in der 4. Klasse als auch in der 7. Klasse positive Zusammenhdnge zwischen Vermei-
dungsleistungszielen (VLZ) und elterlicher Kontrolle (KO). Zudem fillt auf, dass zum
ersten Messzeitpunkt alle vier Variablen des elterlichen Involvements signifikante Kor-
relationen mit Vermeidungsleistungszielen aufweisen, wihrend zum zweiten Messzeit-
punkt nur noch Struktur und Kontrolle signifikante Korrelate der Vermeidungsleis-

tungsziele darstellen.
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Tabelle 28: Korrelationen von Zielorientierungen mit zentralen Untersuchungsvariablen
(Th)

STty AUr REr; KOrpr SOZrp, KULTy, ISEI NOTE; UEMPy, GESCH

LZy 377 38" 34 _04 2677 107 087 06" 00 -.05
ALZy 3677 .00 107 267 .04 02 -06 -197 -10° 177
VLZy 3777 8™ a1s™ 09" 04 -02 02 -05 -.02 157

M (SD) 3.2(.58) 3.1(.66) 3.8(.36) 1.6(.65) 3.7(.24) 1.7(.51) 54(15.9) 4.2(.68) 4.7(1.6) 1.5(.5)

Anmerkungen. T : Erster Messzeitpunk (4. Klasse). ST: Struktur. AU: Autonomie. RE: Responsivitit. KO:
Kontrolle. SOZ: Soziale Praxis. KULT: Kulturelle Praxis. ISEI: Soziodkonomischer Status. NOTE: schuli-
sche Leistung. UEMP: Ubergangsempfehlung. GESCH: Geschlecht. LZ: Lernziele. ALZ: Anniherungs-
leistungsziele. VLZ: Vermeidungsleistungsziele. *p<.05. **p<.01. ***p<.001. N =1.783.

Tabelle 29: Korrelationen von Zielorientierungen mit zentralen Untersuchungsvariablen
(T2)

STri AU REr KOt SOZ1 KULTy, ISEI NOTE 1, SCHULF GESCH

sk sk sk sk

LZm 13 17 .09 03 10 04 -04  -02 03 -.04
ALZr 167 -04 01 A8 -107 —077 -05 127 07 137
VLZp, 197 .03 .00 217 077 -07° -03 -09™ .03 157

Anmerkungen. T,: Zweiter Messzeitpunkt (7. Klasse). ST: Struktur. AU: Autonomie. RE: Responsivitit.
KO: Kontrolle. SOZ: Soziale Praxis. KULT: Kulturelle Praxis. ISEI: Soziodkonomischer Status. NOTE:
Schulleistung. UEMP: Ubergangsempfehlung. GESCH: Geschlecht. LZ: Lernziele. ALZ: Anniherungsleis-
tungsziele. VLZ: Vermeidungsleistungsziele. *p<.05. **p<.01. ***p<.001. N=1.783.
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Kovarianzanalyse

Mithilfe einer Kovarianzanalyse kann gepriift werden, inwiefern die in der 4.
Klasse erfassten Merkmale elterlichen Involvements einen Effekt auf die Verdnderung
von Zielorientierungen haben. So wird in den nun folgenden Analysen der Einfluss el-
terlicher Strukturgebung, elterlicher Autonomieunterstiitzung, elterlicher Responsivitét
und elterlicher Kontrolle in der 4. Klasse auf die Verdnderung von Lernzielen, Annéhe-
rungsleistungszielen und Vermeidungsleistungszielen geschitzt und dabei fiir den Ein-
gangslevel von Zielorientierungen sowie fiir eine Reihe von Hintergrundvariablen kon-
trolliert. Fiir jede Form von Zielorientierung werden zwei Modelle spezifiziert. Im ers-
ten Modell wird der Eingangslevel von Lern-, Anndherungsleistungs- sowie Vermei-
dungsleistungszielen, Geschlecht (ménnlich = 1, weiblich = 2), soziodkonomischer Sta-
tus, Ubergangsempfehlung (Gymnasium = 1, andere Schulform = 0), schulische Leis-
tung (hohen Werte gehen mit hoher Leistung einher) sowie familidre soziale Praxis und
familidre kulturelle Praxis beriicksichtigt. Im zweiten Modell gehen zusétzlich die vier
Involvement-Variablen Struktur, Autonomie, Responsivitit und Kontrolle mit ein. In
Tabelle 30 sind die Ergebnisse der Kovarianzanalyse dargestellt.

In Model 1 (Lernziele) zeigt sich unter Kontrolle der Eingangslevel von LZ (B =
.26), ALZ und VLZ ein signifikanter negativer Effekt von ISEI auf LZr, (f = -.07). Ein
Anstieg des ISEI-Wertes geht demnach mit einem leichten Riickgang von Lernzielen in
der 7. Klasse einher. Die iibrigen Variablen weisen keine signifikanten Effekte auf LZ,
auf. Nach Aufnahme der Variablen des elterlichen Involvements in Modell 2 (Lernzie-
le) bleibt der zuvor beschriebenen Effekte unverdndert bestehen. Hinzu kommt ein posi-
tiver Effekt von AU auf LZt, (B = .11). Ein Anstieg der Variable AU um eine Stan-
dardabweichung geht folglich mit einem Anstieg von Lernzielen in der 7. Klasse um 3
Standardabweichungen einher. Die Aufnahme der Variablen des elterlichen Involve-
ments fiihrt zu einer Steigerung des Anteils aufgeklérter Varianz um 0,3 Prozentpunkte.

In Modell 3 (Annéherungsleistungsziele) lassen sich unter Kontrolle der Ein-
gangslevel von LZ, ALZ ( = .31) und VLZ signifikante Effekte von GESCHL (B = -
.08) (1=ménnlich; 2 = weiblich) und UEMPF (B = -.07) (1=Gymnasium; 2=nicht Gym-
nasium) auf ALZr; identifizieren. Nach Aufnahme der Variablen des elterlichen Invol-
vements (Modell 4 (Anndherungsleistungsziele)) zeigen sich weder Verdanderungen der
oben beschriebenen Effekte noch leisten die hinzugenommenen Variablen einen Beitrag
zu Aufklérung der Varianz der ALZ .

Betrachtet man Modell 5 (Vermeidungsleistungsziele) fillt auf, dass nicht nur
159



Untersuchungen

der Eingangslevel von VLZ einen Effekt auf VLZr, hat (B = .14) sondern auch der Ein-
gangslevel von ALZ (B = .15). Des Weiteren zeigt sich ein negativer Effekt von
GESCHL auf VLZ1, (B = -.12). Die zusétzliche Beriicksichtigung der Variablen des
elterlichen Involvements (Modell 6 (Vermeidungsleistungsziele)) fiihrt zu einer Steige-
rung des Anteils aufgeklédrter Varianz um 0,8 Prozentpunkte. Es zeigen sich ein positi-
ver Effekt von ST (B = .08) sowie ein positiver Effekt von KO (B = .13) auf VLZr,. Das
bedeutet, dass eine Zunahme dieser beiden Variablen um eine Standardabweichung mit

einem Anstieg von Vermeidungsleistungszielen in der 7. Klasse einhergeht.
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Tabelle 30: Kovarianzanalyse

LZ1 ALZp, VLZr,
Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4 Modell 5 Modell 6
B SE B SE B SE B SE B SE B SE
LZr 26" 040 24" 041 -03  .030 -04 030 -02 031 -04 034
ALZq .05 035 06 034 3177038 297" .040 157031 127032
VLZq 03 029 02 031 02 .023 01 022 147027 137026
GESCHL -.03 023 -03  .023 -07 " 026 -07 " .026 127022 127022
ISEI 1, -077 026 -07" 026 -05 034 -04 033 -05 034 -04 034
SCHULFORMr; 06 036 06 036 02 .031 02 .036 01 042 01 043
UEMP -.05 026 -05 026 -07 " 024 077025 -03 029 -.03 029
NOTE 1, -.05 038 -07 046 02 .042 00 .050 03 .038 -04 044
SOZ 03 036 02 035 -07 037 05 .029 -06 041 00 042
KULT 1, 01 050 00 055 -04 037 -04 032 -02 039 -04 039
ST 02 056 05 038 087 032
AU A17 044 -03  .036 03 .033
RE 14 -05 034 02 .036 -04 037
KO, 01 054 08 .056 137033
R’ 121 022 124 028 141 023 134022 098 016 106 015

Anmerkungen. T : Erster Messzeitpunkt. T,: Zweiter Messzeitpunkt. LZ: Lernziele. ALZ: Anndherungsleistungsziele. VLZ: Vermeidungsleistungsziele. GESCH: Geschlecht.
ISEI: Soziodkonomischer Status. SCHULF: Schulform i. d. 7. Klasse. UEMP: Ubergangsempfehlung. NOTE: schulische Leistung. SOZ: Soziale Praxis. KULT: Kulturelle Pra-
xis. ST: Struktur. AU: Autonomie. RE: Responsivitit. KO: Kontrolle. R*: aufgeklirter Varianzanteil. p: standardisierter Regressionskoeffizient. SE: Standardfehler. “p<.05.
“p<.01. "p<.001. N =1.783.
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7.3.4 Zusammenfassung zentraler Befunde

Im Fokus der Untersuchung lag die Frage, inwiefern elterliches Involvement in
der 4. Klasse einen Effekt auf die Verdnderung von Lernzielen, Anndherungsleistungs-
zielen und Vermeidungsleistungszielen hat. Vor der Uberpriifung dieser Fragestellung
wurden einige Voranalysen durchgefiihrt.

So wurden in einem ersten Schritt mithilfe von t-Tests sowie y>-Differenzentests
iiberpriift, ob signifikante Unterschiede zwischen Schiilern, die Teil der Substichprobe
und Schiilern, die Teil der Ausgangsstichprobe waren, vorliegen. Es zeigte sich, dass
Schiiler der Substichprobe im Mittel einen hoheren soziodkonomischen Status, eine
bessere schulische Leistung sowie einen grofleren kulturellen Besitz aufweisen als
Schiiler der Ausgangsstichprobe. Weiterhin wurde deutlich, dass Erstere zu einem hohe-
ren Anteil eine Gymnasialempfehlung erhalten und héufiger davon berichteten, dass
beide Eltern in Deutschland geboren sind, als Letztere. Sowohl die Mittelwertunter-
schiede als auch die Haufigkeitsunterschiede waren signifikant. Um die Einflussstirken
der einzelnen Faktoren bei einer gleichzeitigen Berlicksichtigung der verschiedenen
Variablen zu bestimmen, wurde eine logistische Regression durchgefiihrt. Zwei Variab-
len erwiesen sich fiir die Vorhersage der Chance, in der Substichprobe zu sein, als be-
sonders pradiktiv: Schiiler mit einem niedrigen soziookonomischen Status sowie Schii-
ler, deren Eltern beide im Ausland geboren sind, hatten eine deutlich geringere Chance,
in der Substichprobe zu sein, als Schiiler der entsprechenden Referenzgruppe. Insge-
samt kann von einer sozial und kulturell positiv selegierten Stichprobe gesprochen wer-
den. Es zeigte sich jedoch, dass sich die Schiiler der Gesamtstichprobe und die Schiiler
der Substichprobe ausschlieBlich in ihren Anndherungsleistungszielen in der 4. Klasse
signifikant voneinander unterscheiden. Dieses Ergebnis deutet zwar darauf hin, dass
Anndherungsleistungsziele in der Substichprobe unterschitzt werden, jedoch fiel der
berechnete Selektivititseffekt (Cohens d) sehr gering aus, so dass nur von minimalen
Verzerrungen der Untersuchungsergebnisse aufgrund der Stichprobenselektivitét auszu-
gehen ist.

Im nédchsten Schritt wurde {iber einen Vergleich unterschiedlich restriktiver Mo-
delle der Frage nachgegangen, ob das Konstrukt der Zielorientierungen iiber die Zeit
messinvariant ist. Es konnte nicht nur eine identische Anzahl der Faktoren, sondern
auch ein identisches Ladungsmuster zwischen den manifesten und latenten Variablen in

den beiden Stichproben sowie identische Faktorladungen zwischen den beiden Stich-
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proben (konfigurale und metrische Messinvarianz) nachgewiesen werden. Die Annah-
me, dass zusétzlich identische Intercepts der manifesten Variablen vorliegen (skalare
Messinvarianz), konnte dagegen nicht aufrechterhalten werden.

Neben der Messinvarianz wurden die faktorielle sowie die konvergente und dis-
kriminante Validitit von Zielorientierungen in den Blick genommen. Zur Uberpriifung
der faktoriellen Validitét wurden fiir beide Messzeitpunkte (4. und 7. Klasse) konfirma-
torische Faktorenanalysen durchgefiihrt. Dabei wies jeweils das Drei-Faktoren Modell
den besten Modellfit auf. So lieB sich die theoretisch postulierte Drei-Faktoren Struktur
fiir das Messinstrument zur Erfassung von Zielorientierungen (Lernziele, Anndherungs-
leistungsziele, Vermeidungsleistungsziele) wie auch in einer Reihe andere Studien (EI-
liot, 1997; Elliot & Church, 1997; Elliot & Harackiewicz, 1996; Elliot & McGregor,
2001) zu beiden Messzeitpunkten nachweisen. Im Rahmen der Analyse der faktoriellen
Validitéit von Zielorientierungen wurde iiberpriift, ob hochkorrelierte manifeste Variab-
len vorliegen, die nicht in der Faktorenanalyse verwendet werden sollten. Alle Korrela-
tionen lagen unter dem kritischen Wert von r >.85. Es zeigte sich jedoch, dass die mani-
festen Variablen der Lernziele mit den manifesten Variablen der Anndherungsleistungs-
ziele und Vermeidungsleistungsziele in der 4. Klasse stirker miteinander korrelierten
als dies in der 7. Klasse der Fall war. Dieses Ergebnis weist darauf hin, dass es élteren
Schiilern besser gelingt, zwischen Lernzielen und Leistungszielen zu differenzieren, und
deckt sich mit den Ergebnissen anderer empirischer Studien. So konnte zum Beispiel
Bong (2009) an einer Stichprobe koreanischer Schiilern der elementary und middle
school (1-9 Klasse) zeigen, dass die Korrelationen von Lernzielen, Anndherungsleis-
tungszielen und Vermeidungsleistungszielen untereinander mit zunehmendem Alter
abnehmen.

