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EINLEITUNG

Das Ende der reguliren Schulpflicht ist in Osterreich mit 15 Jahren erreicht. Mit
dem vollendeten sechsten Lebensjahr beginnt die allgemeine Schulpflicht, die neun
Jahre betragt, und es folgt eine vierjahrige Primarausbildung in Volksschulen oder
neunjihriger Besuch einer Sonderschule. Das Bildungssystem in Osterreich sieht
dann vor, dass Schiiler, sofern sie keine Sonderschule besuchen, nach positiver Ab-
solvierung der vierten Klasse Volksschule die Wahl haben, welcher Bildungsweg der
Sekundarstufe 1 weiter eingeschlagen werden soll. Zur Auswahl stehen ,,Volksschul-
Oberstufe, Hauptschule, Unterstufe der Allgemein bildenden hoéheren Schulen
(AHS) sowie Angebote der Sonderpadagogik und inklusiver Bildung“ (OeAD, 2011).
AnschlieBend bieten sich in der Sekundarstufe 2, sowie im Postsekundarbereich und
Nicht-universitaren Tertidrbereich sowie im Tertidrbereich noch mannigfaltige

mogliche Bildungswege, die durchlaufen werden konnen.

Die Kinder stehen folglich bereits sehr frith und mehrmals wahrend ihrer Bildungs-
laufbahn vor der Entscheidung, welchen Schultyp mit welchen Schwerpunkten sie
wihlen sollen. GemaB Statistik Austria (Statistik Austria, 2011) ist fiir den Bildungs-
verlauf eines Kindes neben dessen sozialer und regionaler Herkunft und dessen Ge-
schlecht vor allem die frithe Richtungsentscheidung an den Entscheidungspunkten
des Bildungssystems verantwortlich. Laut Bildung in Zahlen (Statistik Austria,
2011) besuchten 2008 rund 71.4 Prozent der Studienanfanger an offentlichen Uni-
versitaten zuvor eine AHS und lediglich 35.2 Prozent eine BHS. Zudem ist hinzuzu-
fligen, dass nur 6,5 Prozent der Hauptschiiler iiberhaupt in eine AHS wechselten
(Statistik Austria, 2011) und jene die wechseln brechen zu etwa 15.7 Prozent die AHS
nach drei Jahren ab. Es steigen also vor allem Hauptschiiler friihzeitig aus dem Bil-
dungssystem aus, was natiirlich auch richtungweisende Konsequenzen fiir deren
Chancen auf dem Arbeitsmarkt und damit deren gesamten weiteren Entwicklung
hat. Dies ist insofern der Fall, als die Schule systematische Lernsituationen herstellt,

durch die bei Schiilern Wissenserwerbsprozesse initiiert und aufrechterhalten wer-



den (Koller & Baumert, 2008). Dadurch ermoglicht der Schulbesuch — entspre-
chend seiner Dauer und der besuchten Schultypen — den Schiilern mehr oder weni-
ger erfolgreiche Bildungs- und Lebenskarrieren (Koller & Baumert, 2008). Zudem
entwickeln sich die kognitiven Fahigkeiten von Schiilern umso hoher, je langer sie
die Schule besuchen und je hoher ihre Schulbildung ist (Oerter, 2008). Jede Schul-
form stellt dabei ein differentielles Entwicklungsmilieu dar, das entsprechend ihres
Bildungsstandards divergierende Wissenszuwichse bei Schiiler bewirkten. Schiiler,
die beispielsweise das Gymnasium besuchen, erbringen nicht nur wesentlich bes-
sere Schulleistungen, sondern sie profitieren weiters von dem Besuch dieser Schul-
form, da ihre Begabungsreserven besser ausgeschopft werden (Koller & Karim 2001;
zitiert nach Koller & Baumert, 2008, S. 758). Einen Beleg fiir die Bedeutung der
Wabhl der Schulform fiir die Entwicklung findet sich bei Koller und Karim (2001,
zitiert nach Koller & Baumert, 2008, S. 758), die als entscheidende Schwelle fiir die
Entstehung sozialer Unterschiede den Ubertritt von der Grundschule in die Sekun-

darstufe 1 betrachten.

Ein guter Pradiktor fiir schulischen Erfolg sowie Karriereaussichten stellt dabei die
schulische Leistung dar (Enminger & Slusarcick, 1992). Schitzen sich Kinder auf-
grund des erhaltenen Leistungsfeedbacks — sei es iiber Noten oder personliche
Riickmeldung — in einem Schulgegenstand als nicht ausreichend qualifiziert zum
Ubertritt in eine AHS ein, ist anzunehmen, dass sie ihr Entwicklungspfad nicht zu
einem hoheren Schulabschluss fiihrt. Dies hat neben dem Verlust des forderlichen
Einflusses des Schulbesuchs auf die kognitive Entwicklung moglicherweise auch zur
Folge, dass besser bezahlte Berufe fiir sie nicht greifbar werden. Die Entscheidung
gegen das Einschlagen eines hoheren Bildungsweges kann somit zu einem Leben in
niedrigem sozioOkonomischen Status fiihren, der nicht nur die eigene Entwicklung
in personlicher und gesellschaftlicher Hinsicht beeintrachtigen kann, sondern even-
tuell auch die Familienplanung und Ausschopfung individueller Ressourcen verhin-
dert. Dies impliziert, dass die individuelle Einschatzung der eigenen Fahigkeiten
und die damit verbundenen Erfolgserwartungen eines Kindes weitreichende Kon-

sequenzen fiir die Entwicklung eines Menschen haben.



Bei der Einschatzung der eigenen Fahigkeiten ist von einem maBgeblichen Einfluss
des Lehrer-Schiiler Verhaltnisses auszugehen. Wahrend der Grundschulzeit konso-
lidieren Kinder wichtige schulische Kompetenzen und entwickeln immer differen-
ziertere kognitive Reprisentationen von sich selbst als Lernende, welche Uberzeu-
gungen, Einstellungen und Motivation die Schulausbildung betreffend beinhalten
(Baker, 2006). Da Kinder im Grundschulalter bereits ungefahr die Halfte des Tages
in der Schule verbringen, ist der Lehrer neben den Eltern eine wichtige Bezugsper-
son und hat entscheidenden Einfluss auf die Sozialisation und Entwicklung der Kin-
der. In Abwesenheit der Eltern stellen Lehrer fiir Kinder die Autoritatspersonen dar,
die ihnen helfen und sie fithren (Wentzel, 2002) und den Entwicklungskontext be-
reitstellen, der schulisches Lernen und auch personliche Weiterentwicklung ermog-
licht. Die Qualitat des Lehrer-Schiiler Verhiltnisses ist mit der Entwicklung von
schulischen und sozialen Verhaltensweisen von Kindern verkniipft (Wyrick & Ru-
dasill, 2009). GemaB3 Hamre und Pianta (2001) weisen Kinder im Grundschulalter
mit einem besseren Verhaltnis zum Lehrer bessere Leistungen und kognitive Fahig-
keiten auf, als bei einem schlechteren Verhéltnis. Dass dieses Verhiltnis auch lang-
fristig gesehen in Zusammenhang mit den Leistungen eines Schiilers steht, wiesen
Ladd und Burgess (2001) nach. Eine Begriindung fiir die positive Wirkung eines gu-
ten Verhaltnisses zum Lehrer konnte sein, dass Kinder eine sichere Basis benotigen,
wenn sie sich an neue Umstidnde anpassen miissen (Bowlby 1969, 325ff.) und davon
ausgegangen werden kann, dass diese in der Schule durch ein gutes Lehrer-Schiiler
Verhiltnis gewiahrleistet werden kann. Belege dafiir, dass der Lehrer als sichere Ba-
sis fungieren kann, von der aus die Schiiler die schulische Umgebung erkunden kon-

nen, finden sich bei Birch und Ladd (1997) sowie Pianta, Nimetz und Bennett (1997).

Es konnte nun argumentiert werden, dass ein GroBteil der Kinder in Osterreich vor
Eintritt in die Schule bereits den Kindergarten besucht hat und daher an neue Be-
trenungsumstande auBerhalb der Familie gewohnt sein miisste. Doch die Schule
stellt einen anderen Erfahrungskontext bereit als Kinderbetreuung im Vorschulal-
ter, da hier zum ersten Mal Wissen und Konnen nicht nur erworben werden soll,
sondern auch abgepriift und bewertet wird. Ein Indiz dafiir, dass das Lehrer-Schiiler
Verhiltnis vor allem bei jiingeren Grundschiilern von inkrementellen Wert fiir die

Entwicklung des Kindes sein kann, findet sich bei Newman und Schwager (1993).



Sie fanden heraus, dass Schiiler bei schulischen Belangen lieber den Lehrer als ihre
Klassenkameraden um Hilfe bitten wiirden (Newman & Schwager, 1993). Es ist da-
von auszugehen, dass Schiiler, deren Verhaltnis zum Lehrer eher negativ ist, den
Lehrer seltener um Hilfe bitten und daher weniger Unterstiitzung durch ihn erfah-
ren. Abgesehen von gut geplanten Unterrichtseinheiten begiinstigen adaquates
Feedback und sensitives und herzliches Eingehen auf die Bediirfnisse der Schiiler
bessere Leistungen und dies sogar unabhingig von familidren Risikofaktoren und

bereits erworbenen Fiahigkeiten des Schiilers (Cadima, Leal & Burchinal, 2010).

Neben dem Lehrer-Schiiler Verhiltnis und dem Fihigkeitsselbstkonzept gibt es
noch weitere Determinanten von Schulleistungen, wie etwa Interesse oder kognitive
Voraussetzungen. Nachdem die Untersuchung dieser Determinanten in jedem
Schulgegenstand im Rahmen dieser Forschungsarbeit nicht moglich ist, erfolgt eine
ausschlieBliche Konzentration auf das Schulfach Mathematik mit der Begriindung,
dass vor allem hier geschlechtsspezifische Unterschiede in der Fahigkeitseinschat-
zung mit Ursachen im Grundschulalter zu vermuten sind. Zudem scheint die Ma-
thematikleistung mit dem erreichbaren Existenzniveau in Relation zu stehen. Be-
statigung findet diese Hypothese anhand der Ergebnisse der Untersuchung von
Sorensen (1991, zitiert nach Entwisle, Alexander & Olson, 1994), die die Ursache fiir
das Ansteigens des durchschnittlichen Einkommens von Frauen zwischen 1981 und
1989 eher darin sieht, dass mehr Frauen besser bezahlte Berufe, in denen Mathe-
matikperformanz unabdingbar ist, ausiiben, als dass Frauen generell mehr verdie-
nen. Hoheres Einkomment bedeutet aber besserer soziookonomischer Status und
damit Absicherung der Grundbediirfnisse, wodurch sich Frauen hoheren Bediirfnis-
sen, wie etwa Weiterbildung, widmen konnen. Lebenslanges Lernen ist in der heu-
tigen Gesellschaft, die bestandigem Wandel unterworfen ist, eine Vorraussetzung
fiir Arbeitspatzsicherung und dadurch fiir die Erhaltung des Lebensstandards. Es
besteht also ein zirkulirer Prozess zwischen Bildungsniveau, Entwicklungsstand

und Existenzniveau.



Auf Basis der bisherigen Uberlegungen liegt der Fokus dieser Forschungsarbeit auf
den Einfluss des Lehrer-Schiiler Verhaltnisses auf die Performanz im Fach Mathe-
matik in der vierten Klasse Grundschule — unter besonderer Beachtung weiterer
Pradiktoren wie etwa kognitive Voraussetzungen, das Fahigkeitsselbstkonzept, das
Interesses an Mathematik oder das Geschlecht des Schiilers. Die Einflussfaktoren
auf die Mathematikleistung erst in der vierten Klasse Grundschule zu untersuchen
bietet den Vorteil, dass Schularbeitsnoten eine zusitzliche Referenzquelle bei der
Leistungseinschatzung der Schiiler bieten. Hinsichtlich der allgemeinen Relevanz
der Betrachtung des Verhaltnisses zwischen Lehrer und Schiiler dieser Schulstufe
sei zum einen erwahnt, dass frithe Lehrer-Schiiler Verhiltnisse gute Pradiktoren fiir
spatere sind (Rudasill, 2011). Dieser Zusammenhang zwischen Lehrer-Schiiler Ver-
haltnis und schulischen Kompetenzen sowie Indikatoren im Verhalten der Schiiler,
ist nicht nur fiir den Schulerfolg in der Grundschule mitverantwortlich, sondern
wird von Baker (2006) auch als Teilkomponente des Erfolgs eines Schiilers wahrend
der Mittelschulzeit angefiihrt. Uberdies fanden O’Conner und McCartney (2007)
heraus, dass das Verhiltnis eines Kindes zum Lehrer in der dritten Klasse Grund-
schule dessen Leistung besser vorhersagt, als dessen Bindung zur Mutter oder Ver-
haltnisse zu Gleichaltrigen. Zum anderen scheint der Einfluss des Lehrer-Schiiler
Verhiltnisses mit zunehmendem Alter abzunehmen. Dies lasst sich aus den Ergeb-
nissen von Newman und Schwager (1993), dass Schiiler der dritten Schulstufe ein
intensiveres Verhiltnis zum Lehrer haben als Schiiler der fiinften oder siebten

Schulstufe und daher den Lehrer eher um Hilfe bei Schulaufgaben bitten, folgern.

Die Untersuchung dieser Fragestellung erfordert in einem ersten Schritt die Explo-
ration bereits vorhandener Literatur zur Formulierung von Hypothesen. Ehe im
theoretischen Teil auf die Auswirkung des Lehrer-Schiiler Verhaltnisses auf die di-
versen Komponenten der Leistung im Schulgegenstand Mathematik niaher einge-
gangen wird, soll vorab abgeklart werden, wie Mathematikkompetenz im Grund-
schulalter festgestellt werden kann. Im anschlieBenden zweiten Subkapitel wird
eine Definition eines guten Lehrer-Schiiler Verhaltnisses gegeben. Das dritte Unter-
kapitel dient der Darstellung des Einflusses des Lehrer-Schiiler Verhiltnisses auf
die Mathematikperformanz, wobei speziell auf die Moderatorvariablen Fahigkeits-

selbstkonzept, Motivation und Einstellung zu Mathematik eingegangen wird. Das



flinfte Kapitel widmet sich den Einfliissen des Geschlechts eines Schiilers auf die

Determinanten der Mathematikperformanz sowie auf die Leistung selbst.



1. THEORETISCHER HINTERGRUND

1.1. Indikator fiir die Mathematikkompetenz

Als Mathematikkompetenz werden im Rahme dieser Forschungsarbeit jene Basis-
fahigkeiten des Schiilers bezeichnet, die es ihm ermoglichen, mathematische Aufga-
ben erfolgreichen zu 16sen. Es handelt sich dabei nicht nur um speziell fiir den Erfolg
im Schulgegenstand Mathematik notwenige Fahigkeiten, sondern um kognitive Vo-
raussetzungen fiir Informationsverarbeitung und Problemlosen. Diese kognitiven
Fahigkeiten entwickeln sich weitgehend unabhéngig von der individuellen Lernge-
schichte einer Person. Es wird davon ausgegangen, dass es vor allem von kognitiven
Faktoren, die die Verarbeitung und Speicherung von Informationen betreffen, ab-
hangt, welche Performanz Schiiler der Volksschule im Fach Mathematik zeigen.
Eine dieser kognitiven Determinanten der Mathematikkompetenz ist die Arbeitsge-
dachtnisleistung. Passolunghi, Vercelloni und Schadee (2007) zeigten, dass Kinder
der ersten Klasse Grundschule umso hohere Leistungen bei Mathematikaufgaben
erbringen, je besser deren Arbeitsgedachtnisleistung ist. Die Arbeitsgedachtnisleis-
tung determiniert die Qualitat der Prozesse, die eine Person dazu befihigen, Infor-
mationen so lange zu behalten, bis ein aktuelles Problem gelost ist (Panaoura & Phi-
lippou, 2007). Personen, die liber eine gute Arbeitsgedachtnisleistung verfiigen, fallt
es also leichter eine Aufgabe zu losen, da sie die momentan dafiir notwendigen In-

formationen im Gedachtnis prasent halten konnen.

Ein Indiz fiir eine bessere Arbeitsgedachtnisleistung ist die Prazision und Geschwin-
digkeit der Informationsverarbeitung einer Person. Die Verarbeitungsgeschwindig-
keit definiert sich dabei durch die minimale Zeit, die das Gedachtnissystem fiir die
Aufzeichnung von und Bedeutungszuweisung zu neuer Information benotigt, um
eine Operation auszufiihren (Panaoura & Philippou, 2007). Das Vorhandensein ei-

ner Relation zwischen Arbeitsgedachtnisleistung und Informationsverarbeitungs-



geschwindigkeit konnte Kail (2007) anhand der Ergebnisse einer Langsschnittstu-
die an Schiilern im Alter von acht bis dreizehn Jahren aufzeigen. Je genauer und
schneller ein Kind Informationen verarbeiten kann, desto geringer ist bei vorhan-
dener Konzentrationsfahigkeit die Auslastung des Arbeitsgedachtnisses und desto
besser sollte die Leistung bei aktuellen Aufgaben sein. Den Einfluss der Verarbei-
tungsgeschwindigkeit und der Arbeitsgedachtnisleistung auf die Mathematikperfor-
manz konnten auch Kail und Hall (1999) nachweisen. Deren Probanden gelang es
mit zunehmender Verbesserung dieser kognitiven Fahigkeiten immer besser, Text-
aufgaben fehlerfrei zu losen. De Smedt, Verschaffel und Ghesquiere (2009) unter-
suchten den Einfluss der Genauigkeit und Schnelligkeit mit der Kinder Zahlen ver-
arbeiten konnen und wiesen nach, dass diese Faktoren interindividuelle Differenzen
in der Mathematikperformanz in der zweiten Klasse Grundschule gut voraussagen.
Carr, Steiner, Kyser und Biddlecomb (2008) bestitigten, dass die Geschwindigkeit
und die Genauigkeit der Informationsverarbeitung bereits im Alter von 7,5 Jahren
die Mathematikperformanz gut vorher sagen. Panoura und Philippou (2007) fanden
auch bei acht bis elf Jahrigen einen signifikanten Zusammenhang zwischen Verar-
beitungseffizienz und Arbeitsgedachtnisleistung und der Performanz in Mathema-
tik. Dieser Zusammenhang wurde zwar bei Kindern im Alter von elf und zwolf Jah-
ren nicht mehr beobachtet, dies konnte aber auf die Verwendung anderer Strategien
beim Rechnen zuriickgefiihrt werden (Schneider, Grabner & Paetsch, 2009). Denn
mit zunehmendem Alter verwenden Schiiler immer héufiger und effizienter Ab-
rufstrategien anstelle von fehlerabhiangigeren und zeitaufwendigeren Zahlstrate-

gien bei der Losung mathematischer Aufgaben (Sodian 2008, S. 461).

Zusatzlich ergab die Studie von Kail (2007), dass die Geschwindigkeit der Informa-
tionsverarbeitung und die Arbeitsgedachtnisleistung die Fahigkeit zum schlussfol-
gernden Denken moderieren. Logisch schlussfolgerndes Denken ,ist die Fahigkeit,
GesetzmaBigkeiten oder logisch zwingende Zusammenhinge erkennen und zweck-
entsprechend verwerten zu konnen“ (Kubinger, 206, S.198). In der Untersuchung
von Kali (2007) wurde neben diesen beiden kognitiven Faktoren auch die Fahigkeit
zum logisch schlussfolgernden Denken der Schiiler erhoben. Das Ergebnis wies auf
einen kausalen Zusammenhang zwischen diesen drei kognitiven Kompetenzen hin

(Kali, 2007). Dies deckt sich mit dem Resultat der Untersuchung von Fry und Hale



(1996), dass sich mit der, sich im Laufe der Entwicklung vollziehenden, Optimie-
rung der Informationsverarbeitungsgeschwindigkeit die Arbeitsgedachtnisleistung
und die Fiahigkeit zum logisch schlussfolgernden Denken verbessern. Ebenso besta-
tigten Nettelbeck und Burns (2010), dass die Arbeitsgedachtnisleistung und die Fa-
higkeit zum logisch schlussfolgernden Denken umso besser sind, je schneller Perso-
nen Informationen verarbeiten konnen. Floyd, Evans und McGrew (2003) zeigten,
dass die Verarbeitungsgeschwindigkeit bereits im Grundschulalter mit der Fahig-
keit zum logisch schlussfolgernden Denken bei mathematischen Aufgaben und zu-

dem mit der Rechenfahigkeit zusammenhangt.

Zusammengefasst verbessern sich mit erhohter Verarbeitungsgeschwindigkeit die
Leistung des Arbeitsgedachtnisses und die Fahigkeit zum logisch-schlussfolgernden
Denken. Diese drei kognitiven Kompetenzen stehen in kausalem Zusammenhang
und sagen jeweils die Leistung in Mathematik gut vorher. Nun konnte angemerkt
werden, dass auch die Fihigkeit zur Raumvorstellung ein guter Pradiktor fiir die
Mathematikleistung darstellt. Da Schiiler aber erst ab der fiinften Grundschulstufe
Aufgaben 16sen miissen, fiir die diese Fahigkeit unabdingbar ist (Panoura & Philip-
pou, 2007), kann davon ausgegangen werden, dass Raumvorstellung einen vernach-
lassigbaren Einfluss auf die Mathematikperformanz von Kindern der vierten Klasse
Grundsschule hat und folglich fiir die Beantwortung der Fragestellung dieser For-

schungsarbeit vernachlassigt werden kann.

Wie in der Einleitung bereits erwdhnt wurde, hangt die Leistung, die ein Schiiler in
Mathematik erbringt, neben seinen Kompetenzen in Mathematik indirekt von Ver-
haltnis, das der Schiiler mit dem Lehrer hat, ab. Der nachste Abschnitt dient nun

dazu, ein gutes Lehrer-Schiiler Verhaltnis theoretisch fassbar zu machen.



1.2. Konzept des Lehrer-Schiiler Verhiltnisses

Um das Lehrer-Schiiler-Verhaltnis moglichst ganzheitlich zu erfassen, werden in ei-
nem ersten Schritt bereits vorhandene Uberlegungen zu Teilkomponenten dieses
Verhiltnisses angefiihrt. Es werden sowohl Definitionen des Lehrer-Schiiler Ver-
haltnisses, als auch Wege dieses zu messen angegeben. Aus diesen Konzeptionen
wird schlieBlich das im Rahmen dieser Forschungsarbeit giiltige Konzept des Leh-

rer-Schiiler Verhaltnisses abgeleitet.

Da ein GroBteil der Interaktionen mit dem Lehrer im Klassensetting statt findet,
definiert sich ein gutes Lehrer-Schiiler Verhaltnis hauptsachlich iiber die Art des
Lehrers zu unterrichten. Dies subsumiert ebenfalls den interpersonalen Umgang
mit den Kindern und das Herstellung und Aufrechterhalten von Strukturen und Re-
geln. Der Lehrer kann beispielsweise zu einem guten Verhiltnis mit den Schiilern
beitragen, indem er ein positives Klassenklima schafft und in der Klasse angemes-
sene Regeln und Strukturen etabliert und aufrecht erhilt, welche darin resultieren,
dass der Lehrer die im Unterricht verfiigbare Zeit effizient einteilen kann (Wentzel,
2002). Das Klassenklima, wird durch den Lehrer beeinflusst, indem er die Einstel-
lung der Schiiler zum Lernen allgemein, die Normen der sozialen Interaktion und
die Lernstrukturen determiniert (Urdan & Schoenfelder, 2006.). Ein gutes Klassen-
klima fordert das Interesse des Kindes, sich am Unterricht zu beteiligen, was wiede-
rum das Lehrer-Schiiler Verhiltnis positiv beeinflusst (Wentzel, 2002). Davon kann
ausgegangen werden, da Schiiler, die sich am Unterricht beteiligen, die eigenen
Kompetenzen als hoher wahrnehmen und weniger Langeweile wahrend des Unter-
richts verspiiren. Fiir den Lehrer wird das Unterrichten angenehmer, da es von ihm
weniger Motivations- und Uberzeugungsarbeit bedarf, um die Schiiler in den Un-
terricht einzubinden und sie zum Mitlernen zu bewegen, wenn sie von sich aus En-
gagement zeigen. Zusatzlich nehmen Lehrer bei besseren Klassenklima die indivi-
duellen Bediirfnisse der Schiiler eher wahr und haben mehr reziproke Interaktionen

mit den Kindern (LaParo, Pianta & Stuhlman, 2004).
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Doll, Zucker und Brehm (2004) definieren das Lehrer-Schiiler-Verhaltnis nach dem
AusmalB an Respekt, Unterstiitzung und Wertschatzung, das Schiiler durch ihren
Lehrer erfahren. Unterstiitzendes Verhalten wird von Mercer und DeRosier (2010)
durch eine Kombination aus instrumenteller Hilfe und das Zeigen von Zuneigung in
und Zufriedenheit mit dem Verhaltnis gekennzeichnet. Schiiler der sechsten bis ach-
ten Schulstufe nehmen den Lehrer als unterstiitzend wahr, wenn sie sich mit diesem
auf der emotionalen Ebene verbunden fiihlen, er verschiedene und bewiahrte Unter-
richtspraktiken einsetzt, ihren schulischen Erfolg anerkennt und fordert, in Inter-
aktionen mit ihnen fair ist und zum Fragenstellen wahrend des Unterrichts ermutigt
(Suldo, Friedrich, White, Farmer, Minch & Michalowski, 2009). Leflot, Onghena
und Colpin (2010) fanden heraus, dass ein Lehrer den Schiilern dann ausreichend
Unterstiitzung bietet, wenn er den Unterrichtsstoff den Kindern auf eine Art vermit-
telt, die den Bediirfnissen, dem Wissensstand und den Fahigkeit der Kinder ange-
passt ist, den Kindern Autonomie gewahrt und zuerkennt, auf Initiativen der Kinder
reagiert, den Kindern emotionale Unterstiitzung bietet, ihre Interessen beriicksich-
tigt und stimuliert sowie die Schiiler in den Unterricht einbindet. Tucker, Zayco,
Herman, Reinke, Trujillo, Carraway, Wallack und Ivery (2010) subsumieren unter
Einbindung des Kindes nicht nur dessen Beteiligung am Unterrichtsgeschehen son-
dern auch das Ausdriicken von Freude in Interaktionen mit dem Kind, sowie das

Zeigen von Interesse und Sorge am Kind.