Die Uberpriifung der konvergenten und diskriminanten Validitit des Instruments
zur Erfassung von Zielorientierungen erfolgte, indem die Zielorientierungen mit ver-
schiedenen psychologischen Konstrukten (intrinsische Lernmotivation, akademisches
Selbstkonzept, Selbstwirksamkeitserwartungen, Kontrolliiberzeugungen, Leistungs-
angst) in Beziehung gesetzt wurden. Es zeigte sich, dass Lernziele positiv mit intrinsi-
scher Lernmotivation, akademisches Selbstkonzept, Selbstwirksamkeitserwartungen,
Kontrolliiberzeugungen und schulischer Leistung und negativ mit Leistungsangst korre-
lierten. Vermeidungsleistungsziele korrelierten dagegen positiv mit Leistungsangst und

negativ mit Note. Die positiven Korrelationen von Vermeidungsleistungszielen und
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intrinsischer Lernmotivation waren zwar nicht erwartet worden, fiel aber deutlich gerin-
ger aus als in Zusammenhang mit Lernzielen.

Fiir einen ersten Eindruck von den Zusammenhéngen, Stabilitdten und Veridnde-
rungen der Untersuchungsvariablen wurden sodann statistische Kennwerte sowie korre-
lative Zusammenhénge berechnet. Hinsichtlich der Mittelwerte von Lernzielen, Anni-
herungsleistungszielen und Vermeidungsleistungszielen zeigten sich zum ersten Mess-
zeitpunkt fiir Lernziele und Vermeidungsleistungsziele nahezu identische Mittelwerte,
die liber dem Mittelwert der Anndherungsleistungsziele lagen. Zum zweiten Messzeit-
punkt wiesen Lernziele den hochsten Mittelwert auf, gefolgt von Vermeidungsleis-
tungszielen und Annédherungsleistungsleistungszielen. Weiterhin zeigte sich, dass die
Mittelwerte aller drei Zielorientierungen zum ersten Messzeitpunkt hoher ausfielen als
zum zweiten Messzeitpunkt, wobei sich der groBte Riickgang bei Vermeidungsleis-
tungszielen und der geringste bei Lernzielen abzeichnete. Dieses Ergebnis entspricht
den Erwartungen der stage-environment-fit Theorie (Eccles & Midgley, 1989) die da-
von ausgeht, dass das akademische Selbstkonzept, die Schulfreude sowie die Lernmoti-
vation (und damit auch Lern- und Leistungsziele) aufgrund einer ungiinstigen Passung
zwischen Umweltbedingungen und Entwicklungsbediirfnissen nach dem Ubergang von
der Grundschule in die weiterfiihrende Schule generell zuriickgehen (Anderman & Ma-
ehr, 1994; Daniels, 2008; Eccles & Midgley, 1989; Gottfried et al., 2001; Harter, 1981;
Koéller, 2004; Watermann et al., 2010; Wigfield et al., 1996). Entwicklungspsychologi-
sche Ansétze (Dweck & Leggett, 1988; Nicholls, 1984,1990) gehen dagegen davon aus,
dass Lernziele in der Grundschule eine groflere Bedeutung spielen als Leistungsziele,
wihrend in der weiterfithrenden Schule die Bedeutung von Leistungszielen gegeniiber
der Bedeutung von Lernzielen iiberwiegt. Diese Annahme konnte in der vorliegenden
Untersuchung nicht bestétigt werden. Zwar waren Lernziele in der 4. Klasse stirker
ausgeprigt als Anndherungsleistungsziele. Es zeigten sich jedoch keine signifikanten
Mittelwertunterschiede zwischen Lernzielen und Vermeidungsleistungszielen. In der 7.
Klassen waren entgegen den theoretischen Erwartungen Lernziele am stirksten ausge-
prégt, gefolgt von Vermeidungsleistungszielen und Anndherungsleistungszielen. Insge-
samt sprechen die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung gegen den von Dweck
und Leggett (1988) sowie von Nicholls (1984, 1990) postulierten Trend eines Riick-
gangs von Lernzielen zugunsten von Leistungszielen im Zeitverlauf und fiir den von
Eccles und Midgley (1989) postulierten Trend einer generellen Abnahme akademischer

Lernmotivation aufgrund eines ungiinstigen Passungsverhiltnisses von Umwelt und
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Entwicklungsbediirfnissen nach dem Ubergang von der Grundschule in die weiterfiih-
rende Schule. Das Ergebnis reiht sich in die Befunde bestehender Studien ein, die sich
mit der Entwicklung von Zielorientierungen beschiftigt haben (Bong, 2009; Shim et al.,
2008).

Die sodann folgenden Korrelationsanalysen wiesen zundchst auf eine mittlere
zeitliche Stabilitdt von Lernzielen und Anndherungsleistungszielen und auf eine etwas
schwichere zeitliche Stabilitit von Vermeidungsleistungsziele hin. Des Weiteren zeigte
sich, dass die Korrelationen zwischen Lernzielen und Annéherungsleistungszielen so-
wie zwischen Lernzielen und Vermeidungsleistungszielen in der 4. Klasse deutlich ho-
her ausfielen als in der 7. Klasse. Dies deutet darauf hin, dass Siebtkldssler zwischen
Lern- und Leistungszielen starker differenzieren als Viertkldssler. Auch dieses Ergebnis
reiht sich in die Befunde anderer Studien ein, die sich mit der zeitlichen Stabilitit von
Zielorientierungen beschéftigt haben (Bong, 2009; Gehlbach, 2006; Middleton, Kaplan
& Midgley, 2004). Die Korrelationsanalysen zeigten weiterhin, dass Lernziele sowohl
in der 4. Klasse als auch in der 7. Klasse positiv mit elterlicher Struktur, Autonomieun-
terstlitzung sowie Responsivitdt verkniipft sind. Anndherungs- und Vermeidungsleis-
tungsziele wiesen positive Zusammenhdnge mit elterlicher Kontrolle zu beiden Mess-
zeitpunkten auf. Diese Ergebnisse sprechen wiederum fiir die Giiltigkeit des Modells
von Skinner und Edge (2002), nach welchem motivationale Handlungsenergie durch
unterstiitzendes elterliches Involvement positiv beeinflusst werden kann.

Um mogliche Effekte der Variablen des elterlichen Involvements auf die Verén-
derung von Lern- und Leistungszielen noch genauer zu iiberpriifen, wurden fiir Lernzie-
le, Annéherungsleitungsziele und Vermeidungsleistungsziele Kovarianzanalysen durch-
gefiihrt. Vor dem Hintergrund des Motivationsmodells der Bewiltigung von Skinner
und Edge (2002) wurde erwartet, dass sich Struktur, Autonomie und Responsivitit in
der 4. Klasse giinstig auf die Verdnderung von Lernzielen und Vermeidungsleistungs-
zielen auswirken. Elterliche Kontrolle in der 4. Klasse sollte dagegen ungilinstige Effek-
te auf die Veridnderung von Lernzielen und Vermeidungsleistungszielen haben. Es zeig-
te sich, dass sich unter Kontrolle des Eingangslevels der Zielorientierungen, des Ge-
schlechts, des soziodkonomischen Status, der Ubergangsempfehlung, der Schulform,
der Schulleistung in der 4. Klasse sowie der sozialen und kulturellen Praxis elterliche
Autonomieunterstiitzung (Autonomie) in der 4. Klasse positiv auf Lernziele auswirkt
(Hypothese 8). Strukturgebendes elterliches Verhalten (Struktur) sowie elterliche Kon-

trolle (Kontrolle) in der 4. Klasse hatte dagegen einen positiven Effekt auf Vermei-
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dungsleistungsziele (Hypothese 11). Der hypothesenkontrire positive Effekt von Kon-
trolle auf Vermeidungsleistungsziele war nicht erwartet worden. Die folgenden Punkte
lassen sich festhalten:

(1) Die durchgefiihrten Selektivititsanalysen weisen zwar darauf hin, dass es
sich bei der Substichprobe um eine sozial und kulturell selegierte Stichprobe handelt, in
Hinblick auf Zielorientierungen zeigte sich jedoch, dass lediglich Anndherungsleis-
tungsziele in der Substichprobe leicht unterschétzt werden. Die Reprisentativitit der
Ergebnisse ist somit nur fiir Anndherungsleistungsziele (leicht) eingeschrinkt.

(2) Fiir das Messinstrument zur Erfassung von Zielorientierung lie sich metri-
sche Messinvarianz nachweisen. Das bedeutet, dass die Beziehungen der Konstrukte
iiber die Messzeitpunkte miteinander verglichen werden kdnnen.

(3) Es konnte nachgewiesen werden, dass Lernziele, Anndherungsleistungsziele
und Vermeidungsleistungsziele zu beiden Messzeitpunkten drei voneinander abgrenzba-
re Dimensionen darstellen.

(4) Die Analysen zur konvergenten und diskriminanten Validitét des Instruments
zur Erfassung von Zielorientierungen weisen auf die Giiltigkeit des Messinstruments
hin.

(5) Die Korrelationsanalysen deuten darauf hin, dass Siebtkldssler zwischen
Lern- und Leistungszielen stirker differenzieren als Viertkldssler. Auch liefern sie Hin-
weise fiir die Giiltigkeit des Motivationsmodells der Bewéltigung von Skinner und Edge
(2002).

(6) Die Kovarianzanalyse zeigt, dass elterliche Autonomieunterstiitzung in der 4.
Klasse einen positiven Effekt auf die Verdnderung von Lernziele hat, wahrend struktur-
gebendes und kontrollierendes elterliches Verhalten in der 4. Klasse einen positiven
Effekt auf die Verdnderung von Vermeidungsleistungsziele hat. Welche Effekte sich zu
einem noch spdteren Zeitpunkt in der Bildungskarriere ergeben, bleibt in nachfolgenden
Untersuchungen zu priifen.

Insgesamt finden sich in der vorliegenden Untersuchung eine Reihe theoriekon-
former Effekte, die sich selbst unter Kontrolle des Geschlechts, der sozialen Herkunft,
der Ubergangsempfehlung, der besuchten Schulform, der Schulleistung sowie der sozia-
len und kulturellen Praxis nachweisen lassen. Zusammen mit den deskriptiven Befun-
den belegen sie die Annahme, dass elterliches Involvement in der 4. Klasse noch in der

Sekundarstufe I Zielorientierungen von Schiilern beeinflusst.
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Zusammenfassung, Diskussion und Ausblick

8. Zusammenfassung, Diskussion und Ausblick

In diesem Abschnitt werden die Ergebnisse zusammengefasst und vor dem theoreti-
schen Hintergrund sowie unter Bezugnahme auf andere einschligige empirische Studien
reflektiert und kritisch diskutiert. AnschlieBend werden die Stirken und Grenzen der

Arbeit benannt und Ansitze fiir die pddagogische Praxis und Forschung aufgezeigt.

8.1 Zusammenfassung und Diskussion der zentralen Ergebnisse

Eine tiberblicksartige Zusammenfassung der Ergebnisse ist den Tabellen 31 - 37
zu entnehmen. Im Fokus der ersten Untersuchung, in welcher 4.387 Schiiler der 4.
Klasse in den Blick genommen wurden, stand die Analyse der faktoriellen Validitét der
untersuchungsrelevanten Konstrukte. Weiterhin wurden spezifische und gemeinsame
Effekte verschiedener familiirer Merkmale auf Zielorientierungen betrachtet. Zur Uber-
priifung der faktoriellen Validitét der untersuchungsrelevanten Messinstrumente wurden
konfirmatorische Faktorenanalysen durchgefiihrt (siche Tabelle 31). Hinsichtlich der
familidren Praxis konnte die erwartete Zwei-Faktoren Struktur empirisch bestitigt wer-
den. Wie von Baumert et al., (2003b) unter Riickgriff auf den Kapitalsortenansatz
Bourdieus (1983) (6konomisches Kapital, soziales Kapital, kulturelles Kapital) und den
theoretischen Arbeiten Colemans (1988) vorgeschlagen, kann zwischen familiéren Pro-
zessmerkmalen, die dem sozialen Bereich, und familidren Prozessmerkmalen, die dem
kulturellen Bereich zuzuordnen sind, unterschieden werden. Damit konnte der Nach-
weis erbracht werden, dass gemeinsame Eltern-Kind-Aktivititen im Alltag (soziale Pra-
xis) und gemeinsame Eltern-Kind-Aktivitdten im kulturellen Bereich (kulturelle Praxis)
zwel voneinander abgrenzbare Facetten der in der Familie stattfindenden Prozesse dar-
stellen.

In Hinblick auf die unterschiedlichen Dimensionen elterlichen Involvements lie3
sich die von Lorenz und Wild (2007) postulierte Vier-Faktoren Struktur empirisch
nachweisen. Die Autoren schlagen in Anlehnung an die Selbstbestimmungstheorie von
Deci und Ryan (1985) vor, vier Dimensionen elterlichen Involvements, die einen Ein-
fluss auf die soziale, motivationale und kognitive Entwicklung eines Kindes haben kon-
nen, zu unterscheiden. In einer eigenen Untersuchung konnten sie anhand einer konfir-
matorischen Faktorenanalyse nachweisen, dass es sich bei den verschiedenen Dimensi-
onen tatsdchlich um vier moderat korrelierende aber dennoch empirisch distinkte Kon-

strukte handelt (siehe auch Wild, 1999; Wild & Remy, 2002). Das Ergebnis der vorlie-
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genden Arbeit reiht sich in die Befunde anderer Untersuchungen ein. Es konnte eben-
falls der Nachweise erbracht werden, dass elterliche Strukturgebung, elterliche Auto-
nomieunterstiitzung, elterliche Responsivitét und elterliche Kontrolle vier sich klar von-
einander unterscheidende Facetten elterlichen Involvements darstellen. In einem weite-
ren Schritt konnte empirisch nachgewiesen werden, dass es sich bei den verschiedenen
familidren Prozessmerkmalen (Struktur, Autonomie, Responsivitit, Kontrolle, soziale
Praxis und kulturelle Praxis) um sechs voneinander abgrenzbare Faktoren handelt. Da-
mit konnte gezeigt werden, dass die vier Dimensionen elterlichen Involvements und die
familidre soziale und kulturelle Praxis unterschiedliche familidre Prozesse abbilden.

Auch die Ergebnisse in Zusammenhang mit Zielorientierungen entsprachen den
theoretischen Erwartungen. So zeigte sich im Rahmen der konfirmatorischen Faktoren-
analyse wie theoretisch angenommen (Elliot, 1997; Elliot & Church, 1997; Elliot &
Harackiewicz, 1996; Elliot & McGregor, 2001) die beste Modellanpassung, wenn Lern-
ziele, Anndherungsleistungsziele und Vermeidungsleistungsziele als eigenstindige Di-
mensionen berilicksichtigt wurden. Die Drei-Faktoren Struktur konnte bereits in einer
Reihe von Untersuchungen fiir Schiiler verschiedenen Alters bzw. verschiedener Klas-
senstufen empirisch bestitigt werden (u.a. Elliot & Church, 1997; Middleton & Mid-
gley, 1997; Paulick, 2011; Skaalvik, 1997). Erwéhnenswert ist insbesondere die Arbeit
von Paulick (2011), welcher dieselben Daten wie der vorliegenden Arbeit zugrunde lie-
gen. Auch Paulick konnte unter Verwendung der TIMSS-Daten die Drei-Faktoren
Struktur fiir Zielorientierungen nachweisen. Da sich jedoch die Stichprobe in Paulicks
Untersuchung und die Strichprobe in der vorliegenden Arbeit voneinander unterschei-
den, erscheint eine erneute Priifung der Faktorenstruktur als notwendig. Die Ergebnisse
der konfirmatorischen Faktorenanalysen zeigen insgesamt, dass sich die familidre sozia-
le Praxis, die familidre kulturelle Praxis, elterliches Involvement (Struktur, Autonomie,
Responsivitit, Kontrolle) und Zielorientierungen (Lernziele, Anndherungsleistungsziele
und Vermeidungsleistungsziele) bei Grundschiilern faktoriell valide messen lassen.

Zur anschliefenden Beantwortung der Frage, welche Varianzanteile spezifisch
und welche gemeinsam aufgeklirt werden, wenn bei der Analyse von Zielorientierun-
gen verschiedene familidre Struktur- und Prozessmerkmale gemeinsam beriicksichtigt
werden, wurde eine Kommunalititenanalyse durchgefiihrt (siche Tabelle 32) und zwei
Modelle berechnet. Im ersten Modell wurde untersucht, welche Varianzanteile der Ziel-
orientierungen in Folge einer gemeinsamen Beriicksichtigung der vier Dimensionen des

elterlichen Involvements spezifisch und welche gemeinsam erkliart werden. Der grofBite
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Anteil der Varianz der Lernziele (etwas mehr als die Hélfte) wurde spezifisch (haupt-
sdchlich durch Struktur) vorhergesagt. Weiterhin wurde ein recht groBer Teil der Vari-
anz (fast ein Viertel) der Lernziele durch vier konfundierte Faktoren aufgeklért. Insge-
samt waren sowohl auf Ebene der spezifisch als auch der gemeinsam aufgeklérten Vari-
anz der Lernziele Struktur und Autonomie von zentraler Bedeutung. Auch die Varianz
der Anndherungsleistungsziele wurde groftenteils (etwas mehr als die Hilfte der Vari-
anz) spezifisch (insbesondere durch Struktur) aufgeklért. Etwa ein Drittel der aufgeklar-
ten Varianz ging auf zwei konfundierte Faktoren zuriick (insbesondere Struktur und
Kontrolle). Auf der Ebene der spezifisch sowie auch gemeinsam erkldrten Varianz der
Anndherungsleistungsziele waren Struktur und Kontrolle am erklarungsméchtigsten.
Die Varianz der Vermeidungsleistungsziele wurde ebenfalls groftenteils (mehr als die
Hilfte der Varianz) spezifisch (insbesonderre durch Struktur) erklirt. Der zweitgrof3te
Erkldrungsbeitrag ging auf zwei konfundierte Faktoren zuriick. Dabei erwiesen sich
Struktur und Responsivitdt als bedeutsame Priadiktoren. Zusammenfassend lésst sich
sagen, dass alle vier Variablen des elterlichen Involvements einen spezifischen Beitrag
zur Vorhersage von Varianz aller drei Zielorientierungen leisten. Auffallend ist, dass
der Beitrag von Struktur sehr vier grofer ist als der Beitrag der librigen Variablen. Hin-
sichtlich der Varianzaufkldarung konfundierter Faktoren variierten die prozentualen Er-
klarungsbeitrige zwischen 0,4% und 22,8% und lagen somit in einem niedrigen bis
mittleren Bereich.

Im zweiten Modell der Kommunalititenanalyse wurden die spezifisch und ge-
meinsam aufgeklirten Varianzanteile der Zielorientierungen betrachtet, die sich bei ei-
ner simultanen Beriicksichtigung der Pradiktoren elterliches Involvement (Struktur, Au-
tonomie, Responsivitit, Kontrolle), soziookonomischer Status, soziale Praxis sowie kul-
turelle Praxis ergeben. Der grofite Anteil (liber 80%) der Varianz der Lernziele wurde
spezifisch aufgeklért. Dabei leistete elterliches Involvement den grofiten Erklarungsbei-
trag gefolgt von der sozialen Praxis. In Hinblick auf den Erkldrungsbeitrag konfundier-
ter Faktoren ist insbesondere auf den relativ hohen gemeinsamen Erklérungsbeitrag der
beiden Faktoren elterliches Involvement und soziale Praxis hinzuweisen. Auch Annéhe-
rungsleistungsziele wurden {iberwiegend spezifisch (hauptsdchlich durch elterliches
Involvement) vorhergesagt (fast 90%). Den zweithochsten Erklarungsbeitrag lieferten
die Prddiktoren soziodkonomischer Status und elterliches Involvement gemeinsam. In
Hinblick auf Vermeidungsleistungsziele, erfolgte die Varianzaufkldrung nahezu voll-

standig spezifisch tliber elterliches Involvement. Einen weiteren jedoch sehr geringen
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Erklarungsbeitrag leisteten die beiden Faktoren elterliches Involvement und soziodko-
nomischer Status sowie elterliches Involvement und soziale Praxis. Insgesamt zeigte
sich, dass sowohl auf Ebene der spezifisch als auch auf der Ebene der gemeinsam er-
klarten Varianz der Lernziele, Anndherungsleistungsziele und Vermeidungsleistungs-
ziele elterliches Involvement am erkldrungsmaéchtigsten ist. Einen weiteren spezifischen
Erkldrungsbeitrag leisten die soziale Praxis bei der Varianzaufkldrung der Lernziele und
Vermeidungsleistungsziele sowie die kulturelle Praxis bei der Varianzaufklidrung der
Anndherungsleistungsziele. Nur ein kleiner Teil der aufgeklérten Varianz geht auf kon-
fundierte Faktoren zuriick. Hierbei stellten sich die Kombination von elterlichem Invol-
vement und der sozialen Praxis sowie von elterlichem Involvement und dem soziodko-

nomischen Status als besonders pradiktiv heraus.

Tabelle 31: Ubersicht iiber die Fragestellungen und die gewonnenen Ergebnisse der
Untersuchung 1 (faktorielle Validitét)

Fragestellungen Untersuchung 1

(faktorielle Validitét) Ergebnisse

1 Lasst sich die theoretisch postulierte Zwei-Faktoren = Das Zwei-Faktoren Modell weist den

Struktur fiir das Instrument zur Erfassung der fami-
lidren Praxis (soziale Praxis, kulturelle Praxis) an
einer Stichprobe von Viertkldsslern empirisch
nachweisen?

besten Modell-Fit auf (CFI: .98; TLI: .98;
RMSEA: .05; WRMT: 2.9).

Lasst sich die theoretisch postulierte Vier-Faktoren
Struktur fiir das Instrument zu Erfassung des elterli-
chen Involvements (Struktur, Autonomie, Responsi-
vitdt, Kontrolle) an einer Stichprobe von Viertklass-
lern empirisch nachweisen?

Das Vier-Faktoren Modell weist den bes-
ten Modell-Fit auf (CFI: .97; TLI: .98;
RMSEA: .04; WRMT: 2.9).

Lasst sich die theoretisch postulierte Sechs-Faktoren
Struktur zur Erfassung der familidren Prozessmerk-
male empirisch nachweisen?

Das Sechs-Faktoren Modell weist den
besten Modell-Fit auf (CFI: .97; TLI: .97,
RMSEA: .03; WRMT: 2.9).

Lasst sich die theoretisch postulierte Drei-Faktoren
Struktur fiir das Instrument zur Erfassung der Zielo-
rientierungen (Lernziele, Anndherungsleistungsziele,
Vermeidungsleistungsziele) an einer Stichprobe von
Viertkldsslern empirisch nachweisen?

Das Drei-Faktoren Modell weist den bes-
ten Modell-Fit auf (CFI: .95; TLI: .93;
RMSEA: .09; WRMT: 4.0).

Anmerkung: v: Annahmen konnte bestétigt werden.
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Tabelle 32: Ubersicht iiber die Fragestellungen und die gewonnenen Ergebnisse der

Untersuchung 1 (Kommunalitdtenanalysen)

Fragestellungen Untersuchung 1
(Kommunalitdtenanalysen)

Ergebnisse

Welche Varianzanteile werden spezifisch und
welche Varianzanteile werden gemeinsam vor-
hergesagt, wenn bei der Analyse von Zielorien-
tierungen die vier Dimensionen elterlichen
Involvements (Struktur, Autonomie, Responsi-
vitdt, Kontrolle) gemeinsam beriicksichtigt
werden?

Lernziele: Spezifisch 56%" (Struktur: 39,1%, Auto-
nomie: 7%; Kontrolle: 6,6%; Responsivitit: 3,3%). Zwel
konfundierte Faktoren 12,1% (insb. Struktur &
Autonomie: 9,9%). Drei konfundierte Faktoren
8,9% (Struktur, Autonomie & Responsivitit). Vier
konfundierte Faktoren 22,8%.

Anniherungsleistungsziele: Spezifisch 56,7%
(Struktur: 45%; Kontrolle: 7,2%; Autonomie: 2,7%;
Responsivitit: 1,8%). Zwei konfundierte Faktoren
27,6% (insb. Struktur & Kontrolle: 26,5%). Drei kon-
fundierte Faktoren 0,4%. Vier konfundierte
Faktoren 15,7%.

Vermeidungsleistungsziele: Spezifisch 71,3%
(Struktur: 67,7%; Responsivitit: 2%; Autonomie: 0,8%;
Kontrolle: 0,8%). Zwei konfundierte Faktoren
18,4% (insb. Struktur & Autonomie: 6%; Struktur &
Responsivitit: 6%). Drei konfundierte Faktoren
7,6% (insb. Struktur, Autonomie & Responsivitit: 8%).
Vier konfundierte Faktoren 4,1%.

6 Welche Varianzanteile werden spezifisch und

welche Varianzanteile werden gemeinsam vor-
hergesagt, wenn bei der Analyse von Zielorien-
tierungen elterliches Involvement (bestehend
aus Struktur, Autonomie, Responsivitit, Kon-
trolle), der sozio6konomische Status, die sozia-
le Praxis sowie die kulturelle Praxis gemeinsam
beriicksichtigt werden?

Lernziele: Spezifisch 82,1% (elterliches Involve-
ment: 77,5%; sozio6konomischer Status: 2%; soziale Pra-
xis: 2,6%). Zwei konfundierte Faktoren 16,9%
(insb. elterliches Involvement & sozio6konomischer Status
15,2%). Drei konfundierte Faktoren 1,4% (vor
allem elterliches Involvement, soziale Praxis & kulturelle
Praxis 3%).

Anniherungsleistungsziele: Spezifisch 91,1%
(ISEI: 1,8%; elterliches Involvement: 87,1%; kulturelle
Praxis: 2,2%). Zwei konfundierte Faktoren 12,9%
(vor allem elterliches Involvement & soziodkonomischer
Status: 12%). Drei konfundierte Faktoren 1,3%
(elterliches Involvement, sozio6konomischer Status &

soziale Praxis).

Vermeidungsleistungsziele: Spezifisch 97%
(elterliches Involvement: 95%; soziale Praxis: 1,2%).
Zwei konfundierte Faktoren 4,6% (vor allem
elterliches Involvement & soziookonomischer Status: 1,7%;
elterliches Involvement & soziale Praxis: 1,7%). Drei
konfundierte Faktoren 0,8% (vor allem elterliches

Involvement, sozio6konomischer Status & soziale Praxis:
1,2%).

! Anteil an der erklérten Varianz in Prozent
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Im Zentrum der zweiten Untersuchung der vorliegenden Arbeit in welcher eben-
falls 4.387 Schiiler der 4. Klasse fokussiert wurden, stand die Analyse der Effekte ver-
schiedener familidrer Prozessmerkmale auf Zielorientierungen. Konkret wurde der Fra-
ge nach dem Einfluss der vier von Lorenz und Wild (2007) vorgeschlagenen Dimensio-
nen elterlichen Involvements (Struktur, Autonomie, Responsivitit, Kontrolle) sowie der
in Anlehnung an Bourdieu (1983) und Coleman (1988) von Baumert et al., (2003b)
vorgeschlagenen Dimensionen der familidren Praxis (soziale Praxis, kulturelle Praxis)
auf Lernziele, Anndherungsleistungsziele und Vermeidungsleistungsziele von Viert-
kldsslern nachgegangen. Dabei wurde untersucht, inwiefern die Effekte der familidren
Praxis auf Zielorientierungen iiber die Dimensionen des elterlichen Involvements ver-
mittelt sind. Es wurde erwartet, dass sich ein elterliches Involvement, welches die Be-
friedigung psychologischer Grundbediirfnisse bei Schiilern begiinstigt (Struktur, Auto-
nomie, Responsivitit) giinstig auf Lernziele und nachteilig auf Vermeidungsleistungs-
ziele auswirkt, wihrend von einem elterlichen Involvement, welches der Bediirfnisbe-
friedigung entgegensteht (Kontrolle), ein negativer Effekte auf Lernziele und ein positi-
ver Effekt auf Vermeidungsleistungsziele erwartet wurde. Weiterhin wurde angenom-
men, dass sich die soziale und kulturelle Praxis negativ auf Kontrolle und positiv auf
die iibrigen Involvement-Variablen auswirken. Die Effekte der sozialen und kulturellen
Praxis au f Lern- und Leistungsziele sollten {iber elterliches Involvement vermittelt sein.