Da das Lehrer-Schiiler Verhiltnis auf Basis vieler Einzelbestandteile griindet, wurde
es zur Untersuchung in unterschiedliche Dimensionen aufgeteilt. Thijs und Verkuy-
ten (2009) lehnten sich beispielsweise an die Beschreibung der Erziehungsstile von
Eltern durch Baumrind (1991) als autoritar, autoritativ und permissiv an. Diese un-
terscheiden sich jeweils hinsichtlich der vorhandenen Auspragung von Struktur und
Einbindung. Struktur kennzeichnet nach Skinner und Belmont (1993) ein Verhalten
des Lehrers, dass formelle und informelle Verhaltensregeln sowie klare Richtlinien
und Erwartungen, wie zu arbeiten und was zu leisten ist, beinhaltet. Einbindung der
Kinder geschieht iiber emotionale Unterstiitzung, wie etwa durch Zeigen von Zunei-
gung und Interesse, wodurch das Gefiihl der Verbundenheit zur sozialen Umgebung
gefordert wird (Skinner & Belmont, 1993). Ein autoritarer Erziehungsstil besteht

aus geringer Einbindung und hoher Struktur der Interaktionen mit dem Kind
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(Baumrind, 1991). Der autoritative und permissive Erziehungsstil zeichnet jeweils
durch hohe Einbindung (Reaktionsfreudigkeit) aus, wobei ersterer durch viel und
letzterer durch wenig Struktur gekennzeichnet ist (Baumrind, 1991). Bei Leflot und
Kolllegen (2010) gibt es neben Struktur und Einbindung noch die Dimension Auto-
nomieunterstiitzung, welche gegeben ist, wenn die Meinungen und Ideen des Schii-
lers durch den Lehrer respektiert werden, dem Schiiler Wahlmoglichkeiten angebo-
ten werden, seine Interessen stimuliert werden, die Relevanz von Lernaktivititen
erklart werden und damit dem Kind Moglichkeiten der Selbstregulation geboten
werden. Black und Deci (2000) kennzeichnen das Verhalten des Lehrers als Auto-
nomie unterstiitzend, wenn dieser den Schiilern zuhort und Zuneigung zeigt, ihnen
konstruktives Feedback zusitzlich zur Benotung gibt und ihnen die Losung optimal
herausfordernder Aufgaben abverlangt, wobei er ihnen Wahlmoglichkeiten bei der

Aufgabenerfiillung lasst.

Andere Autoren messen das Lehrer-Schiiler Verhiltnis iiber die ,Student—Teacher
Relationship Scale (STRS) Short Form’ von Pianta, (2001, zitiert nach Wyrick & Ru-
dasill, 2009) welche dieses in die Dimensionen Konflikt, Nahe und Abhéngigkeit
unterteil. Konflikt bezeichnet dabei die negativen Aspekte des Verhaltnisses, wie
eine feindliche Einstellung des Kindes zum Lehrer (2001, zitiert nach Wyrick & Ru-
dasill, 2009). Der positive emotionale Aspekt wird Niahe genannt, der auf gegensei-
tigem Vertrauen fundiert und Abhingigkeit ist durch ein dependentes Verhalten des
Schiilers dem Lehrer gegeniiber ausgewiesen (2001, zitiert nach Wyrick & Rudasill,
2009). Nahe wird auch durch warmherzige und offene Kommunikation zwischen
Lehrer und Schiiler und durch Unterstiitzung des Schiilers durch den Lehrer inner-
halb des Schulkontextes gefordert (Birch & Ladd, 1997). Autoren, die in ihrer Un-
tersuchung ,Young Children's Appraisals of Teacher Support’ (Y-CATS; Mantzicop-
oulos & Neuharth-Pritchett, 2003) verwenden, erhalten Angaben iiber das Lehrer-
Schiiler Verhiltnis durch Auspragungen auf den Dimensionen Warme (Lehrer er-
mutigt, unterstiitzt und akzeptiert das Kind), Konflikt (Negativitat im Verhaltnis)
und Autonomie (Lehrer bietet Gelegenheiten fiir Wahlen und Autonomie). In Diffe-
renz dazu verwenden Mercer und DeRosier (2010) nur zwei Dimensionen. Sie un-

terscheiden instrumentelle und emotionale Unterstiitzung der Schiiler durch den
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Lehrer von Konflikt, welcher als Wahrnehmung von Arger, Meinungsverschieden-
heiten und Streit durch die Schiiler definiert wird (Mercer & DeRosier, 2010). Birch
und Ladd (1997) bezeichnen ein Lehrer-Schiiler Verhiltnis als konfliktbehaftet,
wenn es durch unharmonische Interaktionen gekennzeichnet ist und wenn ein man-
gelndes gegenseitiges Verstindnis zu Gefiihlen wie Angstlichkeit und Arger fiihrt.
In einer konfliktbehafteten Beziehung zum Schiiler, vernachlassigt der Lehrer den

Schiiler eher und straft ihn fiir Fehlverhalten (Myers & Morris, 2009).

Zusammenfassend konnen drei Hauptaspekte des Lehrer-Schiiler Verhaltnisses un-
terschieden werden, welche sich wiederum in Teilaspekte untergliedern. Der erste
Aspekt betrifft die intellektuelle Unterstiitzung der Schiiler. Diese kann der Lehrer
zum einen gewihrleisten, indem sich sein Unterrichtsstil dadurch auszeichnet, dass
der Lehrer seine Instruktionspraktiken an den Fahigkeitsstand der Schiiler anpasst
und somit auch seine Erwartungen klar kommuniziert, die Schiiler in das Unter-
richtsgeschehen einbindet und ihnen Autonomie gewahrt. Zum anderen sollte der
Lehrer den Schiilern bei unterrichtsbezogenen Fragen Hilfestellung und Feedback
geben und sie so in ihrem schulischen Fortkommen unterstiitzen. Der zweite Aspekt
besteht in der emotionalen Unterstiitzung der Schiiler, welche er vermittelt indem
er die Schiiler lobt, Interesse an ihnen zeigt und ermutigende Worte bei Fehlern o-
der Problemen findet. Neben diesen beiden positiven Aspekten gibt es im Lehrer-
Schiiler Verhéltnis auch konfliktire Elemente. Das AusmaB an Konflikt im Lehrer-
Schiiler Verhiltnis ergibt sich aus den negativen Interaktionsanteilen, die durch
eine feindliche Einstellung des Kindes zum Lehrer und Wahrnehmung von Arger,
Meinungsverschiedenheiten und Streit mit dem Lehrer durch den Schiiler gekenn-

zeichnet sind.

Nachdem nun eine Definition des Lehrer-Schiiler Verhiltnisses gegeben ist, stellt
sich im nichsten Abschnitt die Frage, welchen Einfliissen es unterworfen ist. Dies
ist insofern eine relevante Frage, da deren Beantwortung eine Erklarung dafiir bie-
ten kann, dass Schiiler innerhalb einer Klasse ein unterschiedliches Verhaltnis zu

ihrem Lehrer besitzen.
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1.2.1. Einfliusse auf das Lehrer-Schiiler Verhaltnis

Ein Verhiltnis zwischen Lehrer und Schiiler entspringt natiirlich nicht aus dem
Nichts, sondern bedarf mehrerer Interaktionen der betreffenden Personen, und es
ist dabei nicht statisch, sondern bestandiger Umwandlung und Neuorganisation un-
terworfen. Vom ersten Eindruck, durch die ersten Begegnung des Schiilers mit dem
Lehrer, tiber nachfolgende Interaktionen im Klassensetting und dyadischen Kontakt
formt und entwickelt sich dieses - je nach Interaktionserfahrungen - zu einem der
Entwicklung des Kindes forderlichen positiven oder einem eher negativen Verhalt-
nis. Dabei hangt das Lehrer-Schiiler Verhaltnis unter anderem von Charakteristika
des Schiilers (z.B. Temperament) ab. Kinder mit weniger Selbstkontrolle und weni-
ger Schiichternheit initiieren beispielsweise mehr Interaktionen mit Lehrern (Ru-
dasill, 2011). Dies muss nicht zwangslaufig bedeuten, dass das Verhaltnis dadurch
besser ist. Gerade sehr impulsive Kinder storen mitunter den Unterricht und wer-
den aus diesem Grund 6fter vom Lehrer zu Recht gewiesen, was die Schiiler als man-
gelnde Sympathie von Seiten des Lehrers auffassen konnten. Zudem konnen diese
Schiiler durch den Lehrer als anstrengend oder gar storend empfunden werden,
wodurch sich deren Verhiltnis zueinander durch mehr konflikthaltige Elemente
auszeichnen konnte. O’Conner (2010) wies in diesem Zusammenhang nach, dass
das Verhiltnis von Schiilern zum Lehrer in der fiinften Klasse Grundschule umso
schlechter ist, je mehr Verhaltensprobleme die Kinder zeigen. Kinder die unzusam-
menhangende und inkonsistente Verhaltensweisen zeigen, erschweren es dem Leh-
rer etwas iiber deren Bediirfnisse zu erfahren (O’Connor & McCartney, 2007). Folg-
lich reagieren Lehrer unangepasst auf das Verhalten dieser Kinder (O’Connor &
McCartney, 2007). Schiichterne Kinder haben zwar ein konfliktarmeres aber auch
ein unsichereres Verhaltnis zum Lehrer (Rydell Bohlin & Thorell, 2005). Besteht
bereits ein positives Verhiltnis zwischen Lehrer und Schiiler, kann dieses den Schii-
ler davon abhalten inadaquate Verhaltensweisen zu zeigen (Rudasill Reio, Stipano-

vic & Taylor, 2010).

Neben den Charakteristiken des Kindes tragt auch das Verhalten der Eltern einen

Teil zur Qualitiat des Lehrer-Schiiler Verhiltnisses bei. Je mehr die Eltern in Kontakt
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mit dem Lehrer ihres Kindes stehen und an der schulischen Ausbildung des Kindes
Interesse zeigen, desto besser ist das Verhaltnis ihres Kindes mit dessen Lehrer. Wy-
rick und Rudasill lieferten 2009 dafiir einen Beleg, indem sie zeigten, dass mit zu-
nehmender Intensitat der Interaktion zwischen Eltern und Schule sich das Verhalt-
nis ihres Kindes zum Lehrer durch weniger Konflikt und mehr Niahe auszeichnet.
Die Interaktionsquantitit der Eltern mit der Schule kann nicht als ausschlaggebend
fiir ein gutes Lehrer-Schiiler Verhiltnis gesehen werden. Es ist aber davon auszuge-
hen, dass Eltern, die regelmiaBigen Kontakt mit der Schule des Kindes pflegen, ein
generelles Interesse am schulischen Voranschreiten ihres Kindes haben und auch
zu Hause um die Forderung des Kindes bemiiht sind. In diesem Zusammenhang ist
die Untersuchung von O’Connor (2010) hinsichtlich der Faktoren, die die Qualitat
des Lehrer-Schiiler Verhiltnisses zwischen der ersten und fiinften Klasse Grund-
schule beeinflussen, zu erwiahnen. Es stellte sich heraus, dass Kinder, die mehr Un-
terstiitzung und Anregung zu Hause bekamen und deren Eltern im guten Kontakt
zur Schule standen, in besseren Verhéaltnissen zu den Lehrern stehen (O’Connor,
2010). Eine Erklarung dafiir konnte sein, dass diesen Schiilern durch das férderliche
Umfeld zu Hause eine positivere Einstellung zu den Unterrichtsfichern und die Not-

wendigkeit zu Engagement in diesen vermittelt werden.

Einen indirekten Einfluss auf die Beschaffenheit des Lehrer-Schiiler Verhaltnisses
hat die Bindungsqualitat zwischen Kind und Mutter. Rydell und Kollegen (2005)
wiesen nach, dass die Art des Verhaltnisses zur Mutter einen Einfluss auf das Leh-
rer-Schiiler Verhiltnis hat. Sie untersuchten die Bindungsreprasentationen zu den
Eltern bei fiinfjahrigen Kindern und dessen Einfluss auf soziale Beziehungen, die
diese Kinder im Alter von sechs Jahren haben. Es zeigte sich, dass Kinder mit ver-
meidenden und unsicheren Bindungsreprasentationen ein konflikttrachtigeres und
distanzierteres Verhaltnis zum Lehrer haben und weniger prosoziale Verhaltenswei-
sen mit Gleichaltrigen aufwiesen, als Kinder mit sicheren Bindungsreprasentatio-
nen (Rydell et al., 2005). Es scheint sich hierbei aber um keine Kausalbeziehung,
sondern ein Wechselwirkungsverhaltnis zu handeln, da O’Connor und McCartney
(2007) zeigten, dass ein gutes Verhaltnis zum Lehrer den negativen Einfluss einer
schlechten Mutter-Kind Bindung auf die Leistung in der dritten Klasse Grundschule

mindert. Anscheinend gelingt es schlecht gebundenen Kindern trotz ihrer negativen
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Bindungserfahrung eine positive Beziehung zum Lehrer aufzubauen. Viel interes-
santer ist jedoch, dass das Verhiltnis zum Lehrer einen groBeren Einfluss auf die
Performanz eines Kindes hat, als die Bindung des Kindes zur Mutter, was auf die
Relevanz eines guten Lehrer-Schiiler Verhiltnisses im Kontext vom schulischen

Lernen hindeutet.

Nachdem nun definiert ist, wodurch sich ein gutes Lehrer-Schiiler Verhiltnis aus-
zeichnet und welche Faktoren zur Entstehung und fortlaufenden Transformation
dieses Verhiltnisses beitragen, stellt sich jetzt die Frage der Ubertragbarkeit dieser
vorwiegend nicht in deutsprachigen Raum gewonnenen Erkenntnisse auf die Leh-
rer-Schiiler Interaktionen im Osterreichischen Schulsystem. Van de Grift (2007)
fand hinsichtlich der Qualitat des Mathematik Unterrichts in vier europaischen Lan-
dern (England, Belgien, Deutschland und Niederlande) bei Kindern im Alter von
neun Jahren nur eine geringe Varianz von 0 % bis weniger als 9 %. Die Qualitat des
Unterrichts scheint also weitgehend vergleichbar und daher wiren auch die Ergeb-
nisse betreffend des Einflusses eines guten Unterrichts auf die Leistung von Schiiler
ebenfalls als komparabel anzusehen. Auch Cadima und Kollegen(2010) gehen da-
von aus, dass in der westlichen Welt dhnliche Ziele, was Bildung anbelangt, wertge-
schatzt und verfolgt werden und es daher angemessen ist anzunehmen, dass spezi-
fische Lehrer-Schiiler Interaktionen vergleichbare Effekte auf das Lernen der Schii-

ler Giber diverse Liander hinweg haben.

Im folgenden Abschnitt sollen nun bisherige Erkenntnisse zum Einfluss des Lehre-
Schiiler Verhaltnisse auf die Mathematikperformanz von Schiilern dargestellt wer-
den. Im Allgemeinen ist aber anzumerken, dass die Qualitat des Lehrer-Schiiler Ver-

haltnisses bereits wahrend der Grundschuljahre sinkt (Rudasil, 2011).
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1.3. Einfluss des Lehrer-Schiiler Verhaltnisses auf

die Mathematikperformanz

Wie wirkt sich nun ein bestimmtes Verhaltnis eines Schiilers zu seinem Lehrer auf
dessen Mathematikleistungen aus? Wie in der Einleitung bereits erwahnt wurde,
fungiert der Lehrer bei gutem Verhaltnis zum Schiiler als sichere Basis fiir dessen
Explorationsverhalten in der Schule und fordert dessen Engagement zu lernen
(Birch & Ladd, 1997; Pianta et al., 1997). Daher sollte der Lehrer ein Klassenklima
gewahrleisten, dass Sicherheit vermittelt und klare Regeln fiir die soziale Interak-
tion im Klassensetting geben (Papanastasiou, 2008). Gemal Papanastasiou (2008)
vollzieht sich effektives Lehren in Mathematik dadurch, dass der Lehrer gut organi-
siert ist, die Schiiler aktiv in den Unterricht involviert sind und der Schiiler eine po-
sitive Einstellung zum Lerngegenstand und zuversichtliche Uberzeugungen hin-
sichtlich seiner Leistungskapazitiaten hat. Die Einstellung des Schiilers zu Unter-
richtsgegenstinden, welche durch das Interesse sowie den Nutzen und die Affekte,
die mit diesem verbunden sind, determiniert ist (Tekerek, Yeniterzi & Ercan, 2011),
dessen Selbstwahrnehmung und das Klassenklima kann der Lehrer dabei durch
adaquate Instruktionspraktiken andern (Tekerek, Yeniterzi & Ercan, 2011). Je nach-
dem, wie der vom Lehrer gewidhlte Unterrichtsstil durch die Schiiler wahrgenom-
men wird, ermoglicht es der Lehrer den Schiilern mehr oder weniger ihre Bediirt-
nisse nach Kompetenz (dem Gefiihl effektiv zu arbeiten), nach Autonomie (dem in-
dividuellen Wahrnehmen von Kontrolle iiber die eigenen Handlungen und eigenen
Erfolg) und nach sozialer Eingebundenheit (dem Gefiihl von Sicherheit und Zuge-
horigkeit zur sozialen Umgebung) zu erfiillen (Deci & Ryan, 1985). Diese drei
Grundbediirfnisse sind ineinander verflochten. Soziale Eingebundenheit liefert da-
bei die Sicherheit um autonom zu handeln, welche wiederum ein Gefiihl von Kom-
petenz hervorruft und Kompetenz fiihrt zur Zuversicht des Schiilers von anderen
akzeptiert zu werden und sich mit ihnen verbunden zu fiihlen (Deci & Ryan, 1985).
Je nach Grad der Erfiillung dieser Bediirfnisse ist ein Schiiler motiviert genug, um
Engagement in schulischen Belangen zu zeigen. Selbstverstandlich ist der Lehrer
nicht die einzige Person, die Einfluss auf die Entwicklung dieser Faktoren bei Schii-
lern hat. Doch kann der Lehrer durch sein Verhiltnis zum Schiiler durchaus auf die

Auspragung dieser Personenmerkmale und damit das Engagement bezogen auf
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schulische Inhalte einwirken. Fredricks, Blumenfeld und Paris (2004) zeigten, dass
Schiiler, die mehr Engagement besitzen, emotional, kognitivund in ihrem Verhalten
mehr dazu tendieren in schulischen Belangen involviert zu sein. Dies duBert sich
darin, dass sich die Schiiler das durch den Lehrer aufbereitete Wissen besser mer-
ken und sich in der Klasse wohler fiihlen. Auch Roorda, Koomen, Spilt und Oort
(2011) konnten im Rahmen ihrer Meta-Analyse von 99 Untersuchungen von Schii-
lern — von der Vorschule bis zum Ende der Sekundarschule - aufzeigen, dass das
Lehrer-Schiiler Verhaltnis vermittelt iber das Engagement des Schiilers dessen
Leistung beeinflusst. Da mehr Engagement eines Schiilers zu besseren schulischen
Leistungen fiihrt, ist es erforderlich, dass Schiiler wiahrend des Unterrichts Erfah-
rungen machen, die ihr Engagement fiir den Erwerb der Lehrinhalte fordern. Da die
Motivation eines Schiilers zentral fiir dessen Engagement ist, wird im ersten Unter-
kapitel die Wirkung des Lehrer-Schiiler Verhaltnisses auf die Motivation der Schii-
ler aufgezeigt. Wie bereits erwahnt, hat auch die personliche Fahigkeitseinschat-
zung des Schiilers einen inkrementellen Einfluss auf dessen schulische Leistung.
Wie sich dieser Effekt manifestiert und inwieweit der Lehrer auf die Fahigkeitsein-
schiatzung des Schiilers Einfluss nehmen kann, wird im zweiten Unterkapitel darge-

legt.

1.3.1. Lehrer-Schiiler Verhiltnis und Motivation

Je nachdem, ob der Schiiler eher positive oder negative Affekte wahrend des Unter-
richts empfindet, hat dies unterschiedliche motivationale Konsequenzen. Ein posi-
tives Lehrer-Schiiler Verhaltnis motiviert die Schiiler zu lernen und unterstiitzt sie
dabei, mit den Anforderungen im schulischen Kontext adaquat umzugehen (Hamre
& Pianta, 2001; Howes, Hamilton & Matheson, 1994). Roorda und Kollegen (2011)
konnten anhand ihrer Meta-Analyse einen positiven Zusammenhang zwischen ei-
ner positiven emotionalen Beziehung von Lehrer und Schiiler sowie dem Engage-
ment und der Leistung des Schiilers nachweisen, der mit steigendem Alter sogar
zunimmt. Umgekehrt stellte sich eine negative Relation zwischen einem negativen
Lehrer-Schiilerverhiltnis und dem Engagement und der Leistung heraus, wobei die-

ser bei Kindern im Grundschulalter stiarker ist, als bei Schiilern der Sekundarstufe
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(Roorda et al., 2011). Motivation sich im Schulgegenstand Mathematik zu engagie-
ren und die Umsetzung dieser Motivation in produktives Arbeiten fiir dieses Fach
kann also als eine Hauptbedingung fiir eine gute Leistung gesehen werden. Bandura
(1989) nennt in seiner ,social cognitive theory’ drei Komponenten der schulischen
Motivation und zwar den Nutzen einer Aufgabe, welcher Engagement und Lernak-
tivitaten in einem Fach bewirkt, die Erwartung im Sinne von Selbstwirksamkeit und
Fahigkeitsselbstkonzept in einem Fach und den Affekt, der einem Gegenstand zu-
geschrieben wird. Das Modell von Moenikia und Zahed-Babelan (2010) weicht et-
was von dieser Vorstellung ab. Sie konstatieren, dass die Hohe des Engagements
eines Schiilers in Mathematik auf dessen Motivation Mathematik zu lernen, dessen
Einschatzung der individuellen mathematischen Fahigkeiten und dessen Affekte ge-
geniiber Mathematik verweist. Ob personliche Fahigkeitsseinschatzungen, Affekt
und zugeschriebener Nutzen nun als Teil der Motivation gesehen werden oder se-
parat, gemeinsam ist beiden Konzeptionen, dass diese Komponenten mit dem En-
gagement in diesem Fach in Relation stehen (Steinmayr & Spinath, 2009). Affekt
und Nutzen konnen gemeinsam mit dem Interesse als Einstellung zu Mathematik
bezeichnet werden (Tekerek et al., 2011)* und hangen unabhingig von einander po-
sitiv mit der Mathematikperformanz eines Schiilers zusammen (Kadijevich, 2008,
Khezri azar, Lavasani, Malahmadi & Amani, 2010). Je besser die Einstellung eines
Schiilers zu Mathematik ist, desto mehr und intensiver setzt er sich mit mathemati-
schen Aufgaben auseinander (Yenilmez, Girginer & Uzun, 2007) und als umso inte-
ressanter wird der Mathematikunterricht durch den Schiiler wahrgenommen (Seo
& Taherbhai, 2009). Die Einstellung zu Mathematik tragt sogar mehr zur Mathema-
tikleistung bei, als die allgemeine schulische Motivation (Moenikia & Zahed-Ba-

belan, 2010).

Die Einstellung zu Mathematik wird unter anderem maBgeblich durch das Lehrer-
Schiiler-Verhéaltnis und der damit verbundenen Wirkung des Mathematikunter-
richts auf den Schiiler beeinflusst. Schiiler folgen den Lehrinhalten dann eher und

setzen sich besser mit ihnen auseinander, wenn sie positive Erlebnisse wahrend des

1 Siehe auch Einleitung zu diesem Kapitel
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Unterrichtes machen und sich wertgeschatzt und sicher fiihlen. Buff Reusser, Ra-
koczy und Pauli (2011) bezeichnen derartige positive Erlebnisse als ,aktivierende po-
sitive affektive Erfahrungen’, welche nur dann erlebt werden konnen, wenn der Un-
terricht etwa als ansprechend und stimulierend empfunden wird. Als Vorlaufer po-
sitiver affektiver Erfahrungen nennen Buff und Kollegen (2011) Kontextfaktoren,
die als Wegbereiter fiir das Erleben positiver affektiver Erfahrungen fungieren. Die-
ser kontextuelle Einfluss, der unter anderem durch den Lehrer hergestellt wird, um-
fasst die Qualitiat der Instruktion, die Art des Feedbacks, realistische Leistungser-
wartungen der Lehrer von den Kindern, und den Bediirfnissen der Kinder angemes-
senes Gewahren von Autonomie — im Sinne selbstregulierten Lernens (Buff et al.,
2011). Ahnlich betrachtet auch Van de Grift (2007) als Voraussetzung fiir das Enga-
gement von Schiilern, dass der Lehrer in der Lage ist, ein sicheres und stimulieren-
des Lernklima herzustellen und aufrecht zu erhalten, klare Instruktionen zu geben
und den Unterrichtsstoff durch an den Fahigkeitsstand der Schiiler angepassten
Einsatz von Lehr- und Lehrstrategien zu vermitteln. Motiviert die Instruktion des
Lehrers die Schiiler dazu, sich mit den kognitiven Inhalten des Unterrichts ausei-
nander zu setzen, ist das Feedback verstarkend bei Erfolg und aufmunternd bezie-
hungsweise unterstiitzend bei Misserfolg und sind die beiden anderen genannten
Kontextfaktoren durch den Lehrer gegeben, erleben die Schiiler den Unterricht eher

als positive aktivierend und angenehm (Buff et al., 2011).

Die Untersuchung von Buff und Kollegen (2011) ergab aber auch, dass die Schiiler
mit verringerter Anzahl an durch den Lehrer gegebenen Wahlmoglichkeiten mehr
positive affektive Erfahrungen im Unterricht erlebten. Dies scheint widerspriichlich
zu den Ausfiihrungen in Kapitel 1.2, in dem gezeigt wurde, dass ein gutes Lehrer-
Schiiler Verhaltnis durch das gewahren von Autonomie seitens des Lehrers an die
Schiiler gekennzeichnet ist. Es steht auch in Widerspruch zu dem Ergebnis von
Leflot, Ongehna und Colpin (2010), das besagt, dass Kinder der zweiten Klasse
Grundschule ihre schulischen Fiahigkeiten als hoher wahrnehmen, wenn der Lehrer

ihnen mehr Autonomie gewiahrt sowie zu den Ergebnissen von Deci, Schwartz,
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Sheinman und Ryan (1981), dass Schiiler der vierten bis sechsten Schulstufe ein ho-
heres Selbstwertgefiihl und mehr intrinsische Motivation? empfinden, wenn der
Lehrer Autonomie unterstiitzend unterrichtet. Diese Unstimmigkeit lasst sich leicht
ausraumen, da es sich bei den untersuchten Unterrichtseinheiten in der Analyse von
Buff und Kollegen (2011) um die Einfiihrung in den Phythagoraischen Lehrsatz und
somit in ein vollig neues Wissensgebiet handelte. Nachdem es den Schiilern in die-
sem Fall an Vorwissen und Ankniipfungspunkten fehlte und damit an Kompeten-
zen, um sich autonom mit der Materie zu befassen, scheint in diesem Fall eine In-
struktion angemessener, die zu Beginn aus einer systematische Einfiihrung mit aus-
reichender Unterstiitzung besteht und den Schiilern im Verlauf des Lernprozesses
immer mehr Verantwortung zuteil lasst (Krapp, 2005). An diesem Beispiel ist die
Relevanz ersichtlich, einen an den Fahigkeitsstand und Unterrichtsstoff angepass-
ten Lehrstil anzuwenden. Diese Notwendigkeit der Passung von Lehrstil und Fahig-
keitsstand des Schiilers fiir das Lernen von Mathematik wurde auch von Perry,
Donohue und Weinstein (2007) aufgezeigt. Sie konstatieren, dass Schiiler bessere
Mathematikleistungen erbringen, wenn deren Lehrer auf ihre Interessen eingehen,
eine positive soziale Beziehung zu ihnen herstellen und zudem adiquate herausfor-
dernde Lernmoglichkeiten fiir die Schiiler schaffen (Perry et al., 2007). Ein an den
Fahigkeitsstand der Schiiler adaptiertes Lehren motiviert die Schiiler mitunter ihr
bereits erworbenes Wissen durch aktive Teilnahme am Unterricht einflieBen zu las-
sen und hilft zudem Frustration aufgrund mangelnden Verstandnisses der dargebo-

tenen Inhalte zu vermeiden.

Wenn sich der Entwicklungskontext der Schiiler durch Warme und Zuneigung aus-
zeichnet — die Schiiler also Verbundenheit mit dem Lehrer fiihlen — verfolgen sie
eher dessen Ziele, welche beispielsweise darin bestehen, dass sich Schiiler angemes-
sen im Unterricht verhalten, oder dessen aufgabenbezogenen Zielvorstellungen, das
Schiiler durch Lernen elaboriertes Wissen erwerben und eine gute Leistung erbrin-
gen (Wentzel, 1999 & 2002). Zielorientierungen stehen insofern mit Leistungsmo-

tiven in Zusammenhang, als Schiiler, die Unterrichtsinhalte genau lernen mochten,

2 Eine Definition der intrinsischen Motivation sowie deren Zusammenhang mit der Mathematikper-
formanz werden in Kapitel 1.3.1.1 angefiihrt.
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mit hoherer Wahrscheinlichkeit das Leistungsmotiv Kompetenz zu entwickeln ver-
folgen (Khezri azar et al., 2010). Leistungsmotive sind spezifische Orientierungen,
die das Bediirfnis Kompetenz zu erlangen, weiterzuentwickeln und zu zeigen in ei-
nem bestimmten Kontext reflektieren (Harachkiewicz, Barron, Elliot, Carter & Le-
tho, 1997). Wenn Schiiler mit sehr anspruchsvollen kognitiven Aufgaben konfron-
tiert werden, wenden sie eine von drei Strategien an (Thiessen & Blasius, 2008). Sie
konnen sich erstens weigern, die Aufgabe zu erfiillen, zweitens die Aufgabe schlech-
ter 16sen oder drittens die Komplexitat der Aufgabenstruktur vereinfachen (Hara-
chkiewicz et al., 1997). Je nach Leistungsmotiv wird sich ein Schiiler fiir eine der
drei Strategien entscheiden. Schiiler konnen auch generell das Motiv besitzen, ihr
Wissen und ihre Kompetenzen zu erweitern oder sich selbst durch ihr bereits erwor-
benes Wissen moglichst kompetent darzustellen (Harachkiewicz et al., 1997). Im
ersten Fall werden die Schiiler sich eher intensiv mit neuen Wissensinhalten ausei-
nander setzten als im zweiten Fall, da das Ziel im zweitenFall lediglich darin besteht,
in moglichst vielen Bereichen wissend zu scheinen im Gegensatz dazu, tatsachlich
gut zu sein. Fiir Schiiler, die das Ziel verfolgen kompetent zu sein, besitzt beispiels-
weise die Auseinandersetzung mit Lernmatiere an sich einen intrinsischen Wert,
wohingegen Schiiler ohne diese Zielorientierung extrinsischer Motivation bediirfen
um sich Lernaktivitaten zu widmen (Khezri azar et al., 2010). Der intrinsische Wert,
den die Schiiler Mathematik zuweisen, kann dabei durch die Wahrnehmung des
Lehrer-Schiiler Verhiltnisses verandert werden. Der folgende Abschnitt stellt den
Zusammenhang zwischen Lehrer-Schiiler Verhiltnis, intrinsischer und extrinsi-
scher Motivation, sowie die Asuwirkung der beiden Motivationsarten auf die Leis-

tung des Schiilers dar.

1.3.1.1. intrinsische und extrinsische Motivation

Kinder, die den Unterricht als anregend und angenehm empfinden, tendieren eher
dazu sich mit der Losung schwieriger Probleme auseinander zu setzen oder gute
Leistungen zu erbringen, besitzen also eine hohere intrinsische Lernmotivation
(Buff et al., 2011). Die Auseinandersetzung mit Inhalten gilt dabei als intrinsisch
motiviert, wenn diese selbst als interessant und zufriedenstellend gesehen werden
(Ryan & Deci, 2000). Der intrinsische Wert einer Aufgabe ist folglich jener Anteil

an Wert und Nutzen, welcher der Beschiftigung mit einer Aufgabe zugeschrieben
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wird und der von der Aufgabe selbst herriihrt. Die Relevanz des Lehrer-Schiiler Ver-
haltnisses als intrinsischer Motivator wurde von Midgley, Feldlaufer und Eccles be-
reits 1989 aufgezeigt. IThre Untersuchung ergab, dass Kinder, die von der Grund-
schule, in der sie sich vom Lehrer nicht unterstiitzt fithlten, zur Junior High wech-
selten, wo sie mehr Unterstiitzung durch den Lehrer wahrnahmen, eine Steigerung
im intrinsischen Wert, den sie Mathematik zuwiesen, zeigten (Midgley et al., 1989).
Wechselten sie aber von einem unterstiitzenden Verhaltnis zu einem weniger unter-
stiitzenden, sanken der intrinsische Wert von Mathematik und somit auch dessen

wahrgenommener Nutzen und dessen Relevanz (Midgley et al., 1989)

Je mehr intrinsischen Wert die Beschiaftigung mit Mathematik fiir einen Schiiler be-
sitzt, desto geringere duBere Anreize — etwa Belohnungen oder Bestrafungen — be-
darf es fiir diesen Schiiler, damit er sich mit mathematischen Inhalten auseinander-
setzt. Diese auBeren Anreize, die dazu fithren, dass eine Handlung aufgrund ihres
instrumentellen Wertes ausgefiihrt wird, werden auch extrinsische Motivatoren ge-
nannt (Midgley et al., 1989.). Sharifa, Habibah, Sidek und Samsilah (2010) konnten
zeigen, dass intrinsisch motivierte Schiiler beharrlicher bei Aufgaben sind, mehr
Herausforderungen meistern und mehr in ihren schulischen Bestrebungen errei-
chen als extrinsisch motivierte Schiiler. Dies lasst die Folgerung zu, dass intrinsisch
motivierte Schiiler bessere Leistungen erbringen als extrinsisch motivierte Schiiler.
Somit stellt sich die Frage, warum Schiiler dennoch durch extrinsische Motivatoren
zu Engagement in schulischen Belangen veranlasst werden. Der Grund dafiir be-
steht in dem Wechselwirkungsverhaltnis zwischen der Leistung des Schiilers und
der Motivationsart. Ob ein Schiiler in schulischen Belangen nun eher intrinsische
motiviert ist oder auBerer Anreize bedarf, um sich Lernaktivititen zu widmen, ist
auch durch die Leistung, die man in einem Unterrichtgegenstand erbracht hat, mit-
bestimmt. Schiiler die schlechtere Noten in einem Schulfach erhalten sind eher nur
mehr durch Incentives, Bestrafungen und anderen extrinsischen Motivatoren zum
Lernen fiir diesen Gegenstand zu bewegen (Corpus, McClintic-Gilbert & Hayenga,
2009). Die Notwenigkeit extrinsischer Motivation in Mathematik, damit ein Schiiler
iiberhaupt einen Lernfortschritt zeigt, kann also eine Konsequenz von schlechten

Leistungen sein. Dabei ist zu beachten, dass Schulnoten nicht nur die Kompetenz
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eines Schiilers in einem Schulgegenstand widerspiegeln, sondern auch das interper-
sonale Verhalten des Schiilers wihrend des Unterrichts sowie dessen Motivation
und Engagement reflektieren (Steinmayr & Spinath, 2009). Sie sind also ein Resul-
tat der tatsachlichen Leistung eines Schiilers in Mathematik, dessen Verhaltnis zum
Lehrer und dessen Motivation sich mit Inhalten des Faches zu beschaftigen. Es
scheint folglich eine wechselseitige Relation zwischen der Motivationsart, dem Leh-

rer-Schiiler Verhaltnis und der Leistung des Schiilers zu bestehen.

Wie bereits angefiihrt, kann ein positives Lehrer-Schiiler Verhaltnis als intrinsischer
Motivator fungieren. Buff und Kollegen (2011) zeigten in ihrer Untersuchung an
Schiilern der achten und neunten Schulstufe, dass Schiiler umso mehr positive af-
fektive Erfahrungen im Unterricht machen, je mehr Kompetenz die Schiiler empfin-
den und je mehr intrinsischen Wert sie der Auseinandersetzung mit den Lerninhal-
ten zumessen. Somit scheint ein kreiskausaler Zusammenhang zwischen intrinsi-
scher Motivation und Lehrer-Schiiler Verhaltnis zu bestehen, vorausgesetzt die
Schiiler konnen aufgrund ihrer Leistungseinschitzung intrinsische Motivation
empfinden. Daher stellt sich die Frage, ob Noten als einzige Bezugsquelle fiir die
Einschitzung der eigenen Leistung dienen, oder ob diese noch auf weiteren Fakto-
ren beruht. Die Antwort auf diese Frage soll im kommenden Abschnitt gegeben wer-

den.

1.3.1.2. Selbstwirksamkeit und Fdahigkeitsselbstkonzept in Mathematik

Um zu einer Einschiatzung der eigenen Fahigkeit zu kommen, integrieren Kinder
Informationen iiber ihre Leistungen, die sie von Erwachsenen bekommen, in eigene
Leistungseinschatzungen (Wigfield, Eccles, Yoon, Harold, Arbreton & Freedman-
Doan, 1997). Wahrend der Schulzeit erhalten Kinder den GroBteil ihres Feedbacks
iiber ihre Performanz vom Lehrer. Dabei hat ein konstruktives Feedback in schuli-
schen Leistungssituationen positive Auswirkungen auf die individuelle Kompetenz-
einschatzung und die Einschatzungen der eigenen Lernfahigkeit (Kornilova, Konri-
lov & Chumakova, 2009). Feedback muss dabei nicht direkt auf die Leistung eines
Schiilers bezogen sein, sondern ein Schiiler kann auch aus dem Verhalten eines Leh-

rers ihm gegeniiber Schliisse ziehen. So gehen Hughes, Wu, Kwok, Villarreal und
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Johnson (2012) davon aus, dass Schiiler, die sich vom Lehrer akzeptiert und respek-
tiert filhlen und diesen als vertrauenswiirdig und prasent einschitzen, Gefiihle der
Zugehorigkeit und Autonomie empfinden und sich selbst Kompetenz in schulischen
Belangen zuschreiben. Dieses positive Selbstbild veranlasse die Schiiler dazu, sich
mehr zu engagieren und die Schulregeln eher zu befolgen (Hughes et al., 2012).
Hughes und Kollegen (2012) erhoben iiber einen Zeitraum von drei Jahren den Ein-
fluss des Lehrer-Schiiler Verhiltnisses auf die Leistung in Mathematik und Lesen
von Schiilern, die zu Beginn die dritte, vierte und fiinfte Klasse Grundschule besuch-
ten, wobei sie etwa den Effekt des IQs oder des soziookonomischen Status der Fa-
milie auf die Mediatoren Engagement und Fahigkeitseinschatzung statistisch kon-
trollierten. Sie konnten unter anderem zeigen, dass Schiiler, die das Verhaltnis als
eher konfliktbehaftet ansehen, iiber die drei Jahre ihr Engagement — welches durch
den Lehrer eingeschitzt wurde — verringerten und ihre mathematischen Fahigkei-
ten als geringer einschitzen, was mit verschlechterten Leistungen in Lesen und Ma-
thematik einher ging (Hughes et al., 2012). Der Einfluss eines positiven emotionalen
Verhiltnisses beschriankte sich hingegen auf eine verbesserte Leistung in Mathema-
tik, welche durch das Gefiihl verbesserter Fahigkeiten in diesem Gegenstand ver-
mittelt wurde (Hughes et al., 2012). Diese Unterschiede konnten damit zusammen-
hangen, dass mit zunehmendem Alter das Lehrer-Schiiler Verhaltnis von den Schii-
lern als weniger positiv eingeschatzt wurde, das AusmaB an negativen Anteilen im
Verhiltnis jedoch stabil blieb (Hughes et al., 2012). Weitere Belege fiir die Korrekt-
heit der genannten These von Hughes und Kollegen (2012) findet sich beispiels-
weise in den Untersuchungen von Murray, Murray und Waas (2008), Ladd, Birch
und Buhs (1999) und Skinner und Belmont (1993), die aufzeigten, dass Grundschii-
ler, die das Verhaltnis zu ihrem Lehrer und den Klassenkameraden als positiv wahr-
nehmen, eine hohere Bindung an die Schule sowie mehr Freude und Involviertheit
in schulischen Angelegenheiten berichteten, als Schiiler, die ein negativeres Verhalt-
nis schilderten. Weiters resultierte aus der Untersuchung von Bossong (2006) das
Ergebnis, dass Schiiler ihre Fahigkeiten umso hoher einschéatzen, je freundlicher sie
den Lehrer ihnen gegeniiber erleben. Weinert (1992) schreibt in diesem Zusammen-
hang, dass ein hohes Vertrauen in die eigenen Fihigkeiten zu einer hoheren An-
strengungsbereitschaft, zielgerichteten Arbeiten und geringerer Ablenkbarkeit
fiihrt.
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Das Fahigkeitsselbstkonzept und die Selbstwirksamkeit sind dabei unterschiedliche
Einschiatzungen selbstwahrgenommener Kompetenz in einem Fach. Selbstwirk-
samkeit wird gemaB Bandura (1986) als die Einschitzung der eigenen Fahigkeiten,
notwendige Handlungen zu organisieren und auszufiihren um eine bestimmte Leis-
tung zu erfiillen, definiert. Pajaras und Miller zeigten 1994, dass Selbstwirksamkeit
in Mathematik die mathematische Probleml6sefahigkeit bei einer bestimmten Auf-
gabe besser vorhersagte, als vorausgegangene Erfahrungen in Mathematik. Das per-
sonliche Gefiihl, die Entwicklung und den Ausgang einer Situation manipulieren zu
konnen, scheint dazu zu motivieren, sich dieser Situation aufmerksam zuzuwenden
und auf sie Einfluss zu nehmen. Das mathematische Fahigkeitsselbstkonzept bein-
haltet dagegen eine allgemeine Einschitzung einer Person ihrer Fahigkeit in Mathe-
matik (Nagy, Watt, Eccles, Trautwein, Liidtke & Baumert, 2010). Das mathemati-
sche Fahigkeitsselbstkonzept und die Selbstwirksamkeit in diesem Fach wirken
dann indirekt iiber das Ausmall an Engagement, das sie bedingen, auf die Mathe-
matikperformanz. Belege dafiir, dass das Engagement eines Schiilers in einem Un-
terrichtsgegenstand in einem systematischen Zusammenhang mit dem AusmaB an
Vertrauen in eigene Fihigkeiten in diesem Fach steht, finden sich bei Ziegler und
Schober (1999). Dieser Zusammenhang lasst sich dadurch erklaren, dass das Enga-
gement fiir einen Schulgegenstand, in dem man sich selbst hohe Kompetenzen zu-
schreibt, Erfolgserlebnisse — wie zum Beispiel das Erlangen einer guten Note — ver-
spricht. Glaubt ein Schiiler beispielsweise niedrige aufgabenspezifische Fahigkeiten
zu haben, vermeidet er es eher, eine Losung der betreffenden Aufgaben zu versu-
chen (Kornilova et al, 2009). Ahmed, Minnaert, Kuyper und van de Werf (2012)
untersuchten den Zusammenhang zwischen dem mathematischen Fahigkeitsselbst-
konzept und der Mathematikangst liber den Zeitraum eines Schuljahres (3 Mess-
zeitpunkte) von Schiilern im durchschnittlichen Alter von 12.7 Jahren. Je geringer
das Fahigkeitsselbstkonzept der Schiiler war, desto mehr Angst zeigten sie (Ahmed
et al., 2012). Umgekehrt wirkte sich Angst negativ auf das Fahigkeitsselbstkonzept
aus (Ahmed et al., 2012). Das Fahigkeitsselbstkonzept hatte in diesem reziproken
Verhaltnis jedoch einen doppelt so groBen Effekt auf die Mathematikangst als um-
gekehrt (Ahmed et al., 2012).
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Das mathematische Fahigkeitsselbstkonzept ist durch frithere Noten in Mathematik
beeinflusst, wohingegen die Selbstwirksamkeit in Mathematik auch vom Schwierig-
keitslevel der aktuell zu 16senden Aufgabe abhangt (Ferla, Valcke & Cai, 2009). No-
ten dienen unter anderem dazu, die Kompetenzen eines Schiilers gegeniiber den Fa-
higkeiten anderer Schiiler abzuwagen. Das Fahigkeitsselbstkonzept resultiert daher
aus einem sozialen Vergleich und ist nach Bong und Skaalvik (2003) ein vergangen-
heitsorientiertes aggregiertes und relativ stabiles Urteil iiber selbst wahrgenom-
mene Fahigkeiten. Zudem scheinen Noten — wie bereits erwahnt — auch das Lehrer-
Schiiler Verhaltnis wider zu spiegeln. Leflot, Onghena und Colpin (2010) fanden in
diesem Zusammenhang heraus, dass das schulische Fahigkeitsselbstkonzept eines
Schiilers am Ende des Schuljahres umso hoher war, je mehr ein Lehrer berichtet,
dass er den Meinungen und Ideen eines Schiilers gegeniiber respektvoll eingestellt
ist, den Schiiler dabei unterstiitzt, seine Interessen auszuiiben und am Beginn des
Schuljahres erklart, warum es wichtig ist, gewisse Inhalte zu lernen. Die Selbstwirk-
samKkeitserwartung ist im Gegensatz zum Fahigkeitsselbstkonzept ein eher zielbezo-
genes und daher ein kontextspezifisches und zukunftsorientiertes Urteil iiber die
Zuversicht eine bestimmte Aufgabe 16sen zu konnen (Bong & Skaalvik, 2003). Die
beiden genannten Modi der Kompetenzeinschatzung bestehen dabei nicht unab-
hangig voneinander, sonder stehen in Relation miteinander. Dies griindet darin,
dass ein Schiiler eher erwarten wird, schwierige Mathematikaufgaben l6sen zu kon-
nen, umso hohere allgemeine Kompetenz er sich selbst in Mathematik zuschreibt.
Das mathematische Fahigkeitsselbstkonzept beeinflusst folglich die Leistung in Ma-
thematik indirekt iiber Selbstwirksamkeitserwartungen (Ferla et al., 2009). Somit
sagt das mathematische Fahigkeitsselbstkonzept schulische Leistungen gut vorher

(Nagy et al, 2010).

Spinath, Spinath und Plomin (2008) bestatigten die Moderatorfunktion des Fahig-
keitsselbstkonzeptes auf die Mathematikperformanz, indem sie herausfanden, dass

das jeweilige Fahigkeitsselbstkonzept des Schiilers die im Gegensatz zu neunjahri-
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gen Madchen besseren Leistungen von neunjahrigen Jungen in Mathematik er-
klart.3 Die Relevanz des mathematischen Fahigkeitsselbstkonzeptes besteht aber
nicht nur im Vertrauen darauf, eine gute Leistung erbringen zu kénnen und daher
Engagement zu zeigen, was wiederum gute Noten, welche dem Fahigkeitsselbstkon-
zept forderlich sind, eher wahrscheinlich macht. Es hat auch Einsfluss auf die wei-
tere Entwicklung des Schiilers, indem es Entscheidungen, welche Schullaufbahn o-
der berufliche Ausbildung betreffen, sehr gut vorhersagt (Nagy et al., 2010). Dies
scheint evident, da die Entscheidung fiir einen bestimmten Bildungsweg — beispiels-
weise mit mathematischen Schwerpunkt — nur dann getroffen wird, wenn man sich
selbst auch die Fiahigkeiten zuschreibt, die notwenig sind, um diesen Weg erfolg-

reich zu beschreiten.

Zudem moderiert das mathematische Fahigkeitsselbstkonzept direkt den Einfluss
von Backgroundvariablen (wie Geschlecht und Schwierigkeit der Aufgabe) auf mo-
tivationale Komponenten (wie die Einstellung zu Mathematik) und indirekt iiber die
Selbstwirksamkeit deren Einfluss auf die Mathematikleistung (Ferla et al., 2009).
Neben der Tatsache, dass das Fahigkeitsselbstkonzept sich mit steigendem Alter
verringert, wird die Einschatzung der eigenen Fahigkeiten auch stabiler (Wigfield et
al., 1997). Instabilere Kompetenzeinschitzungen miissen aber nicht als negativ ge-
sehen werden, denn wenn die eigenen Fahigkeiten als schlecht beurteilt werden,
kann diese Einschitzung leichter verandert werden. So gesehen bietet die groBere
Variabilitat der personlichen Fahigkeitseinschiatzung im Grundschulalter eine
Chance, diese in Richtung eines hoheren Fahigkeitsselbstkonzeptes zu beeinflussen.
Kinder l0sen lieber Aufgaben von denen sie glauben, dass sie sie erfolgreich 16sen

konnen und weisen diesen auch einen hoheren Wert zu (Wigfield et al., 1997).