Die Ergebnisse der hierzu berechneten Strukturgleichungsmodelle entsprachen
weitgehend den theoretischen Erwartungen (siehe Tabelle 33). Hinsichtlich der Effekte
von elterlichem Involvement auf Zielorientierungen in der 4. Klasse konnten die erwar-
teten positiven Effekte von Struktur, Autonomie und Responsivitit sowie der erwartete
negative Effekt von Kontrolle auf Lernziele nachgewiesen werden. Dieses Ergebnis
entspricht der theoretischen Argumentation von Skinner & Edge (2002), nach der Kin-
der vor allem dann eine giinstige motivationale Entwicklung aufweisen, wenn Eltern
durch strukturgebende Eltern-Kind Interaktionen und das Durchsetzen klarer Regeln,
Standards und Grenzen (Struktur), durch die Ermutigung zur Entwicklung eigener
Sichtweisen und Losungsansétze beziiglich spezifischer Problemlagen (Autonomie)
sowie durch das Bereithalten einer emotional unterstiitzenden Umgebung (Responsivi-
tat) die Rolle von Ko-Konstrukteuren kindlicher motivationaler Bewéltigungsressourcen
(Fthenakis, 2003) einnehmen. Auch reihen sich diese Ergebnisse in die Befunde anderer
Studien ein (Gonida & Cortina, 2014; Gurland & Grolnick, 2005; Duchesne & Ratelle,
2010; Martin & Dowson, 2009; Wild & Remy, 2002). Nicht erwartet wurden dagegen
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die positiven Effekte von Struktur und Responsivitit auf Vermeidungsleistungsziele.
Fiir dieses Ergebnis sind verschiedene Erkldrungen denkbar. So konnte es sein, dass
Kinder das Festsetzen von Regeln und Standards (Struktur) in manchen Féllen als Kon-
trolle und MafBregelung durch die Eltern interpretieren. Diese Wahrnehmung konnte,
wie auch fiir kontrollierendes elterliches Involvement erwartet, zu einer Unterminierung
der Bediirfnisbefriedigung und dadurch zu einer ungiinstigen Entwicklung motivationa-
ler Handlungsenergie (=Ubernahme von Vermeidungsleistungszielen) fiihren (Grolnick
& Ryan, 1989). Ein weiterer Erkldrungsansatz ist, dass Eltern mit einem stark struktur-
gebenden Involvement zum Ausdruck bringen, dass sie dem Bereich Schule einen mit
hohen Erwartungen verbundenen Stellenwert beimessen. Dadurch werden Leistungszie-
le salient gemacht und in ihrer Bedeutung gesteigert (Hanchon, 2010; Madjar, Voltsis &
Weinstock, 2015). Moglich ist auch, dass Eltern, wenn sie eine Vermeidungsleistungs-
zielorientierung bei ihrem Kind vermuten oder feststellen, vermehrt mit strukturgeben-
den Verhaltensweisen reagieren. Aufgrund des querschnittlichen Forschungsdesigns
konnen an dieser Stelle keine Aussagen hinsichtlich der kausalen Ordnung der ermittel-
ten Zusammenhinge gemacht werden. Dennoch war es moglich, tiber die Kontrolle re-
levanter Drittvariablen (Geschlecht, Migrationshintergrund, soziodkonomischer Status;
Schulleistung etc.) mogliche Alternativerkldarungen auszuschlieBen. Die Befunde erwie-
sen sich auch bei Kontrolle dieser Merkmale als ausgesprochen robust.

Neben direkten Effekten elterlichen Involvements auf Zielorientierungen wur-
den in der zweiten Untersuchung indirekte, {iber das elterliche Involvement vermittelte
Effekte der sozialen und kulturellen familifiren Praxis untersucht. Vor dem theoreti-
schen und empirischen Hintergrund wurde erwartet, dass die familidre soziale und kul-
turelle Praxis in einem positiven Zusammenhang mit einem strukturgebenden, autono-
miefordernden und responsiven elterlichen Involvement und in einem negativen Zu-
sammenhang mit einem kontrollierenden elterlichen Involvement stehen. Diese An-
nahmen konnten zum Teil bestétigt werden. Im Strukturgleichungsmodell zeigten sich
ein positiver Effekt der sozialen und kulturellen Praxis auf ein autonomieférderndes
elterliches Involvement, ein positiver Effekt der sozialen Praxis auf ein responsives el-
terliches Involvement sowie ein negativer Effekt der sozialen Praxis auf ein kontrollie-
rendes elterliches Involvement. Diese Ergebnisse reihen sich in die Befunde anderer
Studien ein, die zeigen konnten, dass ein privilegierter familidrer soziokultureller Hin-
tergrund (Struktur- und Prozessmerkmale) mit einem fiir Bildungsprozesse glinstigen

elterlichen Involvement einhergeht (Cooper et al., 2010; Dauber & Epstein, 1993; Grol-
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nick & Slowiaczek, 1994; Sui-Chu, 2003; Waanders et al., 2007). Nicht erwartet wurde
der positive Effekt der kulturellen Praxis auf ein kontrollierendes elterliches Involve-
ment. Ein mdglicher Erklarungsansatz konnte sein, dass Eltern, die eine ausgeprigte
kulturelle Praxis mit ihrem Kind aufweisen auch jene Eltern sind, die iiber einen Bil-
dungshabitus verfligen, welcher mit dem Habitus des Bildungssystems iibereinstimmt.
Dies konnte damit einhergehen, dass der Bildungsprozess des Kindes stark beaufsichtigt
oder gar kontrolliert wird, um sicherzustellen, dass die elterlichen Leistungserwartungen
erfiillt und der familidre Bildungshabitus erhalten werden (Lee & Bowen, 2006; Bour-
dieu, 1983; Helsper et al., 2009).

In Hinblick auf die Frage, inwiefern die Effekte der sozialen und kulturellen
Praxis auf Zielorientierungen von Viertkldsslern tiber die Variablen des elterlichen In-
volvements vermittelt sind, zeigte sich folgendes: Fiir Lernziele zeigte sich eine partiel-
le Vermittlung des positiven Effekts der sozialen Praxis iiber Responsivitdt und Auto-
nomieunterstiitzung. Fiir Vermeidungsleistungsziele war der positive Effekt der sozialen
Praxis iiber Responsivitit vermittelt. Der positive indirekte Effekt der sozialen Praxis
auf Lernziele war erwartet worden. Wie theoretisch postuliert, wirken sich vermittelt
iiber Responsivitit und Autonomieunterstiitzung gemeinsame Eltern-Kind-Aktivititen
positiv auf Lernziele aus (siche Kapitel 3.4). Daraus ldsst sich ableiten, dass die Eltern,
die mit ithrem Kind in héherem Malle gemeinsame Aktivititen im sozialen Bereich
durchfiihren auch jene Eltern sind, die eher zu einem unterstiitzenden schulbezogenen
Involvement neigen und dariiber motivationale Ressourcen ihres Kindes positiv beein-
flussen. Damit zeigt sich, dass elterliches Involvement nicht ginzlich unabhiangig wirk-
sam ist, sondern vom sozialen Kontext, in den es eingebettet ist, abhéngt. Die Ergebnis-
se entsprechen der theoretischen Argumentation von Hoover-Dempsey und Sandler
(2005). In ihrem Prozessmodell elterlichen Involvements postulieren die Autoren, dass
elterliches schulbezogenes Involvement unter anderem durch den familidren Lebens-
kontext (z.B. soziodkonomischer Status zeitliche, personliche und kulturelle Ressour-
cen) beeinflusst wird und, dass die Kinder, deren Eltern in die schulischen Belange in-
volviert sind, in einem héheren AusmaB fiir das Lern- und Leistungsergebnis vorteilhaf-
te Attribute herausbilden als die Kinder, deren Eltern sich in einem geringeren Ausmaf}
um schulische Angelegenheiten kiimmern. Die Ergebnisse bestitigen weiterhin Teile
des Erwartungs-Wert Models der Leistungsmotivation von Eccles und Wigfield (2002),
nach welchem kurz- und langfristige Ziele durch die Wahrnehmung der durch Erzie-

hung und Sozialisation vermittelten Uberzeugungen, Erwartungen und Verhaltenswei-
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sen beeinflusst werden. Diese Uberzeugungen, Erwartungen und Verhaltensweisen un-

terscheiden sich wiederum in Abhéngigkeit der familidren soziokulturellen Bedingun-

gen.

Tabelle 33: Ubersicht iiber die Hypothesen und die gewonnenen Ergebnisse der

Untersuchung 2

Hypothesen Untersuchung 2

Ergebnisse

7 Hypothese 1 Positive Effekte von ST (B = .43), AU (B =
Struktur, Autonomie und Responsivitdt haben  .17) und RE (§ = .10) auf Lernziele.

v einen positiven Effekt auf Lernziele (4. Klas-
se).

8 Hypothese 2 Positive Effekte von ST (B = .48) und RE (B
Struktur, Autonomie und Responsivitdt haben = .08) auf Vermeidungsleistungsziele.

X einen negativen Effekt auf Vermeidungsleis-
tungsziele (4. Klasse).

9 Hypothese 3 Negativer Effekt von KO (B = -.13) auf Lern-
Kontrolle hat einen negativen Effekt auf ziele.

v Lernziele (4. Klasse).

10 Hypothese 4 Nicht signifikanter Effekt von KO auf Ver-
Kontrolle hat einen positiven Effekt auf Ver- meidungsleistungsziele.

n.s. meidungsleistungsziele (4. Klasse).

11 Hypothese 5 Positiver Effekt von SOZ auf AU (B =.31)
Soziale Praxis und kulturelle Praxis haben und RE (B = .36).

v einen positiven Effekt auf Struktur, Autono-
mie und Responsivitit (4. Klasse). Positiver Effekt von KULT auf AU (f = .05).

12 Hypothese 6 Negativer Effekt von SOZ auf KO (B =-.27).
Soziale Praxis und kulturelle Praxis haben

v X einen negativen Effekt auf Kontrolle (4. Klas-  Positiver Effekt von KULT auf KO (B =.11).
se).

13 Hypothese 7 57% des Effekts von SOZ auf Lernziele liber
Die Effekte der sozialen und kulturellen Pra- AU, RE und KO vermittelt.

v xis auf Lernziele und Vermeidungsleistungs-

ziele werden tiber elterliches Involvement
vermittelt (4. Klasse).

40% des Effekts von SOZ auf Vermeidungs-
leistungsziele iiber RE vermittelt.

Anmerkungen: X: Hypothese konnte nicht bestdtigt werden. v': Hypothese konnte bestétigt werden.

Im Zentrum der dritten Untersuchung der vorliegenden Arbeit stand der Nach-

weis von Effekten elterlichen Involvements auf die Verdanderung von Zielorientierun-

gen. So wurde der Frage nachgegangen, inwieweit die Verdnderung von Zielorientie-

rungen von der 4. bis zur 7. Klasse durch die vier Facetten elterlichen Involvements
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beeinflusst wird. Die Stichprobe setzte sich aus 1.783 Schiilern zusammen, die unter der
Vorgabe ausgewihlt wurden, dass zu mindestens 2 Messzeitpunkten Angaben hinsicht-
lich ihrer Lern- und Leistungsziele vorliegen.

Vor Bearbeitung der zentralen Fragestellung wurden einige Voranalysen durch-
gefiihrt. In einem ersten Schritt wurde liberpriift, ob signifikante Unterschiede zwischen
Schiilern, die Teil der Substichprobe und Schiilern, die Teil der Ausgangsstichprobe
waren, vorliegen. Insbesondere die Ergebnisse der logistischen Regression lieferten
Hinweise auf eine positive Selektion nach sozialer Schicht, kulturellem Besitz, Uber-
gangsempfehlung und schulischer Leistung sowie auf einen héheren Anteil von Schii-
lern ohne Migrationshintergrund in der Substichprobe. Somit war die Frage, ob es sich
bei der Substichprobe um eine sozial und leistungsmifig selegierte Stichprobe handelt,
zu bejahen. Vor dem Hintergrund dieses Ergebnisses wurde der Frage nach den Aus-
wirkungen der Selektivitdt auf Zielorientierungen nachgegangen. Ein signifikantes Er-
gebnis zeigte sich nur fiir Anndherungsleistungsziele. Diese werden in den Analysen
zwar unterschitzt, der niedrige Selektionseffekt wies jedoch darauf hin, dass die sozial
und leistungsméBig positiv selegierte Stichprobe mit einer nur geringfiigigen Verzer-
rung der Untersuchungsergebnisse verbunden ist.

Im néchsten Schritt wurde tiberpriift, inwiefern das Instrument zur Erfassung
von Zielorientierungen iiber die Zeit messinvariant ist. Dies erfolgte iiber einen Ver-
gleich unterschiedlich restriktiver Modelle. Es zeigte sich, dass die Fit-Malle des Ba-
sismodells, in welchem die faktorielle Struktur des Modells vorgegeben ist signifikant
schlechter ausfallen, als die Fit-Mal3e eines restriktiveren Modells, in welchem zusétz-
lich zur faktoriellen Struktur die Faktorladungen iiber die Zeit konstant gehalten wer-
den. Ein Modell, in welchen zusétzlich die korrespondierenden Intercepts der Indikato-
ren gleichgesetzt werden, wies dagegen einen signifikant schlechteren Modell-Fit auf.
Somit konnte die Annahme skalarer Messinvarianz nicht aufrechterhalten werden (siche
Tabelle 34). Da jedoch metrische Messinvarianz nachgewiesen werden konnte, konnen
Beziehungen zwischen den Zielorientierungsvariablen iiber die Zeit sinnvoll interpre-

tiert werden.
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Tabelle 34: Ubersicht iiber die Fragestellungen und die gewonnenen Ergebnisse der
Untersuchung 3 (Messinvarianz)

Fragestellung Untersuchung 3
(Messinvarianz) Ergebnisse

14 Ist das Instrument zur Erfassung von Zielorien- Metrische Messinvarianz (XZ MLr: 509.08;
tierungen (Lernziele, Anndherungsleistungs- RMSEA: .35; CFI: .97; TLI: .96; SRMR: 41;
v ziele und Vermeidungsleistungsziele) iiber die  Ay?yx: 3.68).
Zeit messinvariant?

Anmerkung: v: Hypothese/Annahme konnte bestétigt werden.

Wie schon fiir die Gesamtstichprobe (erste Untersuchung) wurde auch fiir die
Substichprobe untersucht, ob sich die postulierte Drei-Faktoren Struktur fiir das Instru-
ment zur Erfassung der Zielorientierungen (in der 4. und in der 7. Klasse) nachweisen
lasst. In einem Vergleich der Fit-Indizes verschiedener Modelle zeigte sich zu beiden
Zeitpunkten eine Verbesserung der Fit-Malle mit fortlaufender Berticksichtigung von
Faktoren. Damit konnte auch fiir die Substichprobe der Nachweis erbracht werden, dass
Lernziele, Anndherungsleistungsziele und Vermeidungsleistungsziele distinkte Kon-
strukte darstellen (Elliot & Church, 1997; Middleton & Midgley, 1997; Skaalvik, 1997)
(siche Tabelle 35).