3 Inwiefern das Geschlecht des Schiilers in-/direkten Einfluss auf dessen Leistung nimmt, wird in
Kapitel 1.4 veranschaulicht.
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1.3.1.3. Verflechtung von Motivation und kognitiven Verarbeitungsmecha-

nismen

Da die intensive Auseinandersetzung mit Unterrichtsinhalten eher durch die An-
wendung elaborierter Verarbeitungsstrategien effizient sein diirfte, scheinen moti-
vationale Konstrukte mit kognitiven Verarbeitungsmechanismen gekoppelt zu sein.
Dies zeigt sich auch darin, dass positive affektive Erfahrungen nicht nur eine Aus-
wirkung auf die Motivation des Schiilers haben, sondern auch auf kognitiver Ebene
ihre Wirkung entfalten (Buff et al., 2011). Das Erleben positiver Erfahrungen im Un-
terricht fiihrt eher zur Nutzung von kognitiven Ressourcen, wie Aufmerksambkeits-
fokussierung, aktives Verarbeiten und Nutzung von Lernstrategien durch den Schii-
ler und damit zu einer intensiveren Informationsverarbeitung (Buff et al., 2011).
Motivation beeinflusst dabei wie Schiiler ihre Zeit investieren, wie viel Aufwand sie
bei der Erledigung einer Aufgabe treiben, wie sie iiber die Erledigung einer Aufgabe
fiihlen und denken und wie lange sie sich mit einer Aufgabe beschaftigen (Urdan &
Schoenfelder, 2006). Leistungsmotive konnen tiber Selbstsicherheit und kognitives
Engagement die Performanz in Mathematik beeinflussen (Rastegar, Jahromi,
Haghighi & Akbari, 2010). Unter kognitivem Engagement sind alle Verarbeitungs-
prozesse gemeint, die zum Lernen genutzt werden (Greene, Miller, Crowson, Duke
& Akey, 2004). Berger und Karabenick (2011) zeigten diesbeziiglich in einer Unter-
suchung an Schiilern der neunten Schulstufe, dass der Wert von Mathematik, das
AusmaB an Interesse an sowie der Nutzen und die Relevanz von Mathematik zuge-
schrieben wird, zu Beginn des Semesters die Selbstsicherheit in Mathematik am
Ende des Semesters prognostizierte, welche wiederum die Nutzung der Lernstrate-
gien vorhersagte. Je hoher die Selbstsicherheit in Mathematik ist, desto mehr wer-
den tiefe Verarbeitungsstrategien, wie Elaboration und Metakognition verwendet
und auf Zeiteinteilung und Umgebungsmanagement beim Lernen geachtet, also
desto mehr ist das Lernen selbstreguliert (Berger & Karabenick, 2011). Hat ein Schii-
ler das Bediirfnis eine gute Leistung zu erbringen, zeigt er eher selbstreguliertes Ler-
nen und eine hohere Selbstsicherheit in Mathematik (Berger & Karabenick, 2011).
Besitzt er dieses Bediirfnis nicht, so bedient er sich einfacher Lernstrategien und
zeigt eine schlechtere Performanz in Mathematik (Berger & Karabenick, 2011). So-
mit stehen kognitive und motivationale Komponenten in Interaktion. Dahingehend

kann auch das Ergebnis der Untersuchung von Steinmar und Spinath (2009) inter-
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pretiert werden. Sie fanden heraus, dass Leistungsmotive, Zielorientierung, Fahig-
keitsselbstkonzept und der zugewiesene Wert von Mathematik unabhiangig von der
Intelligenz eines Schiilers zu dessen Mathematikleistung beitragen, wobei das ma-
thematische Fahigkeitsselbstkonzept den grofSten Vorhersagewert hat, selbst wenn

die Intelligenz des Schiilers mitberiicksichtigt wurde (Steinmar & Spinath, 2009).

Der Einfluss des Lehrer-Schiiler Verhiltnisses auf die Leistung eines Schiilers voll-
zieht sich nicht nur vermittelt iiber positive Erfahrungen und in weiterer Folge das
Engagement und die Motivation des Schiilers, sondern auch iiber soziale Fahigkei-
ten der Schiiler und das AusmaB an Unterstiitzung, dass sie durch Gleichaltrige er-
halten. Im néchsten Abschnitt soll zum einen dargestellt werden, wie dieses Ver-
haltnis die Genese sozialer Fihigkeiten der Schiiler moderiert und welche kompen-
satorische Funktion es bei mangelhafter Auspragung dieser Fahigkeiten einnimmt.
Zum anderen wird gezeigt, dass das Lehrer-Verhéltnis beeinflusst, wie viel Unter-

stiitzung Schiiler von Klassenkollegen erhalten.

1.3.2. Lehrer-Schiiler Verhiiltnis, soziale Kompetenz und Leistung

Baker (2006) fiel die Bedeutung der zwischenmenschlichen Beziehung zwischen
Schiiler und Lehrer fiir das Sozialverhalten der Schiiler auf. Er beobachtete, dass
mehr Nahe im Lehrer-Schiiler Verhaltnis mit einer besseren Arbeitshaltung und so-
zialen Fahigkeiten der Kinder zusammen hangt, wohingegen mehr Konflikt sich ne-
gativ auf diese auswirkt (Baker, 2006). Auch Perry und Kollegen (2007) weisen da-
rauf hin, dass ein gutes Lehrer-Schiiler Verhaltnis nicht nur in Relation zu schuli-
schen Erfolgen des Schiilers steht, sondern Schiiler mit einem guten Verhaltnis zum
Lehrer auch mehr prosoziales und dem Schulalltag angemessenes Verhalten zeigt.
Schiiler mit einem konfliktbehafteten Verhaltnis zum Lehrer haben eher Schulan-
passungsprobleme. Sie gehen haufiger nicht in die Schule, zeigen sowohl mehr un-
angebrachtes als auch weniger sozial angepasstes Verhalten und werden haufiger

aus Peergruppen ausgeschlossen (Arbeau, Coplan & Weeks, 2010).
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Neben den genannten positiven Einfluss eines guten Lehrer-Schiiler Verhiltnisses
auf das Sozialverhalten des Schiilers, kann es auch eine kompensatorische Funktion
fiir Schiiler mit geringeren zwischenmenschlichen Fahigkeiten besitzen. Das Leh-
rer-Schiiler Verhaltnis hat beispielsweise eine Moderatorfunktion fiir Schiiler mit
Problemen der Selbstregulation. Diese Probleme kénnen sowohl die Regulation des
Verhaltens als auch der Emotionen betreffen. Schiiler mit Emotionsregulations-
problemen haben Schwierigkeiten in der Klasse zu lernen und sind weniger produk-
tiv und ungenauer bei der Erledigung von Aufgaben, da sie mit beim Lernen neuer
Informationen auftretenden Emotionen wie Angst oder Frustration weniger gut um-
gehen konnen als Kinder ohne dieses Problem (Graziano, Reavis, Keane & Calkins,
2007). Kinder, die Verhaltensprobleme aufweisen, erbringen sowohl gemafB der
Einschitzung ihrer Lehrer als auch bei standardisierten Tests schlechtere Leistun-
gen (Graziano et al., 2007). Haben Schiiler mit Selbstregulationsschwierigkeiten zu-
dem ein schlechtes Verhaltnis zu ihrem Lehrer, zeigen sie eine ungiinstige Arbeits-
einstellung (Hamre & Pianta, 2001). Rudasill und Rimm-Kaufman (2009) belegten,
dass ein positives und unterstiitzendes Verhiltnis zum Lehrer, in dem dieser eine
Lernumgebung schafft, die durch ein geringes Konfliktlevel gekennzeichnet ist und
spatere schulische Leistungen fordert, eine kompensatorische Rolle fiir Kinder mit
Selbstregulationsschwierigkeiten spielt. Arbeau, Coplan und Weeks (2010) wiesen
nach, dass diese kompensatorische Funktion nicht nur auf Kinder mit diesen Prob-
lemen beschrankt bleibt. Sie zeigten, dass schiichterne Kinder bei gutem Verhiltnis
zum Lehrer bessere Leistungen erbringen als bei schlechtem Verhaltnis (Arbeau et
al., 2010). Dies lieBe sich dadurch erklaren, dass zuriickhaltende Kinder Klassenkol-
legen seltener um Hilfe zu bitten. Wenn schiichterne Kinder aber ein gutes Verhalt-
nis zum Lehrer haben, fragen sie diesen, wenn Unklarheiten auftauchen. Zu einer
ahnlichen Schlussfolgerung kommen auch Arbeau, Coplan und Weeks (2010) indem
sie konstatieren, dass schiichterne Kinder eher von Peers ausgeschlossen werden

oder zu hohe Angste haben, mit anderen Kindern in Kontakt zu treten.

Der Einflussbereich der Qualitit des Lehrer-Schiiler Verhaltnisses ist also nicht nur

auf die Entwicklung schulischer Kompetenzen beschrankt, sondern erstreckt sich
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auch iiber den Erwerb sozialer Fahigkeiten und das schulische Fahigkeitsselbstkon-
zept der Schiiler. Soziale Fihigkeiten sind im Schulalltag insofern von Bedeutung,
als der Unterricht bekanntlich in Klassen stattfindet, in denen sich auch andere
Schiiler befinden. Verfiigt nun ein Schiiler tiber unzureichende soziale Fahigkeiten,
kann dies dazu fiihren, dass er im Klassenverband unangenehm auffallt, unsympa-
thisch wirkt und zum AuBenseiter wird. In dieser Rolle wird es diffiziler sein, sich in
der Klasse wohl zu fiihlen, was das Erleben von positiven Erfahrungen erschweren
diirfte. Zusatzlich konnte dem betreffenden Schiiler der Vorteil der forderlichen
wechselseitigen Unterstiitzung — sei es in Form gegenseitiger Hilfestellung bei Auf-
gaben oder auch emotionaler Unterstiitzung etwa nach nicht bestandener Priifung
— durch Klassenkollegen verwiahrt werden. Ladd, Birch und Buhs (1999) zeigten,
dass bei Kindern im Vorschulalter das Verhiltnis zu den Klassenkollegen unabhén-
gig vom Lehrer-Schiiler-Verhaltnis zur Leistung eines Kindes bei tragt. Wenn man
wie O’Connor und McCartney (2007) annimmt, dass Gleichaltrige die Leistung von
Schiilern iiber gemeinsame Lernerfahrungen beeinflussen, kann man davon ausge-
hen, dass das Ergebnis von Ladd und Kollegen (1999) auch fiir Kinder im Schulalter
gilt.

Kinder im Grundschulalter ziehen zudem Schliisse iiber Merkmale und Sympathie
von Mitschiilern durch das Verhaltnis, das diese mit dem Lehrer haben, und verhal-
ten sich dementsprechend (Hughes, Cavell & Willson, 2001). Hat ein Kind kein gu-
tes Verhaltnis zum Lehrer, konnte dies zur Konsequenz haben, dass es Schwierig-
keiten hat in der Klasse Freunde zu finden, was sich wiederum auf dessen Entwick-
lung von sozialen Kompetenzen auswirken kann. Zudem kann davon ausgegangen
werden, dass sich ein schlechtes Verhaltnis zum Lehrer und den Klassenkollegen
auf die Einstellung zur Schule und zum Lernen auswirkt und zu vermehrter Schul-
abstinenz und schlechteren Leistungen in der Schule fiihrt. Der Einfluss des Lehrer-
Schiiler Verhaltnis beschrankt sich folglich nicht nur auf schulische Leistungen ei-
nes Kindes, sondern auch auf dessen soziales Leben. Auch Wyrick und Rudasill

(2009) sehen einen engen Zusammenhang zwischen dem AusmaB an Nihe und
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Konflikt4 im Verhaltnis, das ein Schiiler zum Lehrer hat, und dessen schulische und

soziale Erfolge.

Betrachtet man die Ergebnisse der dargelegten Untersuchungen auf abstrahierter
Ebene, so beeinflusst das Verhiltnis eines Schiilers zu seinem Lehrer in Interaktion
mit personenbezogenen Faktoren — wie das Fihigkeitsselbstkonzept und die Ein-
stellung in Mathematik — das Engagement des Schiilers in diesem und hat in Kom-
bination mit der Kompetenz eines Schiilers in einem Fach eine Auswirkung auf des-
sen Performanz. Erbrachte Leistungen wirken wiederum auf die Motivation ein,
welche das Engagement und damit die Performanz mitbedingt und gleichzeitig auf
die Art und Weise, wie Schiiler den Unterricht sowie deren Verhiltnis zum Lehrer
erleben. Das Lehrer-Schiiler Verhailtnis stellt folglich einen zentralen Einflussfaktor

auf die Leistung des Schiilers dar.

In den genannten Untersuchungen wurde das Lehrer-Schiiler Verhiltnis teilweise
aus der Perspektive der Schiiler und zum Teil aus jener der Lehrer erhoben. Im Rah-
men dieser Forschungsarbeit wird das Anliegen verfolgt, den Einfluss des aus Sicht
der Schiiler wahrgenommenen Lehrer-Schiiler Verhiltnisses auf die Mathematik-

performanz bzw. damit in Zusammenhang stehenden Faktoren zu eruieren.

4 Sie erfassten dabei Lehrer-Schiiler Verhiltnis mittels der Student—Teacher Relationship Scale:
Short Form (Pianta, 2001), welche die Komponenten Ndhe und Konflikt umfasst.
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1.3.3. Lehrer-Schiiler Verhiiltnisses aus Perspektive der Lehrer oder
der Schiiler

GemaB Wu, Hughes und Kwok (2010) fiihrt ein aus der Perspektive des Schiilers
betrachtetes positives Verhaltnis zum Lehrer — unabhingig davon, wie andere die-
ses Verhaltnis einschitzen — zu besseren Leistungen dieses Schiilers in Mathematik.
Wu und Kollegen (2010) fragten 709 Kinder der zweiten und dritten Klasse Grund-
schule inwiefern ihr Verhaltnis zu den Lehrern und das der Mitschiiler durch Un-
terstiitzung und Konflikt gepragt ist. Die jeweiligen Lehrer gaben ebenfalls zu ihren
Verhiltnissen mit den Schiilern Auskunft. Den Kindern wurde unter anderem auch
ein Mathematiktest vorgegeben und es zeigte sich, dass Kinder, die ihr Verhaltnis
zum Lehrer als unterstiitzend und konfliktarm wahrnehmen, bessere Leistungen er-
brachten und zwar egal, ob dieses Verhiltnis von anderen ebenso eingeschitzt
wurde (Wu et al., 2010). Die durch die Kinder wahrgenommene Unterstiitzung vom
Lehrer — vor allem emotionale Unterstiitzung — hiangt zudem positiv mit dem Aus-
maf zusammen, in dem Kinder gerne zur Schule gehen (Hughes, 2011; Murray et
al., 2008). Es scheint also irrelevant zu sein, wie andere das Verhaltnis eines Kindes
zum Lehrer sehen, da in diesem Fall eine — wenn auch aus Perspektive anderer in-
korrekte — positive Beurteilung des Verhéltnisses zum Lehrer durch den Schiiler zu

besseren Leistungen desselben in Mathematik fiihrt

In diesem Zusammenhang ist zu erwiahnen, dass Lehrer- und Schiilereinschitzun-
gen beziiglich der durch den Lehrer gegebenen Unterstiitzung — vor allem im
Grundschulalter — kaum tibereinstimmen (Hughes, 2011; Murray et al., 2008;
Mantzicopoulos & Neuharth-Pritchett, 2003; Skinner & Belmont, 1993). Hughes
(2011) fand beispielsweise bei Grundschiilern einen wesentlich starkeren Zusam-
menhang zwischen der Einschatzung des AusmaBes an Unterstiitzung (Warme und
Intimitat) und Konflikt durch die Lehrer (-.56) als durch die Schiiler (-.14). Ein kon-
fliktares Verhaltnis zum Schiiler zu haben, in dem der Lehrer Schiiler haufig zu-
rechtweisen muss, scheint es ihm zu erschweren, dem betreffenden Schiiler emoti-
onale Unterstiitzung zu gewahren. Damit geht auch das Ergebnis einher, dass das
AusmalB an berichteter Unterstiitzung des Lehrers in geringer negativer Korrelation

(-.25) mit dem durch die Schiiler wahrgenommenen Konflikt steht. Hinsichtlich des
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AusmaBes an empfundenen Konflikt weisen Lehrer- und Schiilerurteile einen mo-
deraten Zusammenhang (.43) auf, wahrend keine signifikante Korrelation bei der
Einschiatzung der Unterstiitzung gefunden wurde. Schiiler scheinen also diese bei-
den Aspekte des Verhaltnisses zu trennen und unabhangig voneinander zu bewer-
ten. So ist in ihrer Wahrnehmung auch ein Verhaltnis zum Lehrer moglich, dass sich

durch ein hohes MaB an Unterstiitzung und Konflikt auszeichnet.

Da die Einschiatzung des Verhaltnisses durch Lehrer und Schiiler Unterschiede auf-
weist und die Wahrnehmung der Schiiler von groBer Bedeutung fiir ihr Wohlbefin-
den im Schulalltag sowie ihre Leistung in Mathematik ist, wird in dieser For-
schungsarbeit das Lehrer-Schiiler Verhiltnis aus der Perspektive der Schiiler er-
fasst. Es stellt sich aber vorweg die Frage, ob Kinder im Grundschulalter bereits zu
einer differenzierten Wahrnehmung ihres Verhaltnisses zum Lehrer fihig sind.
Diese Frage wird durch die Ergebnisse einer Untersuchung von Bossong (2006) be-
antwortet. In dieser zeigte sich, dass Kinder der dritten und vierten Schulstufe be-
reits in der Lage sind, einzuschitzen, wie sympathisch sie ihrem Lehrer sind (Bos-
song, 2006). Davon unabhingig konnen sie auf Basis der ihnen gegebenen Noten
und vorangegangenen Interaktionen mit dem Lehrer abwagen, welche Fahigkeiten
und in welchen Ausmal der Lehrer diese ihnen zuschreibt (Bossong, 2006). Die Fa-
higkeit das Verhaltnis zum Lehrer abzuschitzen scheint also zumindest ab der drit-
ten Schulstufen vorhanden zu sein. Murray, Murray und Waas (2008) geben sogar
an, dass Kinder bereits ab dem Alter von ungefahr sechs Jahren dazu in der Lage
sind, reliable Informationen iiber die Unterstiitzung, die sie vom Lehrer erhalten,

zu geben.

35



1.4. Geschlecht des Schiilers als Einflussfaktor

Die Behauptung, Jungen hatten eine groere inharente Begabung fiir Mathematik,
werden durch Untersuchungen der kognitiven Fahigkeiten von Jungen und Mad-
chen von Geburt bis zur Volljahrigkeit nicht unterstiitzt (Spelke, 2005). Dennoch
halt sich dieses Stereotyp hartnackig. Obwohl der Trend besteht, dass immer mehr
Frauen Berufe ausiiben, die von ihnen Mathematikkompetenzen abverlangen
(Sorensen 1991; zitiert nach Entwisle et al., 1994) und nicht per se von einer groBe-
ren Begabung der Jungen fiir Mathematik ausgegangen werden kann, erbringen
Frauen schlechtere Mathematikleistungen und entscheiden sich seltener fiir Wei-
terbildung in Mathematik (siehe u.a. Dee, 2007, Ludwig, 2008; Schreiner, 2007;
Martin et al., 2008; OECD, 2011). Die Ursachen dafiir sind Gegenstand vieler Un-
tersuchungen. Liu (2009) fand beispielsweise heraus, dass Geschlechterunter-
schiede im mathematisches Fahigkeitsselbstkonzept und der Mathematikangst, ne-
ben Lernstrategien und bevorzugte Lernsituation die Mathematikperformanz von
15jahrigen Schiilern in Hongkong und den USA voraussagen. In Kapitel 1.3.1 wurde
bereits der Einfluss des Interesses an Mathematik auf die Leistung in diesem Fach
aufgezeigt. Interesse und Freude an sowie Angst vor Mathematik determinieren ne-
ben dem Nutzen, die Mathematik zugeschrieben wird, die Einstellung zu Mathema-
tik (Tekerek et al., 2011). Aufgrund des Einflusses des mathematischen Fahigkeits-
selbstkonzeptes und der Einstellung zu Mathematik auf die Mathematikperfor-
manz, beschaftigen sich die nachsten Kapitel mit Geschlechterunterschieden in die-

sen Faktoren.
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1.4.1. Geschlechterunterschiede im mathematischen Fihigkeits-

selbstkonzept

Tiedemann (2000) konnte nachweisen, dass das mathematische Fahigkeitsselbst-
konzept von Madchen geringer ist als jenes der Jungen. Geschlechterunterschiede
in der Fahigkeitseinschatzung bestehen nach Budde (2009a) sowie Rustemeyer und
Fischer (2007) am Ende der Grundschulzeit. Muzzatti und Agnoli (2007) unter-
suchten in Italien, ob es Geschlechterunterschiede im mathematischen Fahigkeits-
selbstkonzept von Schiilern der zweiten bis flinften Klasse Grundschule gibt und ob
Jungen oder Madchen das Stereotyp verfolgen, dass Jungen besser in Mathematik
seien als Madchen. Sie konnten zeigen, dass Jungen und Madchen sich bis zur drit-
ten Klasse Grundschule als gleich fahig in Mathematik einschitzen und erst ab der
vierten Klasse beide Geschlechter den Jungen einen bessere Befihigung in Mathe-
matik zusprechen, wobei es keine Unterschiede zwischen Maddchen und Jungen in
der wahrgenommenen Schwierigkeit der Mathematikaufgaben gab (Muzzatti & Ag-
noli, 2007). Ahnliche Ergebnisse finden sich fiir das mathematische Fihigkeits-
selbstkonzept. Maddchen schitzen ihre Fahigkeiten in Mathematik erst ab durch-
schnittlich 9,4 Jahren geringer ein als Jungen (Muzzatti & Agnoli, 2007). Im Gegen-
satz zu den Ergebnissen von Muzzatti und Agnoli (2007) fanden Fredricks und
Eccles (2002) in ihrer Untersuchung an Schiilern der erste bis zwolften Schulstufe
heraus, dass Jungen sich bereits ab der ersten Klasse als kompetenter in Mathema-
tik einschétzen als Madchen, wobei sich das Fahigkeitsselbstkonzept der Jungen
schneller verringerte als jenes der Madchen. Diese Diskrepanzen konnten dadurch
erklart werden, dass Fredericks und Eccles (2002) das mathematische Fahigkeits-
selbstkonzept differenzierter erfassten als Muzzatti und Agnoli (2007), da ihre Skala
finf im Gegensatz zu nur zwei Items besaB. Herbert und Stipek (2005) stellten fest,
dass sich Madchen ab der dritten Klasse Grundschule (zumindest bis zur fiinften
Klasse — Untersuchungsbereich von KIGA oder erste Klasse bis fiinfte Klasse) im
Vergleich zu Jungen als weniger kompetent bei der Losung mathematischer Aufga-
ben einschatzten. Hinsichtlich des Stereotyps, dass Mathematik eine mannliche Do-
mane sei, fanden Cvencek, Meltzoff und Greenwald (2011) im amerikanischen
Raum bei Schiilern im Alter zwischen sechs und zehn Jahren heraus, dass dieses
bereits in der zweiten klasse Grundschule vorhanden ist und sich Jungen zudem

mehr mit Mathematik identifizieren als Madchen.
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Eine Erklarung fiir die angefiihrten Unterschiede wire, dass Muzzatti und Agnoli
(2007) ihre Untersuchung in Italien durchfiihrten, wahrend Fredricks und Eccels
(2002), Herbert und Stipek (2005) sowie Cvencek und Kollegen (2011) diese jeweils
in Amerika vornahmen. Es konnten also Charakteristika des jeweiligen Landes zu
den divergenten Einschatzungen gefiihrt haben. Penner und Paret (2008) schreiben
in diesem Zusammenhang, dass Geschlechterunterschiede mit dem Bildungsniveau
der Eltern und mit sozialen und kulturellen Faktoren zusammenhangen5. Muzzatti
und Agnoli (2007) erhoben keine soziookonomischen Faktoren, aus diesem Grund
kann der Einfluss des Bildungsniveaus nicht als gesicherter Moderator angesehen
werden. Da die Untersuchung von Meelissen und Luyten (2008) ergab, dass Mad-
chen ihre mathematischen Fahigkeiten in der vierten Klasse Grundschule geringer
einschitzen und Else-Quest, Hyde und Linn (2010) diese auf Basis der TIMSS und
PISA Ergebnisse aus dem Jahr 2003 auch fiir Schiiler im Alter von 14-16 Jahren
bestitigen, kann in Ubereinstimmung mit den anderen dargebrachten Ergebnissen
von einem geringeren mathematischen Fahigkeitsselbstkonzept der Madchen zu-

mindest ab der vierten Klasse Grundschule ausgegangen werden.

In Abschnitt 1.3.1.2 wurde bereits gezeigt, dass sich die Mathematikleistung eines
Schiilers mit steigendem mathematischen Fahigkeitsselbstkonzept verbessert (Spi-
nath et.al., 2008). Dieser Zusammenhang kann aber weder als kausal noch als all-
gemeingiiltig gesehen werden, da Jungen sich zum Teil auch dann in Mathematik
kompetenter einschitzen als Madchen, wenn die Leistungen der Madchen besser
als ihre eigenen sind (Crombie, Sinclair, Silverthorn, Byrne, BuBois & Trinneer,
2005). Ein interessantes Ergebnis ist, dass sich Geschlechterunterschiede im ma-
thematischen Fahigkeitsselbstkonzept ab dem ersten Schuljahr teilweise unabhan-
gig von der tatsachlichen Leistung entwickeln (Herbert & Stipek, 2005). Die gerin-
gere Zuversicht von Madchen in ihre mathematischen Fahigkeiten konnte ihre im
Vergleich zu Jungen bessere Einschatzung der eigenen Mathematikfahigkeit reflek-
tieren (Carr et al., 2008; einen Uberblick bietet Hannover, 2008). Dies konnte einen

Vorteil darstellen, da Madchen aufgrund dessen, dass sie sich in Mathematik

5 Siehe 1.4.5
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schlechter einschitzen, einen groferen Lernaufwand fiir diesen Schulgegenstand
betreiben als Jungen und so ihre Leistungen verbessern oder zumindest auf einem
konstanten Level halten konnen. Hinweise dafiir finden sich bei Carr und Kollegen
(2008), die herausfanden, dass die Selbstsicherheit von Jungen im Alter von 7,5
Jahren bei mathematischen Aufgaben im negativen Zusammenhang mit ihrer Per-
formanz steht. Jene Jungen, die sich in Mathematik am fahigsten einschatzten, zeig-
ten die geringsten Leistungen (Carr et al., 2008). Wigfield und Kollegen (1997) zeig-
ten, dass Kinder im Grundschulalter grundsatzlich ihre Kompetenzen in einem Fach
hoher einschitzen, als Kinder in der Mittelschule. Das mathematische Fahigkeits-
selbstkonzept nimmt ebenfalls bei beiden Geschlechtern mit fortlaufender Schulzeit
ab (Muzzatti & Agnoil, 2007). Die fortlaufend geringere Einschiatzung der eigenen
Mathematikkompetenz liee sich mit Fredricks und Eccels (2002) dadurch erkla-
ren, dass altere Kinder mehr soziale Vergleiche nutzen, um zu einer Einschatzung
der eigenen Fahigkeit zu kommen. Durch den Vergleich der eigenen Leistung mit
jener der Peers liberschitzen Schiiler mit zunehmendem Alter ihre Fahigkeiten we-

niger.

Besonders Jungen weisen unrealistischere Fahigkeitsseinschatzungen wahrend der
Grundschulzeit auf, wogegen Madchen eine realistischere Selbsteinschatzung zei-
gen (Fredricks & Eccels, 2002). Madchen scheinen bereits friiher in ihrer Entwick-
lung VergleichsmaBstibe heranzuziehen, die ihnen eine akkuratere Einschitzung
der eigenen Fihigkeit als Jungen ermoglicht. Madchen konnten eventuell schon im
Grundschulalter sensitiver auf Feedback, dass sie einen Fehler gemacht haben, sein
(Fredricks & Eccels, 2002) und dieses Feedback in ihre Selbsteinschatzung ein-
schlieBen. So verlassen sich Madchen bei der Einschatzung ihrer mathematischen
Fahigkeiten nicht auf ihr personliches Urteil, sondern gleichen dieses mit der Beur-
teilung ihrer Fahigkeiten durch die Lehrer ab (Dickhauser & Meyer, 2006). Jungen
hingegen ziehen zum Zweck der Fahigkeitseinschatzung in Mathematik neben dem
Urteil der Lehrer auch ihr eigenes heran (Dickhauser & Meyer, 2006). Ein Grund
dafiir konnte sein, dass Madchen Misserfolge in Mathematik als Mangel an Fahig-
keit attribuieren und Jungen als Mangel an Anstrengung (Jones & Smart, 1995).

Dickhauser und Meyer (2006) bestitigten diese Attributionstendenz der Madchen
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und zeigten zudem, dass sie Erfolge in geringerem Ausmap als Jungen ihren mathe-
matischen Fihigkeiten zuschreiben. Eine Erklarung dafiir findet sich in den Ergeb-
nissen der Meta-Analyse von Li (1999). Er konnte zeigen, dass Jungen und Madchen
unterschiedliches Feedback beziiglich ihrer Leistung in Mathematik erhalten, weil
Mathematik als mannliche Domane gilt und eine gute Leistung von Madchen deren
Flei zugeschrieben wird, wihrend diese bei Jungen auf ihre guten Fihigkeiten

riickgefiihrt wird.

Da das mathematische Fahigkeitsselbstkonzept in engem Zusammenhang mit dem
Interesse an Mathematik steht (Daniels, 2008, S. 64ff.) und somit auch die Einstel-
lung zu Mathematik beeinflusst, sollen nun auf Geschlechterunterschiede in der

Einstellung zu Mathematik aufgezeigt werden.

1.4.2. Geschlechterunterschiede in der Einstellung zu Mathematik

Eine Untersuchung von Kégce, Yildiz, Aydin und Altindag: (2009) zur Veranderung
der Einstellung zu Mathematik zwischen der sechsten und achten Klasse Grund-
schule ergab, dass die Einstellung zu Mathematik nicht mit dem Geschlecht des
Schiilers, sondern mit der vom Schiiler besuchten Schulstufe zusammenhingt, wo-
bei die Einstellung in der siebten Klasse am besten und in der achten am schlech-
testen war. Die Einstellung zu Mathematik setzt sich dabei — wie in der Einleitung
dieses Kapitels erwahnt — aus den Komponenten Interesse und Nutzen von Mathe-
matik und den im Zusammenhang mit Mathematik hervorgerufenen Affekten
(Freude & Angst) zusammen. Aus diesem Grund stellt sich die Frage, ob sich die
Unabhangigkeit der Einstellung zu Mathematik vom Geschlecht des Schiilers dar-
aus ergibt, dass sich Geschlechterunterschiede durch das gemeinsame Betrachten
der einzelnen Komponenten, in denen sehr wohl Geschlechterunterschiede vorhan-
den sein konnten, auftheben. Ein erster Hinweis dafiir liefert das Ergebnis von Dot-
terer, McHale und Crouter (2009). Sie untersuchten die Veranderung des durch-

schnittlichen schulischen Interesses — welches sich aus dem Durchschnittswert aus
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dem Interesse an Mathematik, an Sprachen und an Wissenschaften zusammen-
setzte — zwischen dem siebten und achtzehnten Lebensjahr und zeigten auf, dass
signifikante Geschlechterunterschiede im Interesse an der Schule ab dem 13en Le-
bensjahr (7e/8e Klasse) feststellbar sind, wobei in diesen Klassenstufen Madchen
sogar ein hoheres schulisches Interesse berichteten (McHale & Crouter, 2009). Dies
fiihrten Dotterer und Kollegen (2009) auf das schnellere Absinken des schulischen
Interesses der Jungen ab dem siebten Lebensjahr zuriick. Aus diesem Trend, dass
das generelle schulische Interesse bei Jungen schneller abnimmt, konnte geschluss-
folgert werden, dass dies auch fiir das Interesse an Mathematik gilt. Wigfield und
Kollegen zeigten 1997, dass sich das Interesse an Mathematik zwischen der ersten
und sechsten Klasse kaum verringert und dass Schiiler dieser Schulstufen Mathe-
matik als niitzlicher einschitzen als Schiiler hoherer Schulstufen. Da ein GroBteil
der Schiiler die sechste Schulstufe im Alter von 11 bis 12 Jahren besucht, kann auf
Basis des Ergebnisses von Wigfield und Kollegen (1997) und von Dotterer und Kol-
legen (2009) davon ausgegangen werden, dass sich sowohl das Interesse an Mathe-
matik als auch das durchschnittliche schulische Interesse spitestens ab dem 13en
Lebensjahr verringert. Unklar bleibt jedoch, ob auch sich das Interesse an Mathe-
matik bei Jungen schneller dezimiert als bei Madchen. Muzzatti und Agnoli (2007)
konnten zeigen, dass zumindest ab der flinften Klasse Grundschule das Gegenteil
der Fall ist. Sie wiesen nach, dass Jungen und Madchen der vierten Klasse Grund-
schule gleich viel Miihe und Aufwand fiir das Fach Mathematik betreiben und dieses
Fach als gleich niitzlich ansehen, aber ab der flinften Klasse Jungen mehr Arbeit in
dieses Fach investieren und ihm einen hoheren Nutzen zuweisen (Muzzsti & Agnoli,
2007). Ob es einen geschlechtsspezifischen Trend im Absinken des Interesses vor
der vierten Klasse Grundschule gibt, bleibt also offen. Unbestritten ist jedoch, dass
ein positiver Zusammenhang zwischen der Einstellung® zu bzw. dem Interesse an
Mathematik und der Leistung in diesem Fach besteht (Kogce et al., 2009; Dotterer
et al., 2009). Dieser Zusammenhang resultiert zum einen daraus, das mehr Inte-

resse an Mathematik zu mehr Motivation fiihrt, sich mit mathematischen Inhalten

6 Anzumerken ist, dass Kogce und Kollegen (2009) die Einstellung zu Mathematik anhand der ,Ma-
thematics Attitude Questionnaire” erfassten, welche eine Reihe von mathematikbezogenen Denk-
und Verhaltensweisen erhebt. Einstellung zu Mathematik stellt in dieser Untersuchung folglich eine
sehr breit gefasstes Konzept dar, dass neben eigenen Mathematik betreffenden Affekten auch jene
von anderen erfasst sowie Assoziationen zu diesem Gegenstand oder Meinungen, welche Faktoren
zur Bewertung der Mathematikleistung im Schulkontext herangezogen werden sollen, usw.
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auseinander zu setzen und eine gute Leistung zu erbringen. Zum anderen kann da-
von ausgegangen werden, dass auch andere Einstellungskomponenten, wie Freude
an Mathematik und Mathematikangst, die Motivation, sich mit mathematischen In-
halten auseinander zu setzten und eine gute Leistung in diesem Fach zu erbringen,
regulieren. Leistungsmotivation hiangt schlieBlich positiv mit der aktuell erbrachten
Mathematikleistung und dem AusmaB der Verbesserung der Performanz zusammen

(Van de Gaer, Van Landeghem, Pustjens, Van Damme & De Munter, 2007).

Auch Meelissen und Luyten (2008) sehen die Ursache schlechterer Mathematikleis-
tungen von Madchen der vierten Klasse Grundschule darin, dass Madchen weniger
Freude und Interesse an Mathematik haben, weniger motiviert sind, sich fiir diesen
Unterrichtsgegenstand zu engagieren und mehr Angst und Hilflosigkeit im Unter-
richt verspiiren. Dotterer und Kollegen (2009) fanden heraus, dass die Relation zwi-
schen verringertem Interesse an Mathematik und Performanz bei Madchen starker
ist als bei Jungen. Die Freude der Madchen am Mathematikunterricht ist im Gegen-
satz der Jungen in der vierten und fiinften Klasse Grundschule geringer, steigt aber
in der fiinften Klasse wieder leicht an (Muzzatti & Agnoil, 2007). Madchen weisen
mehr Angst vor Mathematik auf als Jungen (Else-Quest et al., 2010). Den Einfluss
der Mathematikangst auf die Mathematikperformanz zeigten Miller und Bichsel
(2004). Thre Untersuchung ergab, dass die Mathematikperformanz eines Schiilers
nicht mit dem Geschlecht, sondern mit dem AusmaB an Angst vor Mathematik zu-
sammenhangt (Miller & Bichsel, 2004). Mathematikangst erklart 28 % der Varianz
in der Mathematikperformanz von Jungen und nur 14 % der Varianz der Perfor-
manz von Miadchen bei Basismathematikaufgaben (Addition bis fortgeschrittene
Geometrie, Trigonometrie, Differential- und Integralrechnung). Bei angewandter
Mathematik (Textaufgaben) erklart die Angst bei Madchen nur mehr 11 % der Vari-
anz, hat aber bei Jungen keinen Vorhersagewert mehr (Miller & Bichsel, 2004). Dies
konnte erklaren, warum Geschlechterunterschiede in der Mathematikperformanz
erst im Laufe der Schulzeit auftreten, da die Mathematikaufgaben mit steigender
Schulstufe zu einem immer groBer werdenden Teil aus Textaufgaben bestehen.
Eventuell fallt es Madchen aufgrund ihrer Angst schwerer, die fiir die Losung von

Textaufgaben korrekten Rechenoperationen zu wihlen, oder aber es mangelt ihnen
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an Motivation, Zuversicht und damit Engagement sich langer mit derartigen Aufga-
ben zu beschiftigen. Letzteres wurde bereits anhand des geringeren mathemati-

schen Fahigkeitsselbstkonzeptes von Madchen und dessen Folgen bestitigt.

Geschlechterunterschiede in der Einstellung zu Mathematik konnten dadurch er-
klart werden, dass sich die Einstellung von Madchen zu Mathematik unabhingig
vom Schulkontext entwickelt, wogegen die Entwicklung der Einstellung der Jungen
zu Mathematik unter anderem vom Lehrer-Schiiler Verhiltnis abhangig ist (Ma &
Cartwright, 2003). Lehrer schitzen beide Geschlechter als gleich kompetent ein,
mathematische Aufgaben zu losen, Eltern dahingegen schiatzen Jungen als fahiger

in Mathematik ein (Herbert & Stipek, 2005).

1.4.3. Geschlechterunterschiede in kognitiven Faktoren

GemaB Calvin, Fernandes, Smith, Visscher und Deary (2010) kommt es nicht vor
dem Alter von 11 Jahren zu geschlechtsbezogenen Selektionsbias in der Leistung.
Die Frage, die sich nun stellt, ist, ob diese Leistungsunterschiede von Geburt an vor-
handen sind und immer groBer werden oder andere Erklarung fiir diesen Bias ge-
funden werden miissen. In diesem Zusammenhang weist Spelke (2005) darauf hin,
dass Kleinkinder nur geringe kognitive Geschlechterunterschiede aufweisen und
keine generell hohere Begabung der Jungen bei der Losung spezifischer kognitiver
Aufgaben wie auch dem Reasoning bekannt sind. Auch wenn Mathematikleistungen
im Kindergartenalter betrachtet werden, so sind Jungen und Madchen im durch-
schnittlichen Leistungsbereich gleich gut (Penner & Panet, 2008). Spelke (2005)
fand Belege dafiir, dass Jungen und Madchen die gleichen Basisfertigkeiten fiir das
Rechnen besitzen. Dennoch zeigen im hoheren Leistungsbereich die Jungen und im
niedrigeren die Madchen besserer Mathematikleistungen, wobei der Vorteil der
Madchen im unterdurchschnittlichen Leistungsbereich ab der dritten Klasse weg-
fallt (Penner & Panet, 2008). Dieses Ergebnis geht mit dem Resultat von Entwisle

und Kollegen (1994) einher, dass Jungen im Vergleich zu Madchen in der Gruppe
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der Schiiler, die sehr gute Reasoningleistungen erbringen, nochmals signifikant bes-

ser sind.

Die groBten Geschlechterunterschiede zugunsten der Jungen treten ab der ersten
Klasse Grundschule bei komplexeren Mathematikaufgaben (Multiplikation und Di-
vision) auf, wohingegen bei einfacheren Aufgaben Madchen besser sind (Gibbs,
2010). Zudem weisen Madchen und Jungen unterschiedliche kognitive Profile auf,
wenn sie komplexe Aufgaben, fiir die es mehrere Losungsstrategien gibt, 10sen sol-
len (Spelke, 2005). Trotz dieser Ergebnisse, ist nicht davon auszugehen, dass Jun-
gen generell bessere Reasoningfiahigkeiten besitzen als Madchen (Meelissen & Luy-
ten, 2008). Madchen und Jungen im Alter zwischen sechs und vierzehn Jahren wei-
sen keine Unterschiede in der Reasoningleistung auf, jedoch variieren die Leistun-
gen mit steigendem Alter innerhalb der Geschlechter starker (Entwisle et al., 1994).
Auffallig ist, das Jungen in den Extrempositionen der Leistungsskala sehr stark ver-
treten sind (Entwisle et al., 1994), also sehr schlechte und sehr gute Reasoningleis-
tungen erbringen. Die durchschnittlichen Leistungen beider Geschlechter in Mathe-

matik sind annahernd gleich (Else-Quest al., 2010).

Nun stellt sich einerseits die Frage, ob Jungen durch ihre guten Mathematikkompe-
tenzen motiviert werden, mehr fiir Mathematik zu lernen oder dies aufgrund ihrer
guten mathematischen Fahigkeiten nicht mehr miissen und andererseits, ob Jungen
mit unterdurchschnittlichen Mathematikleistungen bereits friither resignieren als
Madchen. Is diesem Kontext ist relevant, dass die wahrgenommene eigene Kompe-
tenz einen Einfluss auf das Verhalten in Lernsituationen hat (Herbert & Stipek,
2005). Das Fihigkeitsselbstkonzept beeinflusst, ob der Schiiler herausfordernde
Aufgaben sucht und dann bei auftretenden Schwierigkeiten auch beharrlich bleibt,
bis diese gelost wurden (Herbert & Stipek, 2005). Das mathematische Fahigkeits-
selbstkonzept der Madchen ist spatestens ab der vierten Klasse Grundschule gerin-

ger als das der Jungen.
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1.4.4. Geschlechterunterschiede im Lehrer-Schiiler Verhiltnis sowie

dessen pridiktiver Wert

Madchen berichten ab der dritten Klasse Grundschule ein positiveres Verhiltnis zu
ihren Lehrern zu haben als Jungen (Blankemeyer, Flannery & Vazsonyi, 2002).
Auch in der Analyse von Hughes und Kollegen (2012), in der iiber einen Zeitraum
von 3 Jahren Schiiler — die zu Beginn durchschnittlich 8,5 Jahre waren — untersucht
wurden, duBerten die Madchen im Vergleich zu den Jungen, dass sich ihr Verhiltnis
zu den Lehrern durch mehr Warme und weniger Konflikt auszeichnet. Lehrer geben
sogar an, bereits friither in einem engeren Verhaltnis zu Madchen als zu Jungen zu
stehen (O’Connor, 2010; Baker, 2006; Birch & Ladd, 1997). Legt man den Fokus auf
den Mathematikunterricht, so beurteilen Jungen ihre Lehrer interessanterweise
besser als Madchen (Budde, 2009a, S 44). Diese Unterschiede im Verhéltnis zwi-
schen den Geschlechtern kann dadurch erklart werden, dass Jungen mehr positive
und negative Interaktionen mit dem Lehrer initiierten als Madchen (Irvine, 1986).
Jungen erhalten zudem mehr negatives und nicht schulbezogenes Feedback von
Lehrern als Madchen (Irvine, 1986). Madchen, die sich in der Klasse nicht wohl fiih-
len, erbringen eine schlechtere Leistung (Meelissen & Luyten, 2008). Ein derartiger

Effekt konnte bei Jungen nicht beobachtet werden (Meelissen & Luyten, 2008)

Inwiefern das Lehrer-Schiiler-Verhiltnis einen groBeren Einfluss auf die Leistung
von Maiadchen oder Jungen nimmt, besteht im wissenschaftlichen Diskurs keine
Ubereinstimmung. Murray, Murray und Waas (2008) sowie Hughes, Wu, Kwok,
Villarreai und Johnson (2012) konnte beispielsweise keinen Einfluss des Geschlech-
tes auf den Zusammenhang von Leistung und Lehrer-Schiiler Verhaltnis feststellen,
wohingegen Blankemeyer und Kollegen (2002) sowie Hamre und Pianta (2001) ei-
nen engeren Zusammenhang bei Jungen und Baker (2006) eine engere Relation bei
Maidchen nachweisen konnten. Diese Unterschiede konnten dadurch erklart wer-
den, dass in den Untersuchungen teilweise die Schiiler, teilweise die Lehre hinsicht-
lich des Lehrer-Schiiler Verhaltnisses befragt wurden, dabei divergende Aspekte des
Verhaltnisses fokussiert wurden und die Schiiler sich hinsichtlich ihrer schulischen

Leistungsfahigkeit unterschieden.
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Eine Untersuchung an 15 jahrigen Schiilern von Crombie und Kollegen (2005)
ergab, dass fiir Jungen ihre vorausgegangenen Leistungen ein guter Pradiktor fir
die Teilnahme an einem fortgeschrittenem Mathematikkurs war, was vermuten
lasst, dass sie auch ein dementsprechendes Interesse an Mathematik besitzen, und
fiir Madchen ihr mathematisches Fahigkeitsselbstkonzept. Zudem war fiir Jungen
der Wert, den diese Mathematik zuwiesen, ein besserer Pradiktor fiir die Teilnahme
als fiir Madchen (Crombie et al., 2005). Diese Unterschiede in der Vorhersagekraft
der genannten Pradiktoren wurden gefunden, obwohl beide Geschlechter Mathe-
matik als gleich niitzlich einschatzten und Madchen ein geringeres mathematisches
Fahigkeitsselbstkonzept berichteten (Crombie et al., 2005). Das Fahigkeitsselbst-
konzept der Madchen sagt zusitzlich deren Mathematiknoten besser voraus als je-
nes der Jungen (Crombie et al., 2005). Meelissen und Luyten (2008) fanden heraus,
das Madchen der vierten Klasse Grundschule, die sich in Mathematik gleich fahig
wie Jungen einschatzen, bessere Mathematikleistungen als diese erbringen und Ma-
thematik den gleichen intrinsischen Wert zuweisen, wie Jungen. Dies diirfte durch
die bereits erwahnte realistischere Selbsteinschitzung der Madchen im Gegensatz

zu Jungen riickfiihrbar sein.

1.4.5. Soziookonomische und kulturelle Faktoren als Erklirung fiir

unterschiedliche Mathematikleistungen

In manchen Nationen erbringen Jungen, in anderen Madchen bessere Leistungen
bei mathematischen Aufgaben (Else-Quest et al., 2010). Es wire also moglich, dass
beobachtete Unterschiede in der Mathematikleistung auf soziookonomische Fakto-
ren riickfiihrbar und nicht genuin geschlechtsspezifisch sind. Demir, Kilic und Unal
(2010) fanden einen positiven Zusammenhang zwischen 6konomischen, sozialen
und kulturellen Status und der Mathematikleistungen. Sie erklarten diese positive
Relation dadurch, dass Kinder aus Familien mit hoherem sozio6konomischem Sta-
tus liber mehr und bessere Ressourcen verfiigen, um zu lernen, und Schulen mit
qualitativ hoheren Lehrressourcen besuchen (Demir et al., 2010). Zusatzlich steht
ein geringeres familidres Einkommen oft mit Verhaltensauffilligkeiten der Grund-

schulkinder in Verbindung (Pace, Mullins, Beesley, Hill & Carson, 1999). Kinder, die
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unangepasstes Verhalten zeigen, haben eher ein schlechteres Verhaltnis zum Lehrer
und zu Klassenkollegen, was — wie oben erwahnt —zu schlechteren Schulleistungen

fithren kann.

Der Einfluss der besuchten Schule und 6konomischer Faktoren findet in der Unter-
suchung von Chiu und Xihua (2008) Bestatigung, in der 44 % der Varianz der Ma-
thematikleistungen von Schiilern im Alter von 15 Jahren durch Charakteristika des
Schiilers selbst, 25 % der Varianz durch die Schule und 31 % durch das Land, in dem
der Schiiler lebt, erklart werden konnten. Chiu und Kollegen (2007) konnten bereits
in einer fritheren Untersuchung zeigen, dass Kinder aus wohlhabenderen Landern
mit einer anndhernden Gleichverteilung des Einkommens bessere PISA Ergebnisse
in Mathematik, Lesen und Naturwissenschaften erzielten. Weiteres zeigte sich in
dieser Untersuchung der positive Einfluss eines hoheren soziookonomischen Sta-
tus, einer hoheren Fahigkeitsselbstkonzeptes und vorausgegangener guter schuli-

scher Leistungen auf zu erbringende Leistungen (Chiu et al., 2007).

Ein kultureller Faktor — die Muttersprache — kommt ebenfalls zum Tragen, wenn
diese nicht der Unterrichtssprache entspricht. Native Speakers — Schiiler, die selbst
und von denen mindestens ein Elternteil im Land, in dem sie die Schule besuchen,
geboren sind (Meelissen & Luyten, 2008) — und Schiiler, deren Schulsprache auch
zu Hause gesprochen wird, erbringen bessere Leistungen bei mathematischen und
naturwissenschaftlichen Aufgaben sowie beim Lesen (Chiu et al., 2007). Die Unter-
schiede in der schulischen Leistung zwischen native Speakers und Immigranten
bleiben auch nach Kontrolle der soziookonomischen Einfliisse bestehen (Meelissen
& Luyten, 2008).

Faber, Tiedemann und Billmann-Mahecha (2011) konnten aufzeigen, dass Schiiler
mit Migrationshintergrund in der dritten und vierten Klasse Grundschule schlech-
tere Leistungen in Mathematik erbringen als Kinder ohne Migrationshintergrund

und sich zudem bei gleicher Leistung wie diese besser einschitzen. Jungen zeigten
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— unabhingig vom Migrationsstatus — eine leicht bessere Leistung, ein hoheres Fa-
higkeitsselbstkonzept und eine bessere affektive Einschatzung, als Madchen, selbst
wenn beide Geschlechter eine dhnliche Performanz erbringen (Faber et al., 2011).
Somit iiberschitzen sowohl Schiiler mit Migrationshintergrund als auch Jungen
ihre mathematischen Fahigkeiten, was die Frage aufwirft, inwieweit sich beide

Merkmale gegenseitig verstarken.
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1.5. Zusammenfassung der theoretischen Erkennt-

nisse und daraus resultierende Fragestellung

Wenn sich Schiiler aufgrund ihrer Leistung bzw. des diesbeziiglichen Feedbacks —
sei es iliber Noten oder andere Indikatoren — als nicht qualifiziert fiir eine hohere
Schulbildung einschatzen, kann dies nicht nur weitreichende Konsequenzen fiir ihre
kognitive Entwicklung haben, sondern auch ihre zukiinftige soziookonomische Si-
tuation und dadurch ihre personliche und soziale Entwicklung beeinflussen. Die
Mathematikleistung scheint dabei zumindest bei Frauen mit dem erreichbaren
Existenzniveau in Zusammenhang zu stehen, wie Sorensen (1991, zitiert nach Ent-
wisle et al., 1994) aufzeigen konnte. Wie in der Einleitung bereits erwahnt wurde,
liegt daher das Hauptaugenmerk dieser Forschungsarbeit darin, den Einfluss von
Faktoren, welche — dem aktuellen Forschungsstand folgend — die Mathematikper-
formanz von Schiilern der vierten Klasse Grundschule mit bedingen, und welche
Rolle das Lehrer-Schiiler Verhaltnis in diesem Zusammenhang spielt zu eruieren.
Im folgenden Unterkapitel werden die diesbeziiglich bisher dargestellten theoreti-
schen Erkenntnisse zusammengefasst um im Anschluss zu einer Konkretisierung

der forschungsleitenden Fragen zu gelangen.