Tabelle 35: Ubersicht iiber die Fragestellungen und die gewonnenen Ergebnisse der
Untersuchung 3 (faktorielle Validitt)

Fragestellungen Untersuchung 3

(faktorielle Validitét) Ergebnisse
15 Lasst sich die theoretisch postulierte Drei- Das Drei-Faktoren Modell wies zu beiden
Faktoren Struktur fiir das Instrument zur Er- Messzeitpunkten den besten Modell-Fit auf
v fassung der Zielorientierungen (Lernziele, (CFIr: .97; TLI11: .96; RMSEA 14: .06;

Anndherungsleistungsziele, Vermeidungsleis- WRMR 1;: 1.7; CFlp,: .99; TLI 1,: .99;
tungsziele) an der Substichprobe empirisch RMSEA 1,: .06; WRMR 1;: 1.8)
nachweisen (4. Klasse und 7. Klasse)?

Anmerkung: v: Annahme konnte bestitigt werden.

Des Weiteren wurde fiir die Substichprobe untersucht, in welcher Beziehung
Zielorientierungen und verschiedene inhaltliche entfernte bzw. verwandte Konstrukte
stehen. Die Befunde entsprachen weitgehend den theoretischen Annahmen (sieche Ta-
belle 36). Erwartungskonform korrelierten Lernziele positiv mit inhaltlich verwandten

Konstrukten (z.B. intrinsische Lernmotivation, akademisches Selbstkonzept, etc.) und
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negativ mit Leistungsangst. Vermeidungsleistungsziele korrelierten wie theoretisch an-
genommen positiv mit Leistungsangst und negativ mit der schulischen Leistung. Entge-
gen der theoretischen Erwartung zeigte sich zwar eine positive Korrelation zwischen
Vermeidungsleistungszielen und intrinsischer Lernmotivation, jedoch ist aufgrund des
sehr schwachen Korrelationskoeffizienten nicht von einer eingeschrinkten Konstrukt-

validitét auszugehen.

Tabelle 36: Ubersicht iiber die Fragestellungen und die gewonnenen Ergebnisse der
Untersuchung 3 (diskriminante und konvergente Validitit)

Fragestellungen Untersuchung 3

(Konvergente und diskriminante Validitt) Ergebnisse
16 Lasst sich ein positiver Zusammenhang Positive Korrelationen zwischen Lernzielen
zwischen Lernzielen und intrinsische und intrinsische Lernmotivation (r = .61), aka-
7.Klv.  Lernmotivation, akademisches Selbstkon- demisches Selbstkonzept (r = .36), Kontroll-
zept, Kontrolliiberzeugungen, Selbstwirk- tiberzeugungen (r = .53), Selbstwirksamkeits-
samkeitserwartungen sowie schulische erwartungen (r = .43) und schulische Leistung

Leistung an der Substichprobe empirisch (r=.13).
nachweisen (7. Klasse)

17 Lasst sich ein negativer Zusammenhang Negative Korrelation zwischen Lernzielen und
zwischen Lernzielen und Leistungsangst an  Leistungsangst (r = -.07).

7.Klv der Substichprobe empirisch nachweisen
(7. Klasse)?

18 Lasst sich ein negativer Zusammenhang Positive Korrelation zwischen Vermeidungs-
zwischen Vermeidungsleistungszielen und  leistungszielen und intrinsische Lernmotivation
7.K1Xv  intrinsischer Lernmotivation, akademisches (r =.06) und negative Korrelation zwischen
Selbstkonzept, Kontrolliiberzeugungen, Vermeidungsleistungszielen und schulische
Selbstwirksamkeitserwartungen sowie der  Leistung (r = -.08).
schulischen Leistung an der Substichprobe
empirisch nachweisen
(7. Klasse)?

19 Lasst sich ein positiver Zusammenhang Positive Korrelation zwischen Vermeidungs-
zwischen Vermeidungsleistungszielen und  leistungszielen und Leistungsangst (r = .17).
7.Klv. Leistungsangst an der Substichprobe empi-
risch nachweisen (7. Klasse)?

Anmerkungen: X: Hypothese konnte nicht bestitigt werden. v': Hypothese konnte bestétigt werden.

Um nun der Frage nach den Effekten elterlichen Involvements auf die Verdnde-
rung von Zielorientierungen nachzugehen, wurde eine Kovarianzanalyse durchgefiihrt
(siche Tabelle 37). Hierfiir wurden die Effekte von elterlicher Strukturgebung, Autono-
mieunterstiitzung, Responsivitit und Kontrolle in der 4. Klasse auf Lernziele, Annéhe-
rungsleistungsziele und Vermeidungsleistungsziele in der 7. Klasse geschétzt und dabei
fiir den Eingangslevel von Zielorientierungen sowie fiir das Geschlecht, den soziodko-
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nomischen Status, die Ubergangsempfehlung, die besuchte Schulform, die soziale Pra-
xis sowie fiir die kulturelle Praxis kontrolliert. Die formulierten Hypothesen konnten
zum Teil bestdtigt werden. Die Befunde eines positiven Effekts von Autonomieunter-
stiitzung auf Lernziele sowie eines positiven Effektes von Kontrolle auf Vermeidungs-
leistungsziele waren erwartet worden und korrespondieren mit den Ergebnissen ver-
gleichbarer Studien (Duchesne & Ratelle, 2010; Exeler & Wild, 2003; Regner et al.,
2009). So konnten etwa Duchesne & Ratelle (2010) einen positiven Effekt eines elterli-
chen unterstiitzenden Involvements in der 6. Klasse auf Lernziele in der 7. Klasse
nachweisen. Regner et al. (2009) konnten ebenfalls zeigen, dass elterliches unterstiit-
zendes Involvement die Ubernahme von Lernzielen zu einem spiteren Zeitpunkt beein-
flusst. Auch Studien, die sich nicht explizit mit dem Effekt elterlichen Involvements auf
Zielorientierungen, sondern mit dem Effekt elterlichen Involvements auf intrinsische
und extrinsische schulbezogener Motivation in einem ldngsschnittlichen Design be-
schiftigt haben, kommen zu dem Ergebnis, dass sich ein elterliches unterstiitzendes In-
volvement positiv auf schulbezogene motivationale Ressourcen auswirkt, wéihrend el-
terliche Kontrolle schulbezogene motivationale Ressourcen unterminiert (Bronstein et
al. 2005; Ratelle et al. 2004). Auch der Befund eines positiven Effekts elterlicher Kon-
trolle auf die Verdnderung von Vermeidungsleistungszielen reiht sich in die Ergebnisse
anderer Untersuchungen ein. Beispielsweise wiesen Régner et al. (2009) in einer ldngs-
schnittlich angelegten Untersuchung einen positiven Einfluss elterlicher schulbezogener
Kontrolle (academic monitoring) auf Vermeidungsleistungsziele nach. Zu einem &hnli-
chen Ergebnis kommen Duchesne und Ratelle (2010), die zeigen konnten, dass elterli-
che Kontrolle in der 6. Klasse Leistungsziele in der 7. Klasse vorhersagt. In Hinblick
auf andere schulbezogene motivationale Konstrukte konnten Wild und Hofer (2000)
sowie Lorenz und Wild (2007) positive langsschnittliche Effekte elterlicher Kontrolle
auf extrinsische Lernmotivation nachweisen. Einschridnkend sei jedoch angemerkt, dass
es sich bei den genannten Studien um keine ,,echten Lingsschnittstudien* handelt, in
welchen fiir den Einfangslevel von Zielorientierungen bzw. fiir den Eingangslevel von
intrinsischer und extrinsischer Motivation kontrolliert wurde. Somit lassen sich aus die-
sen auch keine verlédsslichen Aussagen tiber Effekte auf die Verdnderung von Zielorien-
tierungen im Untersuchungszeitraum ableiten.

Die Befunde eines positiven Effekts von Autonomieunterstiitzung auf Lernziele
sowie eines positiven Effektes von Kontrolle auf Vermeidungsleistungsziele entspre-

chen weiterhin der theoretischen Argumentation von Skinner und Edge (2002), nach
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welcher Eltern die motivationale Entwicklung ihres Kinders positiv beeinflussen kon-
nen, indem sie durch Autonomieunterstiitzung die Rolle von Ko-Konstrukteuren moti-
vationaler Bewiltigungsressourcen (Fthenakis, 2003) einnehmen. Ermutigen Eltern ihre
Kinder zur Entwicklung eigener Sichtweisen und Ldsungsansétze beziiglich spezifi-
scher schulbezogener Problemlagen (hier Schulleistung) und somit zu einem schulbezo-
genen autonomen Verhalten und Handeln, wirkt sich dies positiv auf schulbezogene
motivationale Bewiltigungsressourcen (hier auf die Verdnderung von Lernzielen) aus.
Auf der anderen Seite konnen Eltern die motivationale Entwicklung ihres Kindes nega-
tiv beeinflussen, indem sie durch ein kontrollierendes Involvement motivationale Be-
wiltigungsressourcen unterminieren. Duchesne und Ratelle (2010) fithren den positiven
Effekte von Autonomieunterstiitzung auf die Verdnderung von Lernzielen auf den fol-
genden Mechanismus zuriick: Indem Eltern in das Leben ihrer Kinder involviert sind,
konnen sie bei diesen autonomes Verhalten und Handeln fordern und gleichzeitig zum
Ausdruck bringen, dass sie daran interessiert sind, wie es dem Kind geht und was es in
der Schule lernt. Geraten diese Kinder in der Schule nun in eine herausfordernde Situa-
tion, konnen sie eher mit Selbstvertrauen und Zuversicht auf diese reagieren. Da sie we-
der eine negative Bewertung von Seiten der Eltern befilirchten noch um die Aufmerk-
samkeit der Eltern ,.kdmpfen miissen, neigen sie eher dazu ein lernzielorientiertes und
weniger ein leistungszielorientiertes Verhalten in Lern- und Leistungssituationen her-
auszubilden (siehe auch Régner et al., 2009; Exeler & Wild, 2003). In Hinblick auf den
positiven Effekt von Kontrolle auf Vermeidungsleistungsziele gehen Duchesne und Ra-
telle (2010) von dem folgenden Mechanismus aus: Kinder, die wahrnehmen, dass ihre
Eltern schulbezogenen Druck/Kontrolle ausiiben, damit diese ihren Erwartungen ge-
recht werden, entwickeln hiufig Sorgen und Angste gegeniiber herausfordernde schuli-
sche Belange. Diese Sorgen und Angste haben einen Einfluss darauf, welche Ziele in
Lern- und Leistungssituationen verfolgt werden. Dominiert die Hoffnung/der Glaube
erfolgreich zu sein, bildet sich eher eine Anndherungsleistungszielorientierung heraus,
dominiert dagegen die Sorge/der Glaube nicht erfolgreich zu sein, ist die Herausbildung
einer Vermeidungsleistungszielorientierung wahrscheinlicher (sieche auch Lorenz &
Wild, 2007; Régner et al., 2009; Wild & Hofer, 2000).

Der positive Effekt von Struktur auf Vermeidungsleistungsziele war im Gegen-
satz zu den oben beschriebenen Effekten nicht erwartet worden. Mdgliche Erkldrungen
fiir das Zustandekommen dieses Ergebnisses wurden bereits in Zusammenhang mit den

Befunden der zweiten Untersuchung diskutiert. Eine Erklarung war, dass Schiiler das
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Festsetzen von Regeln und Standards auch als Kontrolle und MaBregelung durch die
Eltern interpretieren (Grolnick & Ryan, 1989), was Leistungserwartungen seitens der
Eltern noch salienter werden ldsst und in der Folge zu einer vergleichsweise starker
ausgeprigten Verfolgung von Leistungszielen fiihrt. Eine weitere Erklarung stellte da-
rauf ab, dass Eltern mit einem stark strukturierenden Involvement einen hohen Stellen-
wert, den sie dem Bereich Schule beimessen, zum Ausdruck bringen, wodurch ebenfalls
elterliche Leistungserwartungen salienter gemacht und Leistungsziele in ihrer Bedeu-
tung gesteigert werden konnten (Grolnick & Ryan, 1989; Hanchon, 2010; Madjar,
Voltsis & Weinstock, 2015). Das Ergebnis konnte weiterhin auf einen Suppressionsef-
fekt (Bortz, 2005; Biihner & Ziegler, 2009; Cohen & Cohen, 1975) zuriickzufiihren
sein. Durch die simultane Beriicksichtigung von Struktur und Kontrolle in der multiplen
Regression, kann es durch reziproke und kooperative Suppressionseffekte zu einer ge-
genseitigen Unterdriickung (Suppression) der jeweils irrelevanten Varianzanteile, und
so zu einer Erhohung des positiven Zusammenhangs von Struktur und Kontrolle mit
Vermeidungsleistungszielen kommen. Welche der genannten Erkldrungen zutreffend
ist, kann in der vorliegenden Untersuchung nicht gekldrt werden. Erwéhnenswert ist
jedoch, dass Exeler und Wild (2003) in ihrer ldngsschnittlich angelegten Untersuchung
zu einem &dhnlichen Ergebnis kommen. Die Autoren fanden zwar keinen positiven Ef-
fekt von Struktur auf Vermeidungsleistungsziele, konnten aber nachweisen, dass sowohl
Struktur als auch Kontrolle Aufgabenorientierung (entspricht einer Lernzielorientie-
rung) negativ vorhersagen.

Insgesamt zeigen die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit, dass elterliches Invol-
vement, welches der Befriedigung der psychologischen Grundbediirfnisse nach Kompe-
tenz, Autonomie und sozialer Zugehorigkeit zutrdglich ist, in einem positiven Zusam-
menhang mit der Ubernahme von Lernzielen bei Viertklisslern steht. Autonomieunter-
stiitzung in der 4. Klasse wirkt sich sogar noch {iber zwei Jahre spédter positiv auf die
Lernziele aus. Weiterhin zeigt sich, dass sich Strukturgebung und Kontrolle in der 4.
Klasse auch noch iiber zwei Jahre spiter positiv auf Vermeidungsleistungsziele aus-
wirkt. Indem verschiedene familidire Prozessmerkmale simultan beriicksichtigt werden,
konnen sowohl direkte, als auch vermittelte Effekte dieser Merkmale auf Zielorientie-
rung identifiziert werden. Durch die Kontrolle des soziookonomischen Staus, der schu-
lischen Leistung sowie des Geschlechts konnen soziale, leistungsméfige und ge-
schlechtsspezifische Verzerrungen der Untersuchungsergebnisse ausgeschlossen wer-

den.
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Die Befunde der vorliegenden Arbeit korrespondieren mit den Ergebnissen vie-
ler anderer einschlégiger Untersuchungen. In Unterschied zu diesen Untersuchungen
analysiert die vorliegende Arbeit jedoch die Effekte von elterlichem Involvement auf
Zielorientierungen nicht nur in einem querschnittlichen oder ,,unechten® ldngsschnittli-
chen Design (ohne Kontrolle des Ausgangslevels der abhdngigen Variablen) sondern ist
dariiber hinaus in der Lage auch Effekte auf die Verdnderung von Zielorientierungen zu
identifizieren. Somit hat sie eine deutlich hohere Aussagekraft als bisher bestehende

Forschungsarbeiten.