1.5.1. Einfluss Lehrer-Schiiler Verhiltnis auf die Mathematikperfor-

manz

Ergebnisse diverser wissenschaftlicher Untersuchungen weisen auf die Bedeutsam-
keit des Lehrer-Schiiler Verhiltnisses fiir die Mathematikleistung hin. Die Befund-
lage, die sich auf die Wirkung dieses Verhaltnisses auf die Performanz bezieht, stellt
sich allerdings als sehr heterogen dar. Je nachdem, welche Aspekte des Lehrer-
Schiiler-Verhaltnisses Beriicksichtigung fanden sowie welche Einflussfaktoren auf
die Mathematikleistung in die Untersuchungen miteinbezogen wurden, fanden sich
Belege fiir einen direkten Einfluss des Lehrer-Schiiler Verhiltnisses auf das Enga-
gement und somit die Performanz (vlg. Buff et al., 2011; Perry et al., 2007; Van de

Grift, 2007) oder einen mittelbaren iiber die Fahigkeitseinschatzung (vgl. Leflot et
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al., 2010; Nagy et al., 2010; Steinmayr & Spinath, 2009; Spinath et al., 2008; Bos-
song, 2006; Ziegler & Schober, 1999; Pajares & Miller 1994) in oder die Motivation
bewirkt durch die Einstellung — im Sinne von Interesse, Wert und/oder Nutzen (vlg.
Buff et al., 2011; Khezri azar et al., 2010; Moenikia & Zahed-Babelan, 2010; Dotterer
et al, 2009; Kogce et al., 2009; Steinmayr & Spinath, 2009; Kadijevich, 2008; Mid-
gley et al., 1989) — zu Mathematik. Die Mediatorvariablen Einstellung zu Mathema-
tik und Fahigkeitseinschiatzung — welche in positiver Relation zueinander stehen
(vgl. Berger & Karabenick, 2011; Daniels, 2008) — stehen wiederum in positiven Zu-
sammenhang mit einem als angenehm wahrgenommenen Lehrer-Schiiler Verhalt-
nis (vgl. Buff et al., 2011). Neben diesen Faktoren gilt - abgesehen von der Mathe-
matikkompetenz - auch das Geschlecht des Schiilers als Determinante der Mathe-
matikleistung, da Geschlechterunterschiede im Verhaltnis zum Lehrer, -spétestens
ab der vierten Klasse Grundschule im mathematischen Fiahigkeitsselbstkonzept
(vgl. Bude, 2009a; Meelissen & Luyten, 2008; Rustemeyer & Fischer, 2007; Muzzati
& Agnoli, 2007; Herbert & Stipek, 2005; Fredricks & Eccels, 2002; Tiedemann,
2000), in der Einstellung zu Mathematik (vgl. Dotterer et al., 2009; Meelissen &
Luyten, 2008) sowie deren jeweiliger pradiktiven Wert (vgl. Dotterer et al., 2009;
Crombie et al., 2005; Ma & Cartwright, 2003) aufgezeigt werden konnten. Das Ge-
schlecht des Schiilers moderiert auSerdem die Relation zwischen Leistung und Fa-
higkeitsselbstkonzept (vgl. Carr et al., 2008; Hannover, 2008; Crombie et al., 2005;

Herbert & Stipek, 2005; Fredricks & Eccels, 2002).

Wie bereits erwiahnt, besteht im wissenschaftlichen Diskurs zudem kein einheitli-
ches Konzept es Lehrer-Schiiler Verhaltnisses. So erachten einige Forscher die emo-
tionalen Anteile im Verhaltnis, wie etwa Anerkennung, Verbundenheit oder Akzep-
tanz und/oder das AusmaBes an Konflikt in der Interaktion als relevant. Andere be-
ziehen die intellektuelle Unterstiitzung, im Sinne von Autonomie unterstiitzendem
Verhalten, Verfiligbarkeit bei Fragen oder Strukturierung des Unterrichts usw. in die
Erhebung mit ein. Aufgrund dieser unterschiedlichen Vorgehensweisen bei der Er-
mittlung des Lehrer-Schiiler Verhaltnisses resultieren nicht nur andersartige Ergeb-
nisse, es erschwert auch festzustellen, welche Komponenten von besonderer Rele-

vanz flir die Mathematikleistung sind.
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Diese heterogene Befundlage wirft die Frage auf, wo Interventionen zur Verbesse-
rung der Mathematikleistungen ansetzen miissten, um optimale Ergebnisse zu er-
zielen. Ist das Lehrer-Schiiler Verhiltnis ausschlaggebend fiir eine gute Performanz
und sollen Lehrkrafte folglich diesem Aspekt besondere Anstrengung und Aufmerk-
samkeit schenken? Inwieweit sollen sie dabei auf geschlechtsspezifische Unter-
schiede eingehen, indem sie etwa auf darauf achten, mit Jungen und Madchen auf
idente Weise zu interagieren? Ist bei Jungen und Madchen eventuell ein divergentes
Vorgehen effektiver? Sollte zum Zweck der Motivation je nach Geschlecht bei unter-
schiedlichen Aspekten — der Einstellung zu Mathematik, dem Fahigkeitsselbstkon-
zept oder dem Lehrer-Schiiler-Verhaltnis — angesetzt werden? Dies sind nur einige
Fragen, die auf Basis der uneinheitlichen Ergebnisse nicht eindeutig beantwortet
werden konnen. Ziel dieser Forschungsarbeit ist es daher, den Einfluss der einzel-
nen Komponenten des Lehrer-Schiiler Verhaltnisses auf die Mathematikperfor-
manz unter Beriicksichtigung der genannten Faktoren zu eruieren sowie den pra-
diktiven Wert der einzelnen Faktoren und deren Wechselwirkungen fiir Schiiler der
vierten Klasse Grundschule zu ermitteln. Die Erfassung des Lehrer-Schiiler Verhalt-
nisses orientiert sich dabei an dem in Kapitel 1.2 entworfenen Konzept. Das graphi-
sche Modell (siehe Abbildung 1) wurde auf Basis des theoretischen Vorwissens so-
wie des entwickelten Konzepts des Lehrer-Schiiler Verhaltnisses entworfen und
stellt einen Versuch dar, die Relation der als essentiell erachteten Faktoren zu ver-

anschaulichen.
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Abbildung 1: Aus den theoretischen Vorkenntnissen entwickeltes Modell

Im zweiten Unterkaptitel werden nun die auf Basis dieses Modells bzw. der damit

in Zusammenhang stehenden theoretischen Grundlagen abgeleiteten Hypothesen

angefiihrt.

1.5.2. Geschlechterunterschiede sowie Einfluss des Lehrer-Schiiler

Verhiiltnisses auf die Mathematikperformanz

Der erste Abschnitt dient der Darlegung von Hypothesen, welche Geschlechterun-

terschiede in den erhobenen Merkmalen betreffen. AnschlieBend werden Vermu-

tungen hinsichtlich Zusammenhange des Lehrer-Schiiler Verhéiltnisses mit weite-

ren potentiellen Pradiktoren der Mathematikperformanz angefiihrt. Der dritte Ab-

schnitt wird zur Darstellung der Hypothesen die Wirkung des Fahigkeitsselbstkon-

zeptes in sowie der Einstellung zu Mathematik auf die Performanz betreffend ge-

nutzt. Der vierte Teil der Annahmen bezieht sich auf den direkten Einfluss des Leh-
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rer-Schiiler Verhaltnisses auf die Mathematikperformanz. Weiters werden Annah-
men angefiihrt, die die Wirkung bzw. die Wechselbeziehung zwischen dem Lehrer-
Schiiler Verhaltnis und den anderen Pradiktoren sowie deren Einfluss auf die Per-
formanz zum Thema haben. Zum Abschluss werden Vermutungen hinsichtlich wei-
terer erhobener Merkmale (extrinsische Motivation, Verhalten bzgl. Mathematik,

etc.) angefiihrt.

1.5.2.1. Geschlechterunterschiede in den erhobenen Merkmalen

Blankemeyer und Kollegen (2002) konstatierten ein positiveres Lehrer-Schiiler
Verhaltnis der Madchen in Vergleich zu den Jungen ab der dritten Klasse Grund-
schule. Ahnlich berichteten auch die Midchen in der Untersuchung von Hughes und
Kollegen (2012) von einem vergleichsweise konfliktarmeren und durch mehr
Wirme gekennzeichneten Lehrer-Schiiler Verhaltnis als die Jungen. Zudem zeugen
auch die Angaben der Lehrer von einem personlicheren Verhaltnis zu Madchen (vgl.
O’Connor, 2010; Baker 2006; Birch & Ladd, 1997). Somit wird auch fiir die erhobene
Stichprobe ein positiveres Lehrer-Schiiler Verhiltnis auf Seiten der Madchen pos-

tuliert.

Diverse Untersuchungsresultate deuten darauf hin, dass Jungen und Madchen iiber
eine analoge mathematische Begabung (Spelke, 2005) und vergleichbare mathema-
tischen Kompetenzen im Sinne von Reasoningfihigkeiten verfiigen (Else-Quest et
al., 2010; Meelissen & Luyten, 2008; Entwisle et al., 1994). Zumindest fiir den Al-
tersbereich von 6 bis 14 Jahren stellte sich jedoch heraus, dass mit steigenden Alter
die Performanz innerhalb der Geschlechter starker variiert, wobei Jungen ab der
dritten Klasse eine groBere Variabilitat in der Leistung und vor allem sehr gute sowie
sehr schlechte Leistungen erbringen (Entwisle et al., 1994). Folglich liegt auch im
Rahmen dieser Forschungsarbeit die Annahme vor, dass beide Geschlechter durch-
schnittlich ahnliche mathematische Kompetenzen aufweisen. Hinsichtlich der Ma-
thematikperformanz wird dabei durchaus ein Effekt des Geschlechtes in die Rich-
tung erwartet, dass Jungen eine bessere Leistung erbringen als Madchen. Ausgangs-
punkt dieser Annahme sind die diesbeziiglichen Ergebnisse von Ludwig (2008),
Martin und Kollegen (2008), Dee (2007), Schreiner (2007) sowie OECD (2001).
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Weiters wird basierend auf der aktuellen Forschungsliteratur (Else-Quest et al.,
2010; Bude, 2009a; Meelissen & Luyten, 2008; Rustemeyr & Fischer, 2007; Muzzati
& Agnoli, 2007; Herbert & Stipek, 2005; Liu, 2009; Fredricks & Eccels, 2002; Tie-
demann, 2000) von einem geringeren Fahigkeitsselbstkonzept der Madchen im
Vergleich zu den Jungen ausgegangen. Dieser Geschlechterunterschied wurde in
den genannten Studien fiir den Altersbereich von ca. 8 bis 16 Jahren beobachtet.
Zudem wurde von Crombie und Kollegen (2005) bemerkt, dass sich Madchen selbst
bei besserer Leistung in Mathematik als Jungen dennoch schlechter als diese ein-
schatzen. Auch Fredricks und Eccels (2002) stellten bei Jungen im Grundschulalter
im Gegensatz zu Madchen unrealistische Fahigkeitseinschiatzungen fest. Dies fiihrt
zu der Hypothese, dass Jungen ihre mathematische Kompetenz schlechter einschat-

zen konnen als Madchen.

Es stellt sich auBerdem die Frage, ob es Geschlechterunterschiede in der Einstellung
zu Mathematik gibt. Das Ergebnis der Untersuchung von Muzzati und Agnoli (2007)
wies darauf hin, dass Jungen sowie Madchen der vierten Klasse Grundschule Ma-
thematik als gleich niitzlich erachten. In derselben Schulstufe scheinen Madchen
dem Unterrichtsgegensand Mathematik jedoch weniger Freude und Interesse bei-
zumessen und weniger intrinsische Motivation bei der Losung mathematischer Auf-
gaben zu empfinden als Jungen (vgl. Meelissen & Luyten, 2008). Angelehnt an diese
Resultate, wird als ein Ergebnis dieser Forschungsarbeit ein geringeres Interesse an
Mathematik seitens der Madchen im Vergleich zu Jungen postuliert. Weiters wird
von keinem Geschlechterunterschied in der Relevanz und dem Nutzen, die Mathe-
matik beigemessen werden, ausgegangen. Eine Erklarung fiir ein geringeres Inte-
resse an Mathematik der Madchen im Vergleich zu den Jungen liefern Meelissen
und Luyten (2008), deren Untersuchung ergab, dass Madchen der vierten Klasse
Grundschule, die sich in Mathematik dieselbe Kompetenz zuschreiben wie Jungen,
bessere Mathematikleistungen als diese zeigen und Mathematik den gleichen intrin-
sischen Wert wie diese zuweisen. Es wird nicht ausgeschlossen, dass diese Erklarung

auch mit den Ergebnissen dieser Untersuchung konform geht. Es wird auBerdem
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davon ausgegangen, den Befund von Dotterer und Kollegen (2009), dass die Rela-
tion zwischen Interesse an Mathematik und der Performanz in diesem Fach bei

Madchen starker ist, im Zuge dieser Forschungsarbeit zu verifizieren.

1.5.2.2. Zusammenhdnge zwischen den erhobenen Merkmalen

Die Untersuchungsergebnisse von Leflot und Kollegen (2010) verweisen auf einen
positiven Zusammenhang zwischen dem Lehrer-Schiiler Verhaltnis und dem schu-
lischen Fahigkeitsselbstkonzept. Auch laut Bossong (2006) nehmen Schiiler ihre ei-
genen Leistungen als umso besser wahr, je freundlicher sie den Lehrer ihnen gegen-
iiber erleben. Dies lasst vermuten, dass das mathematische Fahigkeitsselbstkonzept
bei einem positiveren Verhiltnis zum Lehrer hoher ist, als bei einem negativeren
Verhiltnis. Midgley und Kollegen (1989) zeigten auBerdem, dass der Mathematik
zugewiesene intrinsische Wert in positiven Zusammenhang mit dem Lehrer-Schiiler
Verhiltnis steht. Diese beiden Befunde fiihren zu der Hypothese, dass Schiiler ein
hoheres Fahigkeitsselbstkonzept in sowie eine bessere Einstellung zu Mathematik
besitzen, je besser das Lehrer-Schiiler Verhaltnis ist. Zusatzlich wird davon ausge-
gangen, dass die Einstellung zu Mathematik in positiven Zusammenhang mit dem

mathematischen Fahigkeitsselbstkonzept steht.

1.5.2.3. Einfliisse des Fahigkeitsselbstkonzeptes in sowie der Einstellung zu

Mathematik auf die Mathematikperformanz

Steinmayr und Spinath (2009) identifizierten das mathematische Fahigkeitsselbst-
konzept und den Mathematik zugewiesenen Wert als Pradiktoren fiir die Leistungen
in diesem Fach. Bei Nagy und Kollegen (2010), Spinath und Kollegen (2008) sowie
Liu (2009) findet sich Bestatigung fiir die Wirkung des Fahigkeitsselbstkonzeptes
auf die Performanz. Andere Untersuchungen sprechen sich fiir den Effekt des Ma-
thematik zugedachten Nutzens und Interesses auf die Leistung in diesem Fach aus
(Khezri azar et al., 2010, Dotterer et al., 2009; Kogce et al., 2009; Kadijevich, 2008).
Berger und Karabenick (2011) konnten die Vorhersagekraft des Wertes von Mathe-
matik ebenso wie den Einfluss des Interesses an und dem Nutzen von Mathematik

zwar nur fiir die Selbstwirksamkeitserwartungen nachweisen, jedoch konstatierten
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Ferla und Kollegen (2009), dass das Fahigkeitsselbstkonzept indirekt via Selbst-
wirksamkeitserwartung Einfluss auf die Mathematikperformanz nimmt. Dies fiihrt
zu der Hypothese, dass auch in dieser Untersuchung das mathematische Fahigkeits-
selbstkonzept der Schiiler, deren Interesse an Mathematik und die Relevanz und
Nutzen, die sie diesem Gegensand beimessen, deren Mathematikperformanz vor-

hersagen.

1.5.2.4. Direkte sowie moderierte Einfliisse des Lehrer-Schiiler Verhdltnisses

auf die Mathematikperformanz.

Es wird davon ausgegangen, dass sowohl die beiden Komponenten der emotionalen
als auch der intellektuellen Unterstiitzung einen positiven bzw. die zwei Aspekte des
Konfliktes einen negativen Effekt auf die Leistung von Schiilern in Mathematik ha-
ben. Diese Annahmen basieren zum einen auf dem Forschungsergebnissen von
Perry und Kollegen (2007), Van de Grift (2007) und Buff und Kollegen (2011) zum
Einfluss der Angemessenheit der Instruktion sowie generell des Lehrstils und des
AusmaBes an Autonomie unterstiitzenden Verhaltens auf die Mathematikperfor-
manz. Zum anderen konnten Wyrick und Rudasill (2009) eine enge Relation zwi-
schen dem Lehrer-Schiiler Verhaltnis — welches durch die Student—Teacher Relati-
onship Scale: Short Form (Pianta, 2001) erhoben wurde und somit die Komponen-
ten Konflikt und Nihe beinhaltet — und den schulischen sowie sozialen Leistungen
der Schiiler feststellen. Da das Lehrer-Schiiler Verhéaltnis nie nur aus einer Kompo-
nente besteht, sondern immer mehrere Facetten umfasst, scheint es im Hinblick auf
InterventionsmafBnahmen eine relevante Frage, inwieweit die einzelnen Kompo-
nenten des Lehrer-Schiiler Verhaltnis unter Beriicksichtigung der jeweils iibrigen
Komponenten des Verhaltnisses einen unterschiedlich groBen Effekt auf die Mathe-
matikperformanz ausiiben. Abgesehen davon stellt sich die Frage, ob die Effekte der
einzelnen Komponenten des Lehrer-Schiiler Verhiltnis auf die Mathematikleistung
bei unterschiedlicher Mathematikkompetenz ident ist. Die Forscherin postuliert
diesbeziiglich einen hoheren Effekt der Aspekte des Lehrer-Schiiler Verhaltnis bei

geringerer Mathematikkompetenz.
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Angelehnt an das Ergebnis von Meelissen und Luyten (2008), die bei Schiilern der
ersten Klasse Grundschule aufzeigten, dass Madchen, die sich in der Klasse unwohl
fiihlen, schlechtere Leistungen erbringen, stellt sich die Frage, ob dies auch bei
Schiilerinnen der vierten Klasse, die ein negatives Verhaltnis zum Lehrer haben, be-
obachtbar ist. Forschungsergebnisse weisen immer wieder darauf hin, dass Mad-
chen ein positiveres Verhaltnis zu Lehrern haben als Jungen (Hughes et al., 2012;
O’Connor, 2010; Baker, 2006; Blankemeyer et al., 2002; Birch & Ladd, 1997). Daher
wird von geschlechtsspezifischen Unterschieden zu Gunsten der Madchen in der
Wirkung der einzelnen Komponenten des Lehrer-Schiiler Verhaltnisses ausgegan-
gen. Weiters besteht die Annahme, dass das Geschlecht den Einfluss der Mathema-
tikkompetenz auf die Wirkung des Lehrer-Schiiler Verhaltnisses auf die Mathema-

tikperformanz moderiert.

1.5.2.5. Indirekte Effekte des mathematischen Fdhigkeitsselbstkonzeptes
und des Lehrer-Schiiler Verhdltnisses auf die Mathematikleistung

In den Abschnitten 1.5.2.3 und 1.5.2.4 sind Befunde dafiir angegeben, dass das ma-
thematische Fahigkeitsselbstkonzept bzw. die Einstellung zu Mathematik sowie das
Lehrer-Schiiler Verhaltnis einen Einfluss auf die Mathematikperformanz ausiiben
und die in Kapitel 1.5.2.2 angefiihrten Resultate sprechen fiir einen Zusammenhang
zwischen dem mathematischen Fihigkeitsselbstkonzept bzw. der Einstellung zu
Mathematik und dem Lehrer-Schiiler Verhdltnis. Somit stellt sich die Frage, ob es
indirekte Effekte auf die Mathematikperformanz gibt, die entweder iiber das ma-
thematische Fahigkeitsselbstkonzept bzw. die Einstellung zu Mathematik oder das

Lehrer-Schiiler Verhaltnis vermittelt werden.”

7 Diese Annahme wird nur dann {iberpriift, sofern sich die oben genannten Befunde zu Zusammen-
hingen anhand dieses Datensatzes bestitigen lassen.
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1.5.2.6. Weitere Annahmen

o Basierend auf dem im wissenschaftlichen Diskurs vorfindbaren positiven Zu-
sammenhang zwischen 6konomischen, sozialen und kulturellen Status mit
der Mathematikleistung bzw. dem Resultat, dass Schiiler unter anderem eine
bessere Performanz in Mathematik zeigen, wenn die in der Schule gespro-
chenen Sprache jener zu Hause verwendeten entspricht (vgl. Demir et al.,
2010), wird eine derartige positive Relation auch als Ergebnis dieser For-

schungsarbeit nicht ausgeschlossen.

o In Kapitel 1.3.1.1 wurde die Annahme angefiihrt, dass schlechte Leistungen
den Einsatz extrinsischer Motivatoren notwendig machen, damit Schiiler
sich (weiterhin) im betreffenden Schulgegenstand engagieren (vgl. Corpus,
McClintic-Gilbert & Hayenga, 2009). Auf Basis des Ergebnisses von Wentzel
(1999), dass das Gefiihl von Verbundenheit mit dem Lehrer eher dazu fiihrt,
dessen Ziel- und Leistungsvorstellung zu iibernehmen, kann davon ausge-
gangen werden, dass Schiiler umso eher ein dem Lernfortschritt in Mathe-
matik forderliches Verhalten zeigen, je mehr sie den Lehrer als emotional un-
terstiitzend erleben und umso geringer das MaB3 an Konflikt im Verhaltnis ist.
Es stellt sich daher die Frage, ob extrinsische Motivation durch schulexterne
Personen bei Schiilern, die schlechtere Mathematikleistungen erbringen, e-
her mit vorteilhaften Verhalten den Schulgegenstand Mathematik betreffend

in Zusammenhang steht, als ein positives Lehrer-Schiiler Verhaltnis.

o Weiters sprechen die Ergebnisse von Wentzel (2002) dafiir, dass ein ange-
nehmes Klassenklima das Interesse der Schiiler fordert, sich am Unterricht
zu beteiligen, was in der Folge einen positiven Einfluss auf das Lehrer-Schii-
ler Verhaltnis hat. Auch die Resultate von LaParo, Pianta und Stuhlman
(2004) verweisen auf einen positiven Zusammenhang zwischen Klassen-
klima und Lehrer-Schiiler Verhaltnis. Somit besteht die Annahme, dass das
Klassenklima in positiven Zusammenhang mit dem Lehrer-Schiiler Verhalt-

nis und mit dem auf Mathematik bezogenen Verhalten steht.

o AbschlieBend wird davon ausgegangen, dass die Uberpriifung der in diesem
Kapitel (5.1.2) genannten Annahmen getrennt nach Geschlecht zu unter-

schiedlichen Ergebnissen fiihrt.
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2. METHODE

Dieser Abschnitt dient der Beschreibung der Stichprobenzusammensetzung, des
Untersuchungsablaufes sowie der verwendeten Erhebungsinstrumente und ihrer

Konstruktion. Weiters wird die angewandte Auswertungsstrategie dargestellt.

2.1. Stichprobe

Die Untersuchung wurde in Wien in den letzten beiden Schulwochen des Sommer-
semesters 2011 an Schiilern der vierten Klasse Grundschule durchgefiihrt. Die Kon-
taktaufnahme mit den Schulen erfolgte im ersten Schritt via E-Mail. Nach Einho-
lung der Genehmigung zur Durchfiihrung der Untersuchung vom Landesschulrat
Wien wurde mit den Direktoren und Lehrern der potentiell teilnehmenden Schulen
bzw. Klassen ein personliches Gesprach gefiihrt, in dem das Untersuchungsziel bzw.
der -ablauf genau geschildert wurde, und den Lehrern die Einverstandniserklarung

fiir die Erziehungsberechtigten ausgehiandigt.

Insgesamt beteiligten sich 9 Grundschulen — davon aus vier Schulen jeweils zwei
Klassen, ansonsten eine — aus 8 Wiener Gemeindebezirken (je eine Schule aus dem
1./3./13./14./16./19. & 22. Bezirk und 2 Schulen aus dem 11. Bezirk) an dieser For-
schungsarbeit. Die untersuchte Stichprobe setzte sich aus 187 Schiilern aus 13 ver-
schiedenen Grundschulklassen zusammen. Ungefahr 44,4 % (83) der Untersu-
chungsteilnehmer waren Jungen und 55,6 % (104) Madchen. Der Chi-Quadrat-Test
(Chi-Quadrat = .125, df = 1) wies auf eine Gleichverteilung der Geschlechter hin.
Mehr als 75 % der Schiiler lernte seit mindestens sechs Jahren die deutsche Sprache.
Lediglich 1 Schiiler berichtete, seine Eltern wiirden keine Elternsprechtage wahr-
nehmen (aber zu Schulveranstaltungen gehen) und 16 Schiiler (davon 9 Madchen)
gaben an, ihre Eltern wiirden Schulveranstaltungen fern bleiben, jedoch Eltern-

sprechtagen beiwohnen.
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2.2, Untersuchungsablauf

Nachdem die Versuchsleiterin den Schiilern sich selbst sowie ihr Vorhaben? vorge-
stellt hatte, die Einverstandniserklarungen abgesammelt wurden und jene Schiiler,
deren Eltern gegen eine Teilnahme an der Untersuchung Einwiande hatten, durch
die Lehrer mit Aufgaben versehen wurden, wurde den Schiilern kurz der Ablauf ge-
schildert und ihnen die Moglichkeit geboten, offene Fragen zu klaren. AnschlieBend
wurde den Schiilern Anonymitat zugesichert und im gleichen Schritt die Zusam-
mensetzung des ,Geheimcodes’ und dessen Zweck — die spitere Zuordnung zusam-
mengehoriger Materialien des dreigeteilten Erhebungsinventars — erklart. Die
Schiiler wurden aufgefordert, ihren jeweiligen Geheimcode auf einem Zettel sowie

auf der ersten Seite des vor ihnen liegenden Untersuchungsmaterials zu notieren.

Die erste Seite des Fragebogens sowie das erste Item der Skalen zur Erfassung des
Lehrer-Schiiler Verhiltnisses, welche im ersten Teil der Untersuchung zu bearbei-
ten waren, wurden exemplarisch auf einer Overheadfolie durch die Untersuchungs-
leiterin ausgefiillt. AnschlieBend wurden die Schiiler aufgefordert, den Fragebogen
weiter selbststindig zu bearbeiten und darauf hingewiesen, dass sie sich bei Ver-
standnisproblemen jederzeit durch Handheben bemerkbar machen konnen, damit
die Versuchsleiterin sich zu ihren jeweiligen Pliatzen begibt und ihnen Fragen beant-
wortet. Nachdem die Schiiler die Bearbeitung der Skalen zur Erhebung des Lehrer-
Schiiler Verhaltnisses beendet hatten, wurde ihnen das Testheft des Verfahrens zur
Erhebung der Mathematikkompetenz mit der Aufforderung, es bis nach der Erlau-
terung der Beispielitems — welche separat ausgehiandigt wurden — geschlossen zu
halten, ausgeteilt. Nach Ablauf von drei Minuten wurden die Testhefte abgesammelt
und das Arbeitsblatt mit den Aufgaben zur Erhebung der Mathematikperformanz

verdeckt vor die Schiiler auf den Tisch gelegt. Nach der Instruktion zur Bearbeitung

8 Den Schiilern wurde lediglich mitgeteilt, dass es sich um eine Untersuchung im Rahmen der For-
schungsarbeit handelt.
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der Aufgaben hatten die Schiiler zwolf Minuten Zeit, diese zu 16sen. Nach Verstrei-
chen der zwolf Minuten wurde das Arbeitsblatt eingesammelt und der dritte Teil des
Erhebungsinventars ausgehiandigt. Dieser bestand aus einem Fragebogen mit den
Skalen zur Erhebung der Einstellung zu Mathematik, der extrinsischen Motivation
und des Fahigkeitsselbstkonzeptes. Die jeweils ersten Items der Skalen wurden wie-
derum exemplarisch auf der Overheadfolie erklart. Die Schiiler wurden gebeten, den
vollstandig ausgefiillten Fragebogen bei der Versuchsleiterin abzugeben und sich

leise zu beschaftigen.

2.3. Erhebungsinstrumente

Zur Beantwortung der Fragestellung, welchen Einfluss des Lehrer-Schiiler Verhalt-
nisses auf die Mathematikperformanz von Schiilern die vierten Klasse Grundschule
hat, wurde ein mehrteiliger Fragebogen verwendet, der sowohl neu konstruierte
Skalen zur Erhebung der Aspekte des Lehrer-Schiiler Verhaltnisses, der Einstellung
zu Mathematik (Wert/Interesse & Relevanz/Nutzen), der extrinsischen Motivation
und des Verhaltens bei Mathematikaufgaben als auch zwei durch Kraus (2005)
adaptierte Skalen aus dem SESSKO zur Einschitzung des mathematischen Fihig-
keitsselbstkonzeptes enthalt. Zudem wurden Instrumente zur Messung der Mathe-
matikkompetenz und -performanz angewandt. Folgende Unterkapitel dienen der

Veranschaulichung der Untersuchungsinstrumente bzw. ihrer Konstruktion.9

Die erste Seite des Fragebogens diente neben der Erhebung des Geschlechts der

Schiiler der Erfassung von Kontrollvariablen. Die Schiiler sollten den Zeitraum seit

9 Die Erhebungsinstrumente finden sich im Anhang A.
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dem sie Deutsch lernen und deren Schularbeitsnoten in Mathematik aus restrospek-
tiver Betrachtung angeben. Da die Erhebungsinstrumente in schriftlicher Form vor-
liegen, konnen mangelnde Deutschkenntnisse zu Verzerrungen der Ergebnisse fiih-
ren. Die Mathematikschularbeitsnoten© geben in Zusammenhang mit dem Fahig-
keitsselbstkonzept dariiber Aufschluss, inwieweit letzteres mit ersterem in Zusam-
menhang steht und konnen dadurch den Einfluss anderer Determinanten relativie-
ren. Weiters wurden die Schiiler gefragt, ob ihre Eltern bzw. ein Elternteil am El-
ternsprechtag und/oder an Schulveranstaltungen teilnehmen, da — wie in Kapitel
1.2.1 dargelegt wurde — fehlender Kontakt der Eltern zu den Lehrern und mangeln-
des Interesse an schulischen Belangen das Lehrer-Schiiler Verhaltnis negativ beein-
flussen kann. Da davon auszugehen ist, dass das Lehrer-Schiiler Verhiltnis nur
dann einen Einfluss auf die Leistung eines Schiilers hat, wenn es fiir diesen von Be-
lang ist, ob der Lehrer in leiden kann, wurde auch dies anhand eines vierstufigen
Items ermittelt. Schlieflich wurden drei — ebenfalls vierstufige — Items, die das
durch die Schiiler wahrgenommene Engagement des Lehrers zur Erhaltung eines
guten Klassenklimas erheben (Cronbach’s a = .674), in den Fragebogen eingestreut,
da auch diesbeziigliches Verhalten des Lehrers einen Einfluss auf das Lehrer-Schii-

ler Verhaltnis haben konnen (siehe Kapitel 1.2).

2.3.1. Skalen zur Erfassung des Lehrer-Schiiler Verhiltnisses

Die Skalen zur Erhebung des Lehrer-Schiiler Verhiltnisses aus der Perspektive der
Schiiler wurden anhand der in Kapitel 1.2 angefiihrten theoretischen Vorkenntnisse
erstellt. Kapitel 1.2 fasst die Ergebnisse der Recherche zur Art und Weise, wie das
Lehrer-Schiiler Verhailtnis bisher definiert und operationalisiert wurde, zusammen
und zeigt auf, dass verschiedene Autoren jeweils unterschiedliche Schwerpunkte bei
der Erfassung dieses Konstruktes gelegt haben. Mit der Begriindung, das Lehrer-
Schiiler Verhaltnis moglichst ganzheitlich zu erfassen, fiel die Entscheidung gegen

die Verwendung eines bereits vorhandenen Erhebungsinstrumentes. Auf Basis der

10 Da mehr als die Halfte der Schiiler eine oder keine Note angab, wurde diese Information nicht in
der spateren Analyse beriicksichtigt.
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in Kapitel 1.2 gegebenen Definition des Lehrer-Schiiler Verhiltnisses, welche dieses
in drei Hauptaspekte mit verschiedenen Teilaspekten gliedert, wurden 3 Skalen
bzw. 6 Subskalen konstruiert. Die urspriingliche Konzeption beinhaltete einen gro-
Ben Itempool, der in Einzelgesprachen mit sieben Schiilern (3 der dritten Klasse
Grundschule und 4 der vierten Klasse) allmahlich reduziert wurde. Ziel dieser Ge-
sprache war es, die einzelnen Aussagen im Hinblick auf Verstandlichkeit und Ein-
deutigkeit zu iiberpriifen und inaddquate Items umzuformulieren bzw. zu exkludie-
ren. Die Endskalen umfassten schlieBlich insgesamt 40 Aussagen. Jede Aussage
sollte von den Schiilern anhand eines vierstufigen Antwortformates hinsichtlich der

Zustimmung eingeschatzt werden.

C e D D oo D (e D

Abbildung 2: Antwortformat der Skalen zum Lehrer-Schiiler Verhdltnis

Folgende Skalen und Subskalen wurden den untersuchten Schiilern vorgegeben:

> Intellektuelle Unterstiitzung durch den Lehrer!t: Die Reliabilitat der Ge-

samtskala betragt Cronbach’s a = .75. Die Gesamtskala setzt sich aus zwei

Subskalen zusammen:

o Hilfe in schulischen Belangen: Diese Subskala beinhaltet acht Aussa-

gen, die den Schiilern die Einschiatzung des AusmaBes der durch den
Lehrer erhaltenen Hilfestellung bei schulischen Aufgaben und der
Verbesserung der schulischen Leistung ermoglichen sollen (z.B.:
,Meine Lehrerin hilft mir, wenn ich etwas nicht verstehe oder kann®;

»Meine Lehrerin sagt mir, wie ich in der Schule besser werden kann®).

11 Analyse der Skalen siehe Tabellen 27 — 32 im Anhang B (S. xxv — xxvi).
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Die Reliabilitat ist mit Cronbach’s a = .624 geringer als die der Ge-
samtskala, aber noch zufriedenstellend. Die Trennscharfen der Items
rangieren von .196 bis .431. Da sich die Reliabilitat bei Ausschluss des
Items mit der geringsten Trennscharfe lediglich auf Cronbach’s a =
.625 erhohen wiirde und das streichen anderer Items sogar zu einer
Verringerung derselben fiihren wiirde, wurde auf Basis der inhaltli-

chen Konsistenz der Items die urspriingliche Konzeption beibehalten.

Unterrichtsstil: Durch diese Subskala soll die Qualitat der Instruktion,

das Ausmal3 an gewahrter Autonomie und Einbindung der Schiiler in
den Unterricht von deren Standpunkt aus erhoben werden (z.B.:
»~Meine Lehrerin fragt uns, was wir zu einem Thema schon wissen®;
»Meine Lehrerin erklart Neues so, dass ich es verstehe®). Cronbach’s a
lieB sich durch Exklusion des Items ,Meine Lehrerin lasst uns bei
Gruppenarbeiten aussuchen, wie wir Aufgaben in der Gruppe auftei-
len“ von und .573 auf .585 erhohen. Der Ausschluss dieses Items ge-
schieht auch aus Griinden der mangelnden Verstandlichkeit, da in den
Erhebungssituationen Schiiler mehrerer Klassen fragten, was sie an-

kreuzen sollen, da im Unterricht keine Gruppenarbeiten stattfanden.

Korrelation nach Person Hilfe in schulischen

Belangen Unterrichtsstil
(N = 187) &
Intellektuelle Unterstiitzung .908%** 877**
Signifikanz .000 .000
Hilfe in schulischen Belangen 1 .596%*
Signifikanz .000

Tabelle 1: Korrelation der Haupt- und Subskalen zur intellektuellen Unterstiitzung
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» Emotionale Unterstiitzung durch den Lehrer'2: Die Gesamtskala umfasst

zwei Subskalen, die jeweils vier Items beinhalten. Die Reliabilitdt Cronbach’s

a betragt .733.

o Interesse und Anerkennung: Anhand von vier Aussagen soll erhoben

werden, inwieweit sich die Schiiler durch den Lehrer anerkannt fithlen
und dieser Interesse an ihnen vermittelt (z.B.: ,Meine Lehrerin will
wissen, wie es mir geht®). Eine Erhohung der Reliabilitiat Cronbach’s
a = .679 ist durch Exklusion eines Items (Trennscharfen liegen zwi-

schen 416 und 562) nicht moglich.

o Hilfe in emotionalen Belangen: Es wird erfasst, inwiefern der Lehrer

allgemein bei aufkommen negativer Emotionen als Ansprechpartner
zur Verfiigung steht bzw. bei schulischen Misserfolg wertschitzendes
und aufmunterndes Feedback gibt (z.B.: Ich kann zu meiner Lehrerin
gehen, wenn ich dngstlich oder traurig bin“; ,Meine Lehrerin macht
mir Mut, wenn ich etwas nicht geschafft habe®). Die Reliabilitat (Cron-
bach’s a = .562) bliebe bei Ausschluss von Items konstant, weshalb

darauf verzichtet wurde (Trennschirfen: .275 - .427).

Korrelation nach Pearson . .
Interesse und Aner- Hilfe in emotiona-

(N = 187) kennung len Belangen
Emotionale Unterstiitzung .869** .855%*
Signifikanz .000 .000
Interesse und Anerkennung 1 .486**
Signifikanz .000

Tabelle 2: Korrelation der Haupt- und Subskalen der emotionalen Unterstiitzung

12 Analyse der Skalen siehe Tabellen 33 — 38 im Anhang B (S. xxvi — xxvii).
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» Konflikthafte Elemente im Lehrer-Schiiler-Verhdltnis'3: Auch diese Ge-

samtskala teilt sich in zwei Subskalen. Die Reliabilitat der Gesamtskala be-
tragt Cronbach’s a = .809. Diese Skala enthilt im Gegensatz zu den beiden
anderen auch negativ formulierte Items, um doppelte Verneinungen — wie
etwa: ,Meine Lehrerin gibt mir nicht das Gefiihl, in der Klasse nicht er-
wiinscht zu sein“ — zu vermeiden, da diese schwer verstandlich sind und
eventuell zu ungewollten inkorrekten Antworten der Untersuchungsperso-

nen fithren (Biihner, 2010, S 134).

o Konfliktinduzierendes Verhalten des Lehrers: Diese Subskala beinhal-
tet neun sowohl negativ formulierte Aussagen zu Verhaltensweisen
des Lehrers, die beim Schiiler negative Emotionen auslosen (Bsp.:
»Meine Lehrerin sagt mir, dass ich den Unterricht store), als auch po-
sitiv formulierte Aussagen, die nach Umkodierung ebenfalls diesbe-
ziigliche Hinweise geben (z.B.:,Meiner Lehrerin nimmt mich dran,
wenn ich aufzeige®). Die Reliabilitit von Cronbach’s a =.708 ist zufrie-
denstellend.

o Oppositionelles Verhalten des Schiilers: Da davon auszugehen ist,

dass auch Schiiler durch ihre Verhaltensweisen und Einstellung zu
Lehrern zu einem konfliktaren Lehrer-Schiiler Verhaltnis beitragen
konnen, erhebt diese Subskala derartiges Agieren der Schiiler (z.B.:
sIch versuche die Lehrerin zu drgern®; ,Ich bin wiitend auf die Lehre-
rin®). Die Subskala umfasst fiinf Items und weist eine Reliabilitat von

Cronbach’s a = .710 auf.

13 Analyse der Skalen siehe Tabellen 41 - 44 Anhang B (S. xxviii — xxix).
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Korrelation nach Pearson Konfliktinduzieren-

Oppositionelles Ver-
des Verhalten des .
(N = 187) Lehrers halten des Schiilers
Konflikthafte Elemente .954** .837**
Signifikanz .000 .000
Konfliktinduzierendes Verhalten 6aa**
des Lehrers 034
.000

Signifikanz

Tabelle 3: Korrelation der Haupt- und Subskalen der konflikthaften Elemente

2.3.2. Indikator fiir die Mathematikkompetenz

In Kapitel 1.1 wurde die Fahigkeit zum logisch schlussfolgernden Denken als guter
Indikator fiir die Mathematikkompetenz identifiziert. Aus diesem Grund wurde zur
Messung der Mathematikkompetenz der Subtest 3 (Matrizen) aus dem CFT 20-R
vorgegeben. Der CFT 20-R ist ein standardisiertes sprachfreies und somit culture-
faires Verfahren zur Erfassung des allgemeinen intellektuellen Niveaus von Perso-
nen im Altersbereich von 8,5 bis 60 Jahren (Weil3, 2008). Der Subtest Matrizen er-
hebt anhand figuraler Problemstellungen die Fahigkeit zum schlussfolgernden Den-
ken. Der Subtest besteht aus 15 Items, die innerhalb von drei Minuten bearbeitet
werden. Die Schiiler sollten zu einer vorgegebenen Figur aus fiinf Antwortalternati-
ven die logisch zugehorige bestimmen. Die Aufgabe wird vorab anhand von drei Bei-

spielitems erklart.

erstes

Beispiel
d e
® ®
® (o

Abbildung 3: Beispielitem aus dem Subtest 3 Matrizen (Weif3, 2008).
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Die Reliabilitat ist mit Cronbach’s a = .681 zufriedenstellend.4

2.3.3. Mathematikperformanz

Zur Feststellung der Mathematikperformanz wurde den Schiilern Text- und Re-
chenaufgaben vorgegeben. Die Recherche von Mathematikaufgaben bzw. -schular-
beiten, die Schiiler der vierten Klasse Grundschule zu 16sen haben, in Schulunterla-
gen und dem Internet ergab einen sehr heterogenen Aufgabenpool — sowohl hin-
sichtlich der gestellten Aufgabenart als auch des Anforderungsniveaus. Daher
wurde der Entschluss gefasst, ein bereits bestehendes und validiertes Instrument
zur Erfassung der Mathematikperformanz zu verwenden. Bei den gestellten Text-
aufgaben handelt es sich daher um aus dem Subtest ,Angewandtes Rechnen’ des AID
2 (Kubinger & Wurst, 1985) entnommene Items, die fiir die Altersgruppen der acht-
bis neunjihrigen, zehn- bis elfjahrigen und zwolf- bis fiinfzehnjahrigen Kinder und
Jugendliche konzipiert wurden. Diese Aufgaben wurden von Scharf (2004) im Rah-
men ihrer Forschungsarbeit zur Erhebung der Mathematikleistung verwendet. Die
Auswahl erfolgte derart, dass fiinf der zehn Aufgaben eine Flachen- oder Langenbe-
rechnung erforderte (sieche Abbildung 4). Der Untertest ,Angewandtes Rechnen’
»soll weitgehend unabhiangig von schulischen Rechenfertigkeiten priifen, inwieweit
das Kind bei der Problemlosung alltaglicher Aufgabenstellungen durch entspre-
chende Schlussfolgerungen die passenden Rechenoperationen anzuwenden im-

stande ist“ (Scharf, 2004, S. 17).

Zwei Zimmer sollen neue Holzboden bekommen. Fiir das 3m breite und 5m lange Zimmer be-
notigt der Zimmermann 30 Holzbretter. Das zweite Zimmer ist 4m breit und 5m lang. Wie viele
Holzbretter von gleicher GroBe braucht er fiir dieses Zimmer?

Abbildung 4: Beispielitem AID 2

14 Analyse der Skala siehe Tabellen 45 — 46 im Anhang B (S. xxix).
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Da es sich bei den Textaufgaben um sprachgebundene Items handelt und folglich
Defizite von Schiilern in der deutschen Sprache und Verstiandnisprobleme die Leis-
tung bei den Aufgaben beeintrachtigen konnen, wurde den Schiilern zusitzlich
zwolf Rechenaufgaben vorgegeben, welche den GroBteil der fiir die Losung der Text-
aufgaben erforderlichen Rechenschritte beinhalteten. Alle Aufgaben wurden den
Schiilern zur selben Zeit vorgelegt und es wurden — analog zur Schularbeits- oder
Testsituatio n — keinerlei Vorgaben gemacht, in welcher Reihenfolge diese bearbei-
tet werden sollten. Die Schiiler wurden jedoch darauf hingewiesen nicht allzu lange
bei einer Aufgabe zu verweilen, wenn sie den Losungsweg nicht finden konnen. Ins-
gesamt hatten die Schiiler 12 Minuten Zeit, um die Text- und Rechenaufgaben zu
l6sen. Das gewdhlte Setting einer Unterrichtseinheit in Anwesenheit des Lehrers
wahrend der Losung dieser Aufgaben diente der Aktualisierung einer Leistungssi-

tuation im Schulkontext.

Fiir jede korrekt geloste Rechenaufgaben erhielten die Schiiler einen Punkt. Richtige
Losungen bei den Textaufgaben wurden — je nachdem, welcher Altersgruppe sie im
AID zugehoren — mit zwei bis vier Punkten verrechnet. Fiir korrekt geloste Aufgaben
der Altersgruppe der Acht- bis Neunjahrigen erhielten die Schiiler zwei Punkte, fiir
korrekt geloste Aufgaben der Altersgruppe der Zehn- bis Elfjahrigen drei Punkte
und fiir korrekt geloste Aufgaben der Altersgruppe der Zwolf- bis Fiinfzehnjahrigen
vier Punkte. Zur Verringerung der hohen Interkorrelationen zwischen den Rechen-
aufgaben wurde das Item mit den hochsten Interkorrelationen (Item 10) exkludiert.
Die Reliabilitaten der Textaufgaben (Cronbach’s a = .674) und auch der Rechenauf-
gaben (a = .947) ist zufriedenstellend. Aufgrund der hohen Anzahl fehlender Werte
bei den einzelnen Rechenaufgaben und der Tatsache, dass von den 34 Schiilern, die
bei den Rechenaufgaben keine richtige Losung fanden, 29 Schiiler keine einzige Re-
chenaufgabe bearbeitet haben, jener Schiiler, der nur eine korrekte Losung hatte,
nur das erste Rechenbeispiel bearbeitet hat und jene zwei Schiiler, die zwei korrekte

Losungen aufwiesen, jeder nur zwei Aufgaben bearbeitet hat — wenn auch nur einer
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die ersten beiden (der andere das erste und elfte Beispiel), wurde analog zu Schul-
arbeiten ein Gesamtscore fiir die Mathematikperformanz berechnet.'5 Die resultie-
rende Gesamtskala Mathematikperformanz hat mit Cronbach’s a = .801 ebenfalls

eine hohe Reliabilitat.16

2.3.4. Einstellung zu Mathematik und Verhalten bei Mathematikauf-
gaben

Wie bereits in Kapitel 1.3.1 erwiahnt, setzt sich Einstellung der Schiiler zu Mathema-
tik aus deren Interesse an diesem Unterrichtsgegenstand, dem Nutzen, der diesem
zugedacht wird und den mit Mathematik verbundenen Affekten zusammen. Da ein
Ergebnis ,der Ludwigsburger Studie zu kognitiven und emotionalen Faktoren des
Lernens® (Bleicher, Fix, FuB, Glaser-Zikuda, Laukenmann, Mayring, Melenk & von
Rhoneck, 1999; zitiert nach Maier, 2008) war, dass das Lehrer-Schiiler Verhaltnis
zwar Einfluss auf die im Unterricht erlebten Emotionen hat, davon aber das Erleben
von Angst groBtenteils ausgenommen ist, wurde das Empfinden von Angst im Rah-

men dieser Untersuchung als vernachlassigbar erachtet.

Die Skala Einstellung zu Mathematik wurde angelehnt an die Untersuchungsinstru-
mente von Crombie und Kollegen (2005), die zur Messung des durch Schiiler der 8
und 9 Grundschulstufe wahrgenommenen Nutzens und intrinsischen Wertes von
Mathematik die urspriinglich von Parsons und Kollegen (1980) entwickelten Items
verwendeten sowie an die Items der Subskala ,Attitudes, Beliefs, and Goals about
Achievement® des ,,The Mathematics Learning in the Classroom Questionnaire“ von
Newman und Schwager (1993), welche Schiiler der dritten, fiinften und siebten
Klasse untersuchten, und die Skalen ,Intrinsic Values of Mathematics“ und ,,Im-

portance and Usefulness of Math“ von Midgley und Kollegen (1989), mit denen

15 Die genaue Anzahl fehlender Werte pro Rechenaufgabe findet sich in den Tabellen 53 bis 64 im
Anhang B (S. xxxi — xxxii).

16 Analyse der Skalen siehe Tabellen 47 — 52 im Anhang B (S. xxix — xxxi).
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Schiiler der sechsten und siebten Klasse (also am Ubergang zur Junior High School)
befragt wurden, erstellt. Analog zu den Items zur Erfassung des Lehrer-Schiiler Ver-
haltnisses wurden auch die Items bzw. Aussagen dieses Messinstrumentes anhand
der Einschatzung der sieben Grundschiiler auf Verstandlichkeit und Eindeutigkeit
iiberpriift und gegebenenfalls ausgeschlossen oder umformuliert. Das Endergebnis
war ein Itempool mit einer Reliabilitdt von Cronbach’s a = .812, welcher sich auf

folgende zwei Subskalen aufteilt'7:

> Interesse an Mathematik, welche nach Exklusion des Items ,Ich bekomme

auch ohne einen 1er oder 2er in Mathematik zu haben eine gute Arbeit®

(Trennscharfe = .72) eine Reliabilitdt von Cronbach’s a = .863 aufweist, und

> Relevanz und Nutzen von Mathematik, die nach Ausschluss der Aussage

»~Wenn ich einmal arbeiten gehe, werde ich Mathematik brauchen“ (Trenn-

scharfe = .170) eine Reliabilitat von Cronbach’s a = .647 besitzt.