Tabelle 37: Ubersicht iiber die Hypothesen und die gewonnenen Ergebnisse der
Untersuchung 3

Hypothesen Untersuchung 3

Ergebnisse

20 Hypothese 8 Positiver Effekt von AU (B =.11) auf Lernzie-
Struktur, Autonomie und Responsivitit in der  le.

v 4. Klasse haben einen positiven Effekt Lern-
ziele.

21 Hypothese 9 Positiver Effekt von ST (B = .08) auf Vermei-
Struktur, Autonomie und Responsivitit in der  dungsleistungsziele.

X 4. Klasse haben einen negativen Effekt auf
Vermeidungsleistungsziele.

22 Hypothese 10 Insignifikanter Effekt von KO auf Lernziele.
Kontrolle in der 4. Klasse hat einen negativen

n.s. Effekt auf Lernziele.

23 Hypothese 11 Positiver Effekt von KO (B = .13) auf Ver-
Kontrolle in der 4. Klasse hat einen positiven  meidungsleistungsziele.

v Effekt auf Vermeidungsleistungsziele.

Anmerkungen: X: Hypothese konnte nicht bestdtigt werden. v': Hypothese konnte bestétigt werden
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8.2 Stirken und Grenzen der Arbeit

Die vorliegende Arbeit liefert einige wichtige Befunde im Bereich der Ziel-
orientierungsforschung und der Forschung zum elterlichen Involvement. Eine Stirke
der querschnittlichen Analysen liegt in der Verwendung einer relativ groflen und fiir
Viertkldssler bundesdeutscher Grundschulen reprisentativen Stichprobe. Nur sehr we-
nige Studien, die den Einfluss elterlichen Involvements auf Zielorientierungen von
Schiilern der Primarstufe untersucht haben, wurden im deutschsprachigen Raum durch-
gefiihrt (Wild & Remy, 2002). Die bestehenden Untersuchungen (auch aus dem eng-
lischsprachigen Raum) erfolgten wiederum hdufig unter Verwendung einer kleinen,
homogenen und nicht repréisentativen Stichprobe (Duchesne & Ratelle, 2010; Gonida &
Cortina, 2014; Gurland & Grolnick, 2005; Mendoza, 2012). Durch die ldngsschnittliche
Erfassung von Zielorientierungen konnte zudem der Frage nach dem Effekt elterlichen
Involvements in der Primarstufe auf die Verédnderung von Zielorientierungen in der Se-
kundarstufe I nachgegangen werden. Die bis dato bekannten Studien, die sich mit dieser
Frage beschiftigt haben, stellen entweder keine ,,echten Langsschnittstudien dar (keine
Kontrolle des Eingangslevels von Zielorientierungen) oder beziehen sich auf eine klei-
ne, nicht représentative Stichprobe (Duchesne & Ratelle, 2010; Exeler & Wild, 2003;
Régner et al., 2009).

Eine weitere Stirke der vorliegenden Arbeit liegt in der simultanen Beriicksich-
tigung unterschiedlicher familidrer Merkmale. Zwar gibt es eine Vielzahl von Studien,
welche die Bedeutung verschiedener familidrer Hintergrundvariablen fiir Zielorientie-
rungen in den Blick nehmen (de Bruyn et al., 2003; Gonzalez et al., 2002; Gurland &
Grolnick, 2005; Oakland et al., 1994; Koutsoulis & Campbell, 2001), jedoch besteht ein
Mangel an Arbeiten, welche die gleichzeitige Modellierung unterschiedlicher familidrer
Faktoren vorsehen. Durch die simultane Berticksichtigung familiérer Struktur- und Pro-
zessmerkmale lassen sich nicht nur direkte, sondern auch vermittelte Effekte der vielfal-
tigen Facetten familifirer Merkmale auf Zielorientierungen identifizieren. Indem fiir die
schulische Leistung sowie flir das Geschlecht kontrolliert wurde, konnten zudem eine
leistungsmaBige und geschlechtsspezifische Verzerrung der Ergebnisse ausgeschlossen
werden.

Eine weitere Stirke stellt die Beriicksichtigung elterlichen Involvements als
multidimensionales Konstrukt dar. Aufgrund der Tatsache, dass es eine Vielzahl unter-
schiedlicher elterlicher Verhaltensweisen und Praktiken gibt, die hinter dem Begriff des

elterlichen schulbezogenen Involvements stehen konnen, wird zunehmend gefordert,
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elterliches schulbezogenes Involvement multidimensional zu erfassen (Ames et al.,
1995; Domina, 2005; Fan, 2001; Fan & Chen, 2001; Grolnick & Slowiaczek, 1994; 1z-
zo et al., 1999; Kung & Lee, 2015; Waanders et al., 2007). Trotzdem gibt es eine Reihe
von Studien, die verschiedene elterliche Verhaltensdimensionen zu einem Globalwert
verrechnen (Bakker et al., 2007; Hill et al., 2004; Gonzalez-Pienda et al., 2002; Nokali,
Bachman & Votruba-Drzal, 2010). Da durch dieses Vorgehen die differenziellen Effek-
te elterlichen Involvements auf das Lern- und Leistungsverhalten nicht identifiziert
werden konnen, ist dieses duflerst kritisch zu beurteilen. In der vorliegenden Arbeit
wurden daher verschiedene Dimensionen (Struktur, Autonomie, Responsivitét, Kontrol-
le) berticksichtigt und damit eine differenzierte Analyse der Facetten elterlichen Invol-
vements auf Zielorientierungen ermdglicht.

Im Weiteren soll auf einige Punkte hingewiesen werden, die als Grenzen der
Dissertation benannt werden konnen: Die Erfassung von Zielorientierungen erfolgte
facheriibergreifend im Sinne eines libergreifenden Personlichkeitsmerkmals. Es lassen
sich jedoch Argumente anfiihren, die fiir eine Schulfachspezifitidt von Zielorientierun-
gen sprechen (Sparfeld, Rost & Schilling, 2004; Sparfeld, Buch, Wirthwein & Rost,
2007). So wird darauf verwiesen, dass Schiiler in verschiedenen Fachern unterschiedli-
che Féhigkeiten, Interessen und Anstrengungen herausbilden konnen. Zum Beispiel
konnte es sein, dass ein Schiiler, der in einem bestimmten Fach Klassenbester sein
mochte, dies nicht automatisch fiir alle anderen Ficher anstrebt. Studien, die sich mit
der Frage befasst haben, ob Zielorientierungen facherbergreifend oder facherspezifisch
sind, kommen allerdings zu unterschiedlichen Ergebnissen. Wéhrend in manchen Un-
tersuchungen eine Generalitdt von Zielorientierungen nachgewiesen werden konnte
(Duda & Nicholls, 1992; Stipek & Gralinski, 1996), wurde in anderen Studien die Ten-
denz einer Generalitidt von Leistungszielen und einer Fécherspezifitit von Lernzielen
belegt (Bong, 2001; Sparfeld et al., 2007). Auch finden sich Hinweise darauf, dass Ziel-
orientierungen in Abhdngigkeit der zu bewiltigenden Aufgaben variieren (Muis &
Edwards, 2009). Die Frage inwiefern die Lern-, Anndherungsleistungs- und Vermei-
dungsleistungsziele der im Rahmen der TIMSS-Ubergangsstudie befragten Schiiler f4-
cherspezifisch oder facheriibergreifend sind und welche Rolle unterschiedlichen Aufga-
bengebieten zukommt, konnte in der vorliegenden Arbeit nicht untersucht und beant-
wortet werden.

Zur Erfassung elterlichen Involvements wurde in der vorliegenden Arbeit aus-

schlieBlich auf Schiilerangaben und damit auf die subjektive Wahrnehmung elterlichen
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Involvements durch die Schiiler zuriickgegriffen. In einigen Untersuchungen wurden
dagegen (zusétzlich) die Angaben von Eltern und/oder Lehrern beriicksichtigt und diese
als valide Informationsquellen fiir elterliches Involvement betrachtet (Gonida & Corti-
na, 2014; Grolnick et al., 1991; Gurland & Grolnick; 2005; He et al., 2015; Reynolds,
1992; Niia, Almqvist & Brunnberg, 2015). Der Befund einer nur moderaten Korrelation
zwischen den Einschitzungen elterlichen Involvements durch Schiiler, Eltern und Leh-
rer (Hill et al., 2004; Reynolds 1992) verweist mdglicherweise auf die Bedeutung einer
gemeinsamen Berticksichtigung verschiedener Perspektiven. So wird, da jede Perspek-
tive wichtige Informationen zur Erfassung elterlichen Involvements liefert gefordert, die
Angaben unterschiedlicher Informanten heranzuziehen um eine adidquate Erfassung der
verschiedenen Facetten elterlichen Involvements sicherzustellen (Epstein & Dauber,
1991; Grolnick & Slowiaczek, 1994; Ghysens, 2009; Kohl et al., 2000). Hinsichtlich
der Frage nach der Validitdt der Einschitzung elterlichen Involvements durch verschie-
dene Personen liefert eine Studie von Sessa, Avenevoli, Steinberg und Morris (2001)
interessante Befunde. Die Autoren untersuchten, inwiefern die Einschétzung elterlichen
Involvements durch Kinder und die Einschitzung elterlichen Involvements durch die
Eltern, mit der Einschdtzung elterlichen Involvements durch externe Beobachter iiber-
einstimmt. Es zeigte sich, dass Kinder eine signifikant hohere Ubereinstimmung auf-
weisen als ihre Eltern. Als mogliche Ursachen fiir die Antwortverzerrungen vonseiten
der Eltern werden Retrospektionseffekte oder eine Verzerrung durch soziale Er-
wiinschtheit genannt. In Zusammenhang mit schulischer Performanz und im Besonde-
ren mit Zielorientierungen hat sich die Erfassung elterlichen Involvements aus Schiiler-
perspektive in der Literatur als gdngige Praxis durchgesetzt (Abd-El-Fattah, 2006; Boon
2007; Duchesne & Ratelle, 2010; Fletcher, et al., 2012; Gonzalez et al., 2001; Luo et al.,
2013; Régner et al., 2009; Wild & Remy, 2002). So wurde auch in der vorliegenden
Arbeit auf Schiilerangaben zuriickgegriffen.

Des Weiteren erfolgte in der vorliegenden Arbeit keine Differenzierung zwi-
schen dem Involvement der Mutter und dem des Vaters. Es konnte jedoch gezeigt wer-
den, dass miitterliches und véterliches Involvement jeweils einen eigenstindigen Bei-
trag zur Aufkldrung von Varianz der schulischen Leistung (Kim & Hill, 2015; Grolnick
& Ryan, 1989; Tan & Goldberg, 2009) schulbezogener Emotionen (Tan & Goldberg,
2009) oder schulbezogener Kontrolliiberzeugungen (Grolnick & Ryan, 1989) leistet. Ob
sich Unterschiede in Hinblick auf Zielorientierungen identifizieren lassen, wurde bis

dato nicht untersucht, so dass sich fiir die vorliegende Arbeit keine Hinweise auf die
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Notwendigkeit einer Differenzierung zwischen miitterlichem und viterlichem Involve-
ment aus der Literatur ableiten lassen. In zukiinftige Studien zum Zusammenhang von
elterlichem Involvement und Zielorientierungen konnte eine Differenzierung von miit-
terlichem und viterlichem Involvement jedoch vorgenommen und so ein Beitrag zur
SchieBung dieser Forschungsliicke geleistet werden.

Eine weitere Einschriankung der vorliegenden Arbeit ist die Tatsache, dass sich
schulbezogenes Involvement ausschlieBlich auf das Involvement der Eltern bezieht.
Unberiicksichtigt bleibt schulbezogenes Involvement weiterer wichtiger Sozialisations-
agenten wie etwa GroBeltern, Tanten, Onkels, Geschwister, Lehrer, enge Freunde usw.
Es ist vorstellbar, dass in manchen Fillen auch diese Personen in die schulischen Be-
lange von Kindern derart involviert sind, dass sie deren schulischen Erfolg positiv be-
einflussen (Epstein, 1991; Jang, Reeve & Deci, 2010). Moglicherweise beeinflussen
diese Personen elterliches Involvement derart, dass sie durch spezifische Unterstiit-
zungsleistungen zu einer Verbesserung der Voraussetzungen fiir elterliches Involvement
beitragen. Auch dieser Aspekt wurde in Zusammenhang mit Zielorientierungen bislang
nicht untersucht, so dass sich fiir die vorliegende Arbeit aus der bestehenden Forschung
keine Anhaltspunkte dafiir ableiten lassen, dass die Notwendigkeit fiir dessen Bertick-
sichtigung besteht. Auch hier kdnnten zukiinftige Studien ansetzen und einen Beitrag
zur Schliefung dieser Forschungsliicke leisten.

Eine weitere Einschrinkung der vorliegenden Arbeit betrifft die Generalisier-
barkeit der Ergebnisse. In einigen Untersuchungen konnte gezeigt werden, dass, je
nachdem welchem Kulturkreis die untersuchte Familie angehort, verschiedene Facetten
elterlichen Involvements unterschiedliche Wirkungen auf den schulischen Erfolg von
Schiilern haben konnen (Cheung & Pomerantz, 2011; Cooper et al., 2010, Davis-Kean,
2005; Dumont, 2012; Desimone, 1999; Fan et al., 2012; Huntsinger & Jose, 2009; Jey-
nes, 2003, 2007; Kremer-Sadlik & Fatigante, 2015; Lee & Bowen, 2006; McNeal,
1999; Park & Bauer, 2002; Park & Holloway, 2013; Perna & Titus, 2005; Tromms-
dorff, 2001; Yamamoto & Holloway, 2010; Yotyoding & Wild, 2014). Zum Beispiel
untersuchten Cheung und Pomerantz (2011) den Einfluss elterlichen Involvements auf
das Lern- und Leistungsverhalten von 825 US-amerikanischen sowie chinesischen
Schiilern der 7. und 8. Klasse. Sie konnten zwar zeigen, dass das Involvement der US-
amerikanischen Eltern in einem dhnlich hohen positiven Zusammenhang mit der schuli-
schen Leistung sowie dem kindlichen Engagement fiir schulische Belange steht. Ein

genauerer Blick auf die unterschiedlichen Facetten des elterlichen Involvements zeigte
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jedoch, dass das Involvement der US-amerikanischen Eltern stirker durch Autonomie-
unterstiitzung gekennzeichnet war und weniger durch Kontrolle, wiahrend sich das In-
volvement der chinesischen Eltern stirker durch Kontrolle und weniger durch Autono-
mieunterstiitzung auszeichnete. Die Ergebnisse der Studien konnen als Hinweis darauf
gewertet werden, dass die vorgenommene Klassifizierung in ,.fiir das Lern- und Leis-
tungsverhalten giinstiges und ungiinstiges elterliches Involvement* nicht uneinge-
schrankt auf Familien aller Kulturkreise angewendet werden kann. Auch fiir Zielorien-
tierungen lassen sich kulturelle Unterschiede, insbesondere hinsichtlich der Differenzie-
rung zwischen verschiedenen Leistungszielen (Anndherung vs. Leistung) identifizieren
(Bong, 2013).

Weiterhin ist auf den folgenden Punkt hinzuweisen: Es konnte gezeigt werden,
dass neben soziodemographischen und schulbezogenen Faktoren auch personlichkeits-
bezogene Merkmale einen Effekt auf die Quantitidt und Qualitét elterlichen Involve-
ments haben konnen (Grolnick, 2009). So wird argumentiert, dass Kinder verschiedene
angeborene Personlichkeitsmerkmale und Verhaltenstendenzen aufweisen, auf die El-
tern mit unterschiedlichen Involvementstrategien reagieren. Zum Beispiel wiesen Grol-
nick, Bridges und Connell (1996) nach, dass Eltern, die das Verhalten ihres Kindes ten-
denziell als ,,schwierig® beschreiben, dazu neigen, auf dieses mit kontrollierenden Ver-
haltensweisen zu reagieren. Da fiir angeborene Personlichkeitsmerkmale und Verhal-
tenstendenzen der Schiiler in der vorliegenden Arbeit nicht kontrolliert werden konnte,
bleibt unklar, inwiefern elterliches Involvement durch diese beeinflusst wird. Offen
bleibt auch, inwiefern elterliches Involvement nicht nur die Quantitét, sondern auch die
Qualitit von Zielorientierungen beeinflusst. Benita, Roth und Deci (2014) konnten bei-
spielsweise zeigen, dass Schiiler Lernziele unterschiedlich stark mit dem Erleben positi-
ver Emotionen, Interesse, Vergniigen und Engagement in Lern- und Leistungssituatio-
nen verkniipfen. Auch dieser Aspekt sollte in zukiinftigen Studien, die das Zusammen-
spiel elterlichen Involvements und Zielorientierungen untersuchen, wenn mdoglich be-

riicksichtigt werden.

8.3 Praktische und theoretische Implikationen

Vor dem Hintergrund der theoretischen Argumentationen und empirischen Be-
funde der vorliegenden Arbeit lassen sich verschiedene Implikationen fiir die Praxis
ableiten. Ausgehend von der vielfach belegten Annahme, dass sich Lernziele giinstig

auf das Lern- und Leistungsverhalten sowie auf das Lern- und Leistungsergebnis von
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Schiilern auswirken (Ames, 1992; Ames & Archer, 1988; Barkoukis et al., 2007,
Church et al., 2001; Duda et al., 1995; Dweck & Leggett, 1988; Elliot & Church, 1997;
Harackiewicz et al., 1998; Harackiewicz et al., 2002; Huang, 2012; Hullemann et al.,
2010; Koller, 1998; Lau & Nie, 2008; Linnenbrink-Garcia et al., 2008; Meece et al.,
1988; Middleton & Midgley, 1997; Paulick et al., 2011; Payne, et al., 2007; Pintrich,
2000; Rawsthorne & Elliot, 1999;Spinath & Schone, 2003; Utman, 1997; Wirthwein et
al., 2013), erscheint es wichtig, eine hiusliche und schulische Lernumgebung zu schaf-
fen, in der die Ubernahme von Lernzielen begiinstigt und die Ubernahme von Vermei-
dungsleistungszielen weitgehend verhindert wird. Die Ergebnisse der vorliegenden Ar-
beit zeigen, dass Eltern mit einem strukturgebenden, autonomieférdernden und respon-
siven schulbezogenen Involvement dazu beitragen konnen. In Anlehnung an das Moti-
vationsmodell der Bewiltigung von Skinner und Edge (2002) lésst sich dieses Ergebnis
dahingehend erkléren, dass ein elterliches Verhalten, das der Befriedigung der angebo-
renen psychologischen Grundbediirfnisse nach Kompetenzerleben, Autonomieerleben
und sozialer Eingebundenheit (Deci & Ryan, 1985) gerecht wird, eine positive Entwick-
lung sozialer, kognitiver und personlichkeitsbezogener Merkmale fordert und dariiber
die Entstehung einer Lernzielorientierung begiinstigt. Es zeigte sich allerdings auch,
dass ein strukturgebendes elterliches Involvement — welches als pddagogisch sinnvolle
Verhaltensstrategie definiert wurde — die Ubernahme von Vermeidungsleistungszielen
unterstiitzen kann. Eine mogliche Erklarung hierfiir ist, dass sich ein ,,gut gemeintes*
elterliches Involvement in manchen Féllen (in Abhingigkeit vom Kontext, der Schiiler-
personlichkeit etc.) als suboptimale Verhaltensstrategie herausstellt und nicht immer mit
der gewiinschten Wirkung verbunden ist. Vor dem Hintergrund dieser Ergebnisse stellt
sich nun die Frage nach geeigneten Maflnahmen, mit deren Hilfe elterliches Involve-
ment in Hinblick auf die Befriedigung der psychologischen Grundbediirfnisse gefordert
und optimiert werden kann. Eine Moglichkeit stellt ein sogenanntes Elterntraining dar,
wie es beispielsweise von Lund, Rheinberg und Gladasch (2001) entwickelt und erprobt
wurde. Die Autoren entwickelten Ende der 90er Jahre ein Trainingsprogramm, welches
darauf abzielt Eltern zu einem motivationsfordernden Involvement in Leistungssituatio-
nen anzuregen. Um dies zu erreichen werden Eltern mit zusétzlichem Wissen und
Kompetenzen ausgestattet. Insbesondere wird ihnen vermittelt, dass Kompetenzerleben
und Autonomieerleben bei Kindern vor allem dann gefoérdert werden kann, wenn man
an sie ,,individuell herausfordernde, aber doch schaffbare Anforderungen herantrdgt und

wenn die Kinder —falls moglich— auch noch Wahlfreiheit, mithin Selbstverantwortlich-
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keit fiir die Aufgabenwahl haben* (Lund et al., 2001: 133). In Zusammenhang mit der
Bewertung erzielter Resultate wird Eltern empfohlen, nicht nur die Bedeutung sozialer
Vergleichsinformationen sowie aufgabenverankerter Standards zu betonen, sondern
auch intraindividuelle Leistungsverdnderungen zu wiirdigen. In eigenen Untersuchun-
gen konnten Lund et al. (2001) zeigen, dass bei Kindern, deren Eltern das Trainingspro-
gramm durchlaufen hatten, die motivationshemmenden Werte fiir ,,Furcht vor Misser-
folg® im Untersuchungszeitraum zuriickgingen. Dieser Befund wird dahingehend er-
klart, dass Eltern nicht nur ein theoretisches Verstindnis der im Training vermittelten
Sichtweisen und Kompetenzen erlangt haben, sondern diese ,,tatsdchlich in der Interak-
tion mit ihrem Kind angewandt und die Trainingsbotschaft an ihre Kinder weitergege-
ben haben* (Lund et al., 2001: 140). Aus diesen Ergebnissen sowie auch aus den Er-
gebnissen anderer Studien, die sich mit der Wirksamkeit derartiger Trainingsprogram-
me befasst haben (Baek & Bullock, 2014; Jeynes, 2012; Riiffer, 2003; Wittler, 2008)
lasst sich ableiten, dass elterliches Involvement mithilfe von Trainingsprogrammen op-
timierbar ist. Das Ziel eines Elterntrainings sollte zum einen sein, dass Eltern ihr schul-
bezogenes Verhalten und ihre schulbezogenen Einstellungen reflektieren, zum anderen,
dass sie ein theoretisches Verstidndnis hinsichtlich motivationsférdernder Verhaltens-
strategien sowie Hinweise zur Einiibung konkreter Verhaltensweisen erhalten. Das
Training sollte Eltern dazu verhelfen schulbezogenes Involvement stirker an den indi-
viduellen Bediirfnissen des Kindes auszurichten, autonomieunterstiitzende Verhaltens-
weisen zu verstirken und kontrollierende Verhaltensweisen zu reduzieren. Elterntrai-
nings werden héufig im Rahmen der Schulsozialarbeit angeboten und durchgefiihrt.
Idealerweise sollte bei der Entwicklung und Implementierung derartiger Maflnahmen
auf bewihrte Konzepte der Motivationspsychologie sowie auf die Ergebnisse der hierzu
durchgefiihrten empirischen Untersuchungen zuriickgegriffen werden.

Eine weitere Mdoglichkeit zur Optimierung elterlichen Involvements konnte in
einer engen Zusammenarbeit von Eltern und Schule bzw. Eltern und Lehrkréften liegen.
So konnte es vorteilhaft sein, wenn sich Eltern und Lehrkrifte regelméBig iiber die Leis-
tungs- und Verhaltensanforderungen, die sie an das Kind herangetragen, austauschen
sowie liber etwaige Probleme, Belastungen oder Bediirfnisse des Kindes sprechen. Dies
eroffnet die Moglichkeit das Verhalten gegeniiber dem Kind miteinander abzustimmen,
so dass das Kind von einer Verhaltenssicherheit aufgrund von Verhaltenskontinuitat

profitieren kann (Sacher, 2008; Textor, 2009).
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Vorstellbar ist weiterhin, dass elterliches Involvement optimiert werden kann,
indem Lehrkréfte Eltern im Falle von (schulbezogenen) Erziehungsproblemen beratend
unterstiitzen. Da Lehrkriafte auf entwicklungspsychologisches und péaddagogisches
Fachwissen sowie auf ihre eigene Berufserfahrung zuriickgreifen konnen, stellen sie als
Experten wichtige Ansprechpartner dar, von denen sich Eltern hdufig Hinweise auf pi-
dagogisch sinnvolle Unterstiitzungsmoglichkeiten erhoffen. Studien zur Beratungspra-
xis im Schulalltag zeigen allerdings, dass Lehrer hdufig eine zuriickhaltende bis ableh-
nende Haltung gegeniiber einer intensiven Elternberatung einnehmen (Wild, 2003). Ein
Grund hierfiir konnte sein, dass Lehrer im Rahmen ihrer Aus- und Weiterbildung auf
Beratungsaufgaben im Schulalltag unzureichend vorbereitet sind (Hertel, 2009). Ideal-
erweise sollten im Lehramtsstudium und in der Lehrerausbildung das intensive Ausei-
nandersetzen mit der Bedeutung der Elternarbeit fiir das Lern- und Leistungsverhalten
von Schiilern sowie das Erlernen von Beratungstechniken verankert werden.

Die Befunde dieser Arbeit sind weiterhin mit Implikationen fiir die Forschung
zum schulbezogenen elterlichen Involvement verbunden. Durch den Nachweis differen-
zieller Beziehungen zwischen einem strukturgebenden, autonomieférdernden, responsi-
ven sowie einem kontrollierenden elterlichen Involvement liefert die vorliegende Arbeit
Evidenz fiir die multidimensionale Erfassung elterlichen Involvements. Empirische Stu-
dien, die verschiedene Facetten elterlichen Involvements zu einem Globalwert verrech-
nen oder sich nur auf eine Facette elterlichen Involvements beschrénken sind kritisch zu
betrachten. In zukiinftigen Studien zum elterlichen Involvement sollten daher stets ver-
schiedene Dimensionen herangezogen werden. Um dabei eine reprisentative Auswahl
sicherzustellen sollte das konzeptionelle Verstidndnis durch detaillierte Analysen des
Zusammenspiels verschiedenen Dimensionen elterlichen Involvements erweitert wer-
den. Dariiber hinaus konnte an dieser Stelle untersucht werden, inwiefern der elterliche
Erziehungsstil (Baumrind, 1987) die Effekte des elterlichen Involvements moderiert.

Des Weiteren konnte Evidenz fiir eine Ausdifferenzierung familidrer Prozess-
merkmale in verschiedene Dimensionen geliefert werden. Der Befund, dass sich die
Items der familidren sozialen Praxis, der familidren kulturellen Praxis und des elterli-
chen Involvements nicht zu einer gemeinsamen Skala zusammenfassen lassen, sondern
drei voneinander abgrenzbare Konstrukte darstellen, kann als Nachweis dafiir gewertet
werden, dass es sich auch bei familidren Prozessmerkmalen um ein multidimensionales

Konstrukt handelt. Zukiinftige Studien sollten daher bei der Analyse familidrer Pro-
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zessmerkmale stets verschiedene Dimensionen beriicksichtigen. Auch hier sollte das
konzeptionelle Verstindnis mithilfe detaillierter Analysen erweitert werden.

Im Rahmen der querschnittlichen Analysen (Untersuchung 2) wurde das Zu-
sammenspiel der in der Arbeit beriicksichtigten Dimensionen der familidren Prozess-
merkmal genauer betrachtet. Es zeigte sich unter anderem, dass Teile des Effekts der
sozialen Praxis auf Lernziele und Vermeidungsleistungsziele iiber einzelne Dimensio-
nen elterlichen Involvements vermittelt sind. Damit lief3 sich nachweisen, dass elterli-
ches Involvement zum Teil in die familidre soziale Praxis eingebettet ist. Auch dieser
Befund unterstreicht die Bedeutung der simultanen Beriicksichtigung verschiedener
Facetten familidrer Prozessmerkmale. Fiir ein besseres Verstindnis des komplexen Zu-
sammenspiels sollten nachfolgende Untersuchungen verstirkt sowohl direkte als auch
indirekte Effekte familidrer Prozessmerkmale in den Blick nehmen.