Korrelation nach Pearson
Interesse an Mathe- Relevanz und Nutzen

(N = 187) matik von Mathematik
Einstellung zu Mathematik .909** .715%*
Signifikanz .000 .000
*%
Interesse an Mathematik Signi- 1 .360
fikanz
.000

Tabelle 4: Korrelation der Haupt- und Subkomponenten der Einstellung zu Mathematik

» Inder Annahme, dass die Einstellung zu Mathematik und das Lehrer-Schiiler
Verhiltnis unter Umstanden kaum in Zusammenhang mit Verhaltensweisen
der Schiiler bei Mathematikaufgaben stehen, wurden diese separat erfragt,

da sie teilweise das Engagement in Mathematik widerspiegeln und folglich

17 Analyse der Skalen siehe Tabellen 65 - 70 im Anhang B (S. xxxii — xxxiii).
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ebenfalls als ausschlaggebend fiir die Mathematikleistung erachtet werden.
Die Skala8 (Cronbach’s a = .714) beinhaltet elf Aussagen, wie etwa ,Im Ma-
thematikunterricht hore ich gut zu, was die Lehrerin sagt® oder ,Wenn ich
etwas in Mathematik nicht gleich verstehe, iiber ich so lange, bis ich es kann®.
Urspriinglich bestand die Skala aus zwei Subskalen, welche das Verhalten im
Unterricht von jenem zu Hause getrennt erfassen sollte. Aufgrund der gerin-
gen Reliabilititen (a = .680 bzw. a = .357) wurde auf diese Aufgliederung

verzichtet und lediglich das Gesamtskalenergebnis in die Datenanalyse ein-

bezogen.
trifft trifft eher trifft eher trifft zu
nicht zu nicht zu zZu

Abbildung 5: Antwortformat Einstellung zu Mathematik

Ebenso wie die Skalen zur Erfassung der Einstellung zu Mathematik sollten
die Schiiler auch bei den Items dieser Skale anhand eines vierstufigen Ant-

wortformates einschatzen, inwieweit diese auf sie zutreffen (siehe Abbildung

5).

2.3.5. Extrinsische Motivation

Zur Erhebung vorhandener auBerer Anreize, die fiir die Schiiler als extrinsische Mo-

tivatoren zum Lernen fiir Mathematik, das Erledigen von Mathematikhausaufgaben

veranoassen und generell dazu motivieren, sich um eine gute Note in Mathematik

zu bemiihen, sollten die Schiiler jeweils ankreuzen, was fiir sie zutrifft:

18 Analyse der Skala siehe Tabellen 71 — 72 im Anhang B (S. xxxiii — xxiv).
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Ich mache Mathematikhausaufgaben .../ Ich lerne fiir Mathematik ... / Ich will eine gute
Note in Mathematik haben ...

weil ich etwas dafiir bekomme (Geld, Ausflug, Geschenk,...)
weil ich dafiir gelobt werde

weil ich sonst Arger bekomme/ geschimpft werde

weil ich sonst bestraft werde/ etwas nicht darf

O O O O

AuBerdem wurden die Schiiler dazu aufgefordert, die Liste durch weitere Anreize,
die sie erhalten, zu ergianzen. Jeder Motivator wurde mit einem Punkt verrechnet

und ein Gesamtscore pro Schiiler erstellt.

2.3.6.Fiahigkeitsselbstkonzept

Das mathematische Fahigkeitsselbstkonzept wurde durch zwei Skalen des Inventars
sSkalen zur Erfassung des schulischen Selbstkonzeptes® (SESSKO) von Schone,
Dickhéuser, Spinath und Stiensmeier-Pelster (2002) in einer durch Kraus (2005)
adaptierten Version erfasst. Im Original von 2002 dient SESSKO der Erhebung des
schulischen Fahigkeitsselbstkonzeptes von Schiilern der vierten bis zehnten
Schulstufestufe aus deren Perspektive. SESSKO besteht aus vier Skalen mit insge-
samt 22 Items, anhand derer Schiiler ihre wahrgenommene schulische Leistungsfa-
higkeit im Vergleich zu anderen Schiilern (soziale Bezugsnorm), zu den eigenen Fa-
higkeiten (individuelle Bezugsnorm), zu einem sachlichen Kriterium (kriteriale Be-
zugsnorm) sowie ohne vorgegebener Bezugsnormen (absolut) einschitzen sollen.
Das Antwortformat ist ein fiinfstufiges semantisches Differential mit den Wertbe-
reichen eins bis fiinf. In der Modifikation von Kraus (2005) wird anstelle des schu-
lischen konkret das mathematische Fahigkeitsselbstkonzept eruiert. Zudem adap-
tierte sie die Items derart, dass die dem Osterreichischen Sprachstil eher entspre-

chen.

Ab der zweiten Schulstufe nimmt die soziale Bezugsnorm fiir die Einschatzung der
eigenen schulischen Fahigkeiten an Bedeutung zu (Catani, 2004). Daher wird in der

vorliegenden Untersuchung sowohl die Skala ohne vorgegebene Bezugsnorm als
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auch jene mit sozialer Bezugsnorm vorgegeben. Um vorschnelle Antworten auf eine
mittlere Antwortkategorie zu vermeiden und die Schiiler zur Reflexion ihrer Fahig-
keitseinschiatzung zu bewegen, wurde das Antwortformat zu einem vierstufigen ab-
geandert. Weiters wurde anstelle des semantischen Differentials konkrete Begriffe
als Antwortstufen vorgegeben, um die Verstandlichkeit der Bedeutung der einzel-

nen Stufen zu erleichtern.

Ich bin in Mathematik| nicht begabt — weniger begabt [ eher begabt [ ] begabt

Abbildung 6: Beispielitem SESSKO

Entgegen der von Schone und Kollegen (2002) vorgeschlagenen Differenzierung
zwischen den einzelnen Skalen, ergab die Faktorenanalyse im Rahmen dieser Un-
tersuchung, dass zumindest fiir die beiden verwendeten Skalen Eindimensionalitat
gilt. Die Reliabilitat ist mit Cronbach’s a= .792 bereits sehr zufriedenstellend und
konnte durch Ausschluss des Items ,,Ich bin in Mathematik...weniger — eher weniger
— eher — mehr ... begabt als meine Mitschiiler” (Trennscharfe = .200) auf a = 918

erhoht werden.19

19 Analyse der Skala siehe Tabellen 73 - 74 im Anhang B (S. xxxiv).
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2.4. Auswertungsstrategie

2.4.1. Auswertungsverfahren

Sofern die Voraussetzungen fiir parametrische Verfahren erfiillt waren, wurden Ge-
schlechterunterschiede in den erhobenen Merkmalen mittels T-Tests tiberpriift. An-
nahmen iiber Zusammenhiange wurde mittels Pearson-Korrelationen nachgegan-
gen. Bei Voraussetzungsverletzungen wurden Mann-Whitney Tests (U-Tests) und
Spearman-Rang-Korrelationen durchgefiihrt. Um die Vorhersageleistung der po-
tentiellen Pradiktoren fiir die Mathematikperformanz zu eruieren wurden Regres-
sionsanalysen nach der Einschlussmethode durchgefiihrt. Die Uberpriifung von
Moderatoreffekten — einerlei ob es sich um kontinuierliche oder kategoriale Pra-
diktoren bzw. Moderatoren handelte — erfolgte mittels (hierarchischer) Regressi-
onsanalysen. Der Vorteil regressionsanalytischer Verfahren gegeniiber der Vari-
anzanalyse besteht darin, dass keinerlei Informationen durch das Umwandeln kon-
tinuierlicher in kategoriale Variablen verloren geht und kategoriale Variablen je
nach Fragestellung adaquat — mittels Dummykodierung, Effektkodierung oder Kon-
trastkodierung — kodiert werden kénnen (Cohen, Cohen, West & Aiken, 2003; zi-
tiert nach Frazier, Tix & Barron, 2004). Theoretisch konnen Moderatoreffekte na-
tlirlicher kategorialer Variablen — wie etwa das Geschlecht als Gruppierungsvariable
— auch durch den Vergleich der Korrelationen zwischen den Gruppen getestet wer-
den. Die Regressionsanalyse wird praferiert, da unterschiedliche Korrelationen zwi-
schen den Gruppen nicht zwingend auf Moderatoreffekte hindeuten, sondern auch
verschiedene Varianzen zwischen den Gruppen reflektieren konnen (Baron &

Kenny, 1986).
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2.4.2.Voraussetzungspriifung fiir parametrische Verfahren

Aufgrund der groBen Teststarke des Kolmogorov-Smirnov Tests ist dieser bei einer
Untersuchungsteilnehmerzahl von 187 Schiilern relativ sensitiv gegeniiber minima-
len Abweichungen von der Normalverteilungsannahme. Aus diesem Grund erfolgte
die Uberpriifung der Normalverteilung der Daten sowohl auf Basis von Diagram-
men als auch numerisch. Normalverteilung wurde als gegeben erachtet, sofern die
grafische Analyse kein anderes Bild vermittelte, sich Mittelwert, Median und Mo-
dalwert dhnelten und die Quotienten zwischen der Statistik der Schiefe bzw. der
Kurtosis und deren jeweiligen Standardfehlers den Wert 1.96 pro Geschlecht nicht
iiberstiegen (vgl. Field, 2009). Homogenitat der Varianzen wurde mittels Levene
Test und — sofern dieser sich als signifikant erwies — zusatzlich durch Betrachtung

des Varianzverhaltnisses kontrolliert.

Die Voraussetzungen der linearen Regression wie die Normalverteilung der Resi-
duen und des linearen Zusammenhanges zwischen Pradiktoren und Kriteriumsva-
riable wurden visuell mittels Streudiagramm {iberpriift. Toleranzwert und Variance
Inflation Factor wurden jeweils zum Ausschluss von Multikollinearitdt berechnet.
Mittels Regression der vorhergesagten Werte der abhingigen Variablen auf die Re-
siduen wurden Homoskedastizitat sowie fehlende Autokorrelationen der Residuen

sichergestellt.

2.4.2.1. Entdeckung und Umgang mit extremen Werten

Zur Entdeckung von extremen Werten (sogenannte AusreiBer) wurden die Werte
der einzelnen erhobenen Merkmale in z-Werte konvertiert. In normalverteilten Da-
ten ist davon auszugehen, dass 95 % der z-Werte kleiner als 1.6 und 99 % kleiner als
2.58 sind. Z-Werte iiber 3.29 werden als AusreiBer tituliert (vgl. Field, 2009, S.102).
Erhobene Merkmale, die gemal3 dieser Analyse Ausreifler enthalten, wurden ge-
trennt nach Geschlecht mittels Box-Plots naher untersucht, um sie den betreffenden
Untersuchungsteilnehmern (auch ,Fille’ genannt) zuzuordnen. Die separate Begut-
achtung im Hinblick auf Ausreif3er diente dem Zweck, moglicherweise unterschied-

liche Werteverteilungen zwischen den Geschlechtern zu berticksichtigen.
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Falle, die mehrere extreme Werte aufweisen, konnen einen substantiellen Einfluss
auf das Ergebnis einer statistischen Analyse nehmen. Dies bedeutet jedoch nicht,
dass sie nach ihrer Identifikation zwingend eliminiert werden sollen, da es sich bei
derartigen Date um Fille handeln konnte, die durchaus der Realitdt entsprechen
und deren Ausschluss somit das Aufdecken neuer Erkenntnisse verhindern kann
(vgl. Weisberg, 2005, S. 194). Nachdem erstens sicher gestellt worden war, dass
AusreiBer nicht auf Tippfehlern beruhten und dass zweitens die betreffenden Un-
tersuchungsteilnehmer ein konsistentes Antwortverhalten zeigten und somit ei-
gentlich eine Nacherhebung notwendig ware, um die betreffenden Fille als nicht
mit der Realitdt konform gehend zu klassifizieren, wurde darauf verzichtet einzelne
Fille aus dem Datensatz zu entfernen.2° Stattdessen wurden die betroffenen Fille
nur aus einzelnen Berechnungen ausgeschlossen, sofern sie extreme Werte in den

in die Analyse eingehenden Merkmalen aufwiesen.

2.4.2.2. Zusatzliche Diagnostik bei Regressionsanalysen

Im Fall der Regressionsanalyse wurde zusatzlich iiberpriift, dass nicht mehr als fiinf
Prozent der standardisierten Residuen einen Wert iiber |2| und nicht mehr als ein
Prozent einen Wert iiber |2.5| besaBen. Jene Fille, deren standardisierte Residuen
Werte iiber |3| annahmen, wurden als AusreiBer ausgeschlossen. Die Realisationen
der Kriteriumsvariablen wurden auBerdem mittels der Eliminationsstatistik ,ausge-
schlossene studentisierte Residuen’, die nicht in den Wertebereich von + 4.00 fal-
len, nach potentiellen AusreiBern analysiert. Um extreme Werte in den Realisatio-
nen der Pradiktorvariablen zu ermitteln, wurden die zentrierten Hebelwerte beziig-
lich Werte, die das Dreifache des durchschnittlichen Hebelwertes iibersteigen, so-
wie die Mahalanobis-Distanzen mit Werten tiber 15 selektiert. Weiters wurde das
Kovarianzverhéltnis hinsichtlich Werte gesichtet, die sich auBerhalb folgender
Grenze befinden: 1+ das Dreifache des durchschnittlichen Hebelwertes. Sofern Fille

sowohl hinsichtlich der Realisation der Pradiktor- als auch der Kriteriumsvariablen

20 Diese Entscheidung wurde dadurch gefestigt, dass der Ausschluss der Fille nicht zur Normalver-
teilung der Daten beitrug.
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extreme Werte aufwiesen, wurden weitere Eliminationsstatistiken herangezogen,
um zu eruieren, ob es sich dabei auch um einflussreiche Falle handelt. Es wurden
auf Basis von Cook’s Distanzwerten > 1 nach Fillen gesucht, die die gesamte Regres-
sionsschatzung beeintrachtigen und mittels | DFBETAS| > 1 nach Fallen mit hohem
Einfluss auf die Koeffizienten. (vgl. Field, 2009, S. 244-247; Cohen et al., 2003, S.

401-405; zitiert nach Frazier, Tix & Barron, 2004).

Sofern auf Basis dieser Analyseschritte Falle sowohl als AusreiBer als auch als das
Resultat der Regression stark beeinflussend klassifiziert wurden, wurde nochmals
eine Regressionsanalyse unter Ausschluss dieser Falle durchgefiihrt und das Ergeb-
nis mit dem Ergebnis unter Einschluss der Fille vergleichen. Diese Vorgehensweise
wurde auch in jenen Fillen gewahlt, in denen die Analyse der Pradiktorvariablen
Werte ergab, die bei allen AusreiBerindizes das Doppelte der oben genannten Gren-
zen iiberschritten. Gesetzt den Fall, dass sich die Ergebnisse der Regressionsanaly-

sen mit und ohne die auffilligen Werte sehr unterscheiden, wurden beide berichtet.
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3. DARSTELLUNG DER ERGEBNISSE UND
INTERPRETATION

Im dritten Kapitel werden die Ergebnisse der Analyse der erhobenen Daten im Hin-
blick auf die in Kapitel 1.5 dargelegten Annahmen vorgestellt. Der erste Abschnitt
widmet sich den Resultaten beziiglich moglicher Geschlechterunterschiede im Leh-
rer-Schiiler Verhiltnis, in der Mathematikkompetenz, der Mathematikleistung,
dem Fahigkeitsselbstkonzept in sowie der Einstellung zu Mathematik. AnschlieBend
werden Zusammenhéange zwischen diesen Merkmalen prasentiert. Das dritte Un-
terkapitel gibt die Einfliisse des Fahigkeitsselbstkonzeptes in sowie die Einstellung
zu Mathematik auf die Mathematikperformanz wieder. Im Abschnitt 3.4 werden Er-
gebnisse dargestellt, die den Einfluss des Lehrer-Schiiler Verhiltnisses auf die Ma-
thematikleistung — inklusive moderierender Effekte — betreffen. Resultate hinsicht-
lich der in Kapitel 1.5.2.5 angefiihrten Vermutungen zu indirekten Effekten auf die
Mathematikleistung werden in Kapitel 3.5 berichtet. AbschlieBend werden die Er-
gebnisse zur extrinsischen Motivation, dem Verhalten in Bezug auf Mathematik, der
Sprache sowie des Klassenklimas angefiihrt. Simtliche Annahmen werden zusitz-

lich auf geschlechtsspezifische Unterschiede in den Ergebnissen tiberpriift.

3.1. Geschlechterunterschiede in den erhobenen

Merkmalen

In diesem Unterkapitel werden die Ergebnisse im Hinblick der in Abschnitt 1.5.2.1
getroffenen Annahmen zu Geschlechterunterschieden dargestellt. Von Interesse
sind eventuelle Unterschiede im Lehrer-Schiiler Verhiltnis, in der Mathematikkom-
petenz, der Mathematikperformanz, dem mathematischen Fahigkeitsselbstkonzept
sowie der Einstellung zu Mathematik inklusive ihrer Subkomponenten Relevanz
und Nutzen von und Interesse an Mathematik. Die Wahl des Analyseverfahrens —

T-Test oder Mann-Whitney U-Test — richtet sich danach, ob die Voraussetzungen
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fiir parametrische Verfahren erfiillt sind. Je nachdem, ob theoretisch begriindete
Vermutungen iiber die Richtung der Differenz gegeben sind und diese durch das
Ergebnis der Analyse bestitigt werden, wird ein ein- oder zweiseitiges Signifikanz-
niveau gewahlt. Bei signifikanten Ergebnissen werden zusatzlich die Effektstarken
berichtet, um die Bedeutsamkeit der Ergebnisse zu veranschaulichen. Sofern es
nicht anders angegeben ist und keine extremen Werte ausgeschlossen wurden, ge-
hen in die Analysen insgesamt 187 Schiiler — davon 83 Jungen und 104 Madchen —
ein. Zur Veranschaulischung der Ergebnisse werden Box-Plots dargeboten, in denen
jeweils der Median, das obere sowie das untere Quartil und der groBte und kleinste

nicht extreme Wert dargestellt werden (siehe Abbildung 7).

] lOréfter nicht extremer Wert —_

Bberes Quartil

unteres Quartil

interessierendes Merkmal
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T T
Junge Médchen
Geschlecht

Abbildung 7: exemplarischer Boxplot inklusive Beschriftung

3.1.1. Geschlechterunterschiede im Lehrer-Schiiler Verhiltnis

Die Hypothese, dass Madchen von einem besseren Lehrer-Schiiler Verhaltnis als die
Jungen berichten, wird zur Untermauerung des Erfordernisses einer differenzierten
Erhebung des Lehrer-Schiiler Verhiltnisses sowohl fiir die Haupt- als auch fiir die
Subkomponenten des Lehrer-Schiiler Verhiltnisses iiberpriift. Es wird davon aus-
gegangen, dass Madchen iiber mehr intellektuelle und emotionale Unterstiitzung,
aber weniger konflikthaften Elementen im Lehrer-Schiiler Verhaltnis berichten als

Jungen.
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3.1.1.1. Geschlechterunterschiede in der intellektuellen Unterstiitzung

Die Varianzen sind zwar im Fall der intellektuellen Unterstiitzung (F(1,183)= 1.119,
p= .292) sowie den beiden Subkomponenten Hilfe in schulischen Belangen
(F(1,183)= 0.069, p= .794) und Unterrichtsstil (¥(1,184)= 1.119, p= .292) homogen,
jedoch entsprechen die Daten pro Geschlecht nicht der Normalverteilung. Somit
fallt die Entscheidung, den U-Test heranzuziehen um Geschlechterunterschiede in
diesen Merkmalen zu eruieren. Die Anzahl der in die Berechnung einbezogenen
Falle betragt bei der intellektuellen Unterstiitzung sowie bei Hilfe in schulischen Be-
langen 185 (82 Jungen und 103 Madchen) und bei dem Merkmal Unterrichtsstil 186
Schiiler (83 Jungen und 103 Madchen).

intellektuelle
Unterstiitzung

Jurllge Médbhen
Geschlecht

Abbildung 8: Geschlechterunterschiede in der berichteten intellektuellen Unterstiitzung

Erwartungsgemal geben die Madchen (Mdn= 3.600) das Erhalten von mehr intel-
lektueller Unterstiitzung als die Jungen (Mdn= 3.500) an, was sich allerdings als

statistisch insignifikant erweist (U= 3677.000, z= -1.513, p(1seitig)= .065).
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Abbildung 9: Geschlechterunterschiede in Abbildung 10: Geschlechterunterschiede in
der erfahrenen Hilfe in schulischen Belan- den Angaben den Unterrichtsstil betreffend
gen.

Abbildung 9 zeigt, dass Madchen (Mdn= 3.625) iiber mehr Hilfe in schulischen Be-
langen berichten als Jungen (Mdn= 3.438), was ebenfalls knapp kein signifikanter
Unterschied ist (U= 3658.500, z= -1.571, p(1seitig)= .058). Weiters ist in Abbildung
10 zu sehen, dass beide Geschlechter den Unterrichtsstil ident wahrnehmen (Mdn=

3.571), was auch das Ergebnis des U-Tests bestitigt (U= 3660.500, z= -1.039, p(1sei-
tig)= .150).

3.1.1.2. Geschlechterunterschiede in der emotionalen Unterstiitzung

Die Homogenitat der Varianzen ist sowohl in der Hauptkomponenten emotionale
Unterstiitzung (F(1,185)= 1.312, p= .253) als auch den Subkomponenten Interesse
und Anerkennung (F(1,185)= 2.023, p= .157) sowie Aufmunterung und Hilfe in
emotionalen Belangen (F(1,184)= .570, p= .451) gegeben. Aufgrund der Verletzung
der Normalverteilungsannahme pro Gruppe, wird zur Berechung der Geschlechter-
unterschiede der Mann-Whitney U-Test angewandt. In die Analyse gehen im Fall
der emotionalen Unterstiitzung und von Interesse und Anerkennung 187 Schiiler
(davon 104 Miadchen und 83 Jungen) und im Fall des Merkmals Hilfe in emotiona-

len Belangen 186 Schiiler (104 Madchen und 82 Jungen) ein.
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Abbildung 11: Geschlechterunterschiede in den Angaben bzgl. der emotionalen Unterstiitzung

Theoriekonform berichten die Madchen (Mdn= 3.250) von mehr emotionaler Un-
terstiitzung von Seiten der Lehrer als die Jungen (Mdn= 3.125). Dieser Unterschied
erweist sich allerdings als nicht signifikant (U=3820.500, z = -1.352, p(1seitig) =
.088).
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Abbildung 12: Geschlechterunterschiede in Abbildung 13: Geschlechterunterschiede in
vermittelter Interesse und Anerkennung erlebter Hilfe in emotionalen Belangen

Auch hinsichtlich des durch den Lehrer vermittelten Interesses und Anerkennung
geben die Madchen (Mdn= 3.250) durchschnittlich hoherer Werte als die Jungen
(Mdn= 3.000) an (siehe Abbildung 12), was wiederum keiner statistisch signifikan-
ten Differenz entspricht (U=3903.500, z= -1.132, p(1seitig)= .129). Wie Abbildung

13 zeigt, bestehen keinerlei Differenzen in der empfundenen Hilfe in emotionalen
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Belangen zwischen den Geschlechtern (Mdn= 3.250), was auch das Ergebnis des U-
Tests zeigt (U=3946.000, z= -0.884, p(1seitig)=.189).

3.1.1.3. Geschlechtsunterschied im Ausmapf konflikthafter Elemente

Die Varianzen sind bei den Merkmalen konflikthafte Elemente (F (1,182)= .689, p=
.408) sowie konfliktinduzierendes Verhalten des Lehrers (F(1,181)= .119, p= .730)
und oppositionelles Verhalten des Schiilers (F(1,183)= 2.813, p=.095) homogen, je-
doch ist wiederum die Voraussetzung der Normalverteilung pro Geschlecht verletzt,
womit der U-Test zum Einsatz kommt. Die Analyse auf Geschlechterunterschiede
im AusmaB konflikthafter Elemente basiert auf 184 Schiilern (82 Jungen und 102
Maidchen), jene konfliktinduzierendes Verhalten des Lehrers betreffend wird an-
hand von 183 Fillen (82 Jungen und 101 Madchen) durchgefiihrt und die Berech-
nung der Geschlechterunterschiede im oppositionellen Verhalten des Schiilers

schlieBt 185 Personen (82 Jungen und 103 Madchen) ein.
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Abbildung 14: Geschlechterunterschiede im Ausmapf; konflikthafter Elemente im Lehrer-Schiiler
Verhdltnis.
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Die Annahme, das Jungen (Mdn= 1.643) mehr konflikthafte Elemente im Lehrer-
Schiiler Verhiltnis