Eine weitere Implikation ergibt sich vor dem Hintergrund des Ergebnisses eines
positiven Effekts von strukturgebenden elterlichen Involvement auf die Verdnderung
von Vermeidungsleistungszielen. Eine mogliche Erkldrung fiir das Zustandekommen
dieses, den theoretischen Annahmen widersprechenden Befundes ist, dass ein aus El-
ternsicht strukturgebendes Involvement von den betroffenen Schiilern als kontrollierend
wahrgenommen wird (Urdan, 2006) und in der Folge, wie fiir kontrollierendes Invol-
vement theoretisch erwartet, Vermeidungsleistungsziele fordert. Diese Erkldrung impli-
ziert die Notwendigkeit, dass zukiinftige empirische Untersuchungen bei der Erfassung
elterlichen Involvements sowohl die Perspektive der Eltern, als auch die der betroffenen
Schiiler beriicksichtigen (Grolnick & Ryan, 1989; Exeler & Wild, 2003). So kdnnte
iiberpriift werden, inwiefern erwartungskontriare Befunde auf derartige Differenzen zu-
riickzufiihren sind.

SchlieBlich ist darauf hinzuweisen, dass die Ergebnisse der langsschnittlichen
Untersuchungen einer Replikation bediirfen. Obgleich die Befunde fiir die Hypothese,
dass elterliches Involvement Zielorientierungen von Schiilern nachhaltig beeinflusst,
sprechen, wiirde eine Replikation der Ergebnisse einen weiteren Hinweis auf die Giil-

tigkeit der theoretischen Annahmen liefern.
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10. Anhang

A. 1 Mittelwert, Standardabweichung, Trennschirfe, Herkunft der Skala, Cronbachs a

fiir die Stichprobe der Untersuchungen 1 und 2

Item M SD Iit Herkunft Cronbachs o
LZTl 1Z1 3.49 .66 57 .
Iz, 356 63 63 PALS (Patterns of Adaptlve
1 3.5 63 61 Learning Scales); Midgley et 77
7 ' ' ' al., 2000
1z4 3.63 .56 .66
ALZ 1, alz, 2.83 1.00 .68 MOS (Motivational Orientati-
alz, 2.75 1.01 71 on Scales); Koller & Baumert, 28
alzs 2.52 1.04 78 1998; ’
alz, 2.45 1.03 78 Nicholls et al., 1985
viz, 3.52 74 51 chwinger & WIS ‘
ST T1 st; 3.29 .84 52
sty 3.08 1.03 .59 Lorenz & Wild, 2007; Wild,
.76
sts 3.02 1.04 .58 1999
Sty 3.41 .82 .57
AU 1 au; 3.16 .92 49
au, 291 1.09 41 Lorenz & Wild, 2007; Wild,
.67
au; 3.12 .99 .50 1999
auy 2.85 1.06 44
re; 3.61 64 G2 orenz S WIS U WHG 80
1999
re; 3.67 .64 72
KO T1 k01 1.72 1.02 .61
ko, 1.48 .84 59 Lorenz & Wild, 2007; Wild,
.79
kos 2.02 1.08 .66 1999
ko, 1.84 1.05 57
SOZ T1 S0z, 3.67 .67 34
S0Z, 3.20 75 .59
393 g 56 In Anlehnung an PISA; Kun- 7
8023 ’ ’ ) ter et al., 2002 '
S0Z4 2.75 .85 .54
S0Zs 2.77 .83 37

Anmerkungen. T;: Erster Messzeitpunkt (4. Klasse). M: Mittelwert. SD: Standardabweichung. r;= Trenn-
schirfe. LZ: Lernziele. 1z; 4: Lernziele-Items 1-4. ALZ: Anndherungsleistungsziele. alz, 4: Anndherungs-
leistungsziele-Items 1-4. VLZ: Vermeidungsleistungsziele. vlz;,: Vermeidungsleistungsziele-Items 1-2.
ST: Struktur. st;4: Struktur-Items 1-4. AU: Autonomie. au;4: Autonomie-Items 1-4. RE: Responsivitét.

re;3: Responsivitét-Items 1-3. KO: Kontrolle. ko;_4: Kontrolle-Items 1-4. SOZ: Soziale Praxis. s0z;_s:
Soziale Praxis-Items 1-5.
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A. 2 Mittelwert, Standardabweichung, Trennschirfe, Herkunft der Skala, Cronbachs a

fiir die Stichprobe der Untersuchungen 1 und 2 (Fortsetzung)

Item M SD Tit Herkunft Cronbachs o
kult, 1.84 7 .53
In Anlehnung an PISA; Kun-

kult; 1.44 .69 .61 ter et al., 2002 79
kult, 1.28 .58 57
kults 1.48 .74 .53
NOTE de 4.34 .88 78

ma 4.32 .95 .70 Schulkoordinat %6

" 455 88 75 chulkoordinatoren .

fs 4.67 .82 .63

Anmerkungen. T: Erster Messzeitpunkt (4. Klasse). M: Mittelwert. SD: Standardabweichung. r;; = Trenn-
schirfe. KULT: Kulturelle Praxis. kult, s: Kulturelle Praxis-Items 1-5. NOTE: schulische Leistung. de:
Halbjahresnote in Deutsch. ma: Halbjahresnote in Mathematik. sk: Halbjahresnote in Sachkunde. fs:
Halbjahresnote in der ersten Fremdsprache.
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A.3 Mittelwert, Standardabweichung, Trennschirfe, Herkunft der Skala, Cronbachs o

fiir die Stichprobe der Untersuchung 3

Item M SD It Herkunft Cronbachs o

LZ 1z 3.47 .65 48

1z, 3.52 .66 .54 75
123 3.52 .64 .62 . '
Iz, 7 54 56 PALS (Patterns of Adaptlve
17 I, X 5 53 Learning Scales); Midgley et -
al., 2000
1z, 3.33 .62 .60 76
123 3.16 .68 .61
14 3.45 .63 .50

ALZ 1 alz; 2.72 1 .70
alz, 2.68 1 72 29
alzs 2.43 1 .79 MOS (Motivational Orienta- '
alz, 2.35 1 .79  tion Scales); Koller & Bau-

ALZ 1 alz, 1.84 82 70 mert, 1998;
alz, 1.92 .86 .63 Nicholls et al., 1985 %6
alzs 1.65 78 .70 '
alz, 1.74 77 .76

VLZ 1 vlz, 3.57 .68 .56 7
vlz, 3.52 73 .56 . . '

Schwinger & Wild, 2006 v

VLZ 1, vlz; 2.72 .89 73 84
vlz, 2.71 96 73 '

STy sty 3.21 .86 .53

sty 3.01 1.1 .62 Lorenz & Wild, 2007; Wild, 78
st3 2.93 1.1 .59 1999 '
sty 3.35 .85 .61

AU 1 au 3.12 93 .53
au, 2.89 1.1 44 Lorenz & Wild, 2007; Wild, 70
au; 3.11 97 54 1999 '
auy 2.78 1.1 43

REn i:l ;zi 2 2; Lorenz & Wild, 2007; Wild, <0

res 3.69 .60 72 1999

KO, ko, 1.58 92 .61
ko, 1.4 .76 .58 Lorenz & Wild, 2007; Wild, 20
ko; 1.81 98 .66 1999 '
ko, 1.71 97 .60

SOZ 1; s07; 3.73 .61 32
8072 326 69 7 In Anlehnung an PISA;

S0Z3 3.28 77 52 Kunter et al., 2002 .70
S0Z4 2.79 .81 52
S0Zs 2.71 78 34

Anmerkungen. T|: Erster Messzeitpunkt (4. Klasse). T,: Zweiter Messzeitpunkt (7. Klasse). M: Mittel-
wert. SD: Standardabweichung. r;= Trennschirfe. LZ: Lernziele. 1z, 4: Lernziele-Items 1-4. ALZ: Anni-
herungsleistungsziele. alz; 4: Anndherungsleistungsziele-Items 1-4. VLZ: Vermeidungsleistungsziele.
vlz,,: Vermeidungsleistungsziele-Items 1-2. ST: Struktur. st;4: Struktur-Items 1-4. AU: Autonomie. au,.
4: Autonomie-Items 1-4. RE: Responsivitit. re;3: Responsivitét-Items 1-3. KO: Kontrolle. ko, 4: Kontrol-
le-Items 1-4. SOZ: Soziale Praxis. soz;_s: Soziale Praxis-Items 1-5.
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A 4 Mittelwert, Standardabweichung, Trennschirfe, Herkunft der Skala, Cronbachs o

fiir die Stichprobe der Untersuchung 3 (Fortsetzung )

Item M SD r;y Herkunft Cronbachs o
KULT 1, kult, 1.7 1 .60
tﬂf: iig 23 :z In Anlehnung an PISA; Kun- 8
ter et al., 2002
kult, 1.28 .56 .57
kults 1.42 .65 .50
ILM 1, ilm, 2.40 78 .63
ilm, 2.54 .82 75 Berlyne, 1978; Litman & R4
ilm; 2.60 .81 .65 Spielberger, 2003 '
ilmy 2.17 .86 .63
SK 12 ask; 3.22 .63 .55 In Anlehnung an den SDQ
ask, 3.16 .66 73 (Strengths and Difficulties 81
asks 3.22 .67 .71 Questionnaire); Marsh, 1990a
SW 1, swej 3.48 .59 47
SWe, 2.00 .70 .62 In Anlehnung an Skinner, 74
swes 2.99 .76 .53 Chapman & Baltes (1988)
SWey 3.15 .69 .53
KUr k?l 344 64 1 In Anlehnung an Skinner,
ki, 3:50 61 6 Chapman & Baltes (1988) 7
kiis 3.54 .59 .59
LA 1, la; 1.60 7 .61
la, 1.88 .90 .69
la; 1.65 .85 .74
lay 1.69 89 64 Helmke, 1992; Hodapp, Laux
las 1.88 1.01 .49 & Spielberger, 1982 .89
lag 1.87 .90 .54 ’
las 1.96 .99 .64
lag 1.76 93 .74
lag 1.81 93 .63
NOTE de 4.60 .85 .61
nsllz: 22(3) zg 22 Schulkoordinatoren .85
fs 4.83 .83 .60

Anmerkungen. T|: Erster Messzeitpunkt (4. Klasse). T,: Zweiter Messzeitpunkt (7. Klasse). M: Mittel-
wert. SD: Standardabweichung. r;= Trennschirfe. KULT: Kulturelle Praxis. kult,_s: Kulturelle Praxis-
Items 1-5. ILM: Intrinsische Lernmotivation. ilm;4: Intrinsische Lernmotivation-Items 1-4 bzw. 1-4. SK:
Selbstkonzept. ask; 3;: akademisches Selbstkonzept-Items 1-3. SW: Selbstwirksamkeitserwartungen. swe;.
4 Selbstwirksamkeitserwartungen-Items 1-4. KU: Kontrolliiberzeugungen. kii;_3: Kontrolliiberzeugungen-
Items 1-3. LA: Leistungsangst. la;.o: Leistungsangst-Items 1-9. NOTE: schulische Leistung. de: Halbjah-
resnote in Deutsch. ma: Halbjahresnote in Mathematik. sk: Halbjahresnote in Sachkunde. fs: Halbjahres-
note in der ersten Fremdsprache.

237



A.5 Deskriptiva zentraler Untersuchungsvariablen fiir die Untersuchungen 1 und 2

M SD Min Max Schiefe Exzess Missing %
Geschlecht 1.5 .5 1 2 -.01 -2 42
ISEI 50.8 16.5 16 90 15 -.56 29.7
MIG 1.49 79 1 3 1.17 =37 18.3
Biicher 43 1.7 1 7 15 -.99 25.2
Ubergangsempfehlung 1.4 49 1 2 .25 -1.9 18.2
Note Deutsch 4.34 .88 1 6 -.29 =31 14.6
Note Mathe 4.32 .95 1 6 -.35 -.36 14.1
Note Sachkunde 4.55 .88 1 6 -.44 -.04 13.9
Note Fremdsprache 4.67 .82 1 6 -.36 -.06 46.8
Iz, 3.49 .66 1 4 -1.12 .88 16.8
1z, 3.56 .63 1 4 -1.4 1.82 17.5
1z 3.54 .63 1 4 -1.26 1.43 17.7
124 3.63 .56 1 4 -1.34 1.66 17.5
alz, 2.83 1 1 4 =31 -1 17.8
alz, 2.75 1 1 4 -.24 -1.1 17.6
alz; 2.52 1 1 4 .05 -1.2 17.8
alzy 2.45 1 1 4 12 -1.1 17.6
vz, 3.57 .69 1 4 -1.7 2.81 17.2
vlz, 3.52 74 1 4 -1.6 2.18 17.5
sty 3.29 .84 1 4 -1.03 33 17.6
sty 3.08 1.03 1 4 -.79 -.79 17.8
st3 3.02 1.04 1 4 -.68 -.68 18
sty 3.41 .82 1 4 -1.34 -1.34 17.7
auy 3.16 .92 1 4 -.93 -.01 18.2
au, 291 1.1 1 4 -.56 -1.0 18.8
au; 3.11 .99 1 4 -.86 -.36 18.6
auy 2.78 1.1 1 4 -.39 -1.1 18.8
re 3.75 .56 1 4 -2.62 7.66 19.5
re; 3.61 .65 1 4 -1.72 2.86 19.6
re; 3.67 .64 1 4 -2.11 4.44 19.6
ko, 1.72 1 1 4 1.17 0 18.1
ko, 1.48 .84 1 4 1.77 2.22 18.5
kos 2.01 1.1 1 4 .65 -.92 18.7
kog 1.84 1.1 1 4 92 -.51 18.7

Anmerkungen. M: Mittelwert. SD: Standardabweichung. Min: Minimum. Max: Maximum. ISEI: Sozio-
o6konomischer Status. MIG: Migrationshintergrund. 1z, 4: Lernziele-Items 1-4. alz;_4: Anndherungsleis-

tungsziele-Items 1-4. vlz,,: Vermeidungsleistungsziele-Items 1-2. st 4: Struktur-Items 1-4. au;_4: Auto-
nomie-Items 1-4. re;3: Responsivitit-Items 1-3. ko;4: Kontrolle-Items 1-4.
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A.6 Deskriptiva zentraler Untersuchungsvariablen fiir die Untersuchungen 1 und 2

(Fortsetzung)

M SD Min Max Schiefe Exzess Missing %
$0Z; 3.67 .67 1 4 -2.17 4.27 17.6
$0Z, 3.2 5 1 4 -.58 -26 18.1
$07;3 3.2 .80 1 4 -.69 -33 17.6
S0Z4 2.75 .85 1 4 -.08 -73 17.8
S0Zs 2.77 .83 1 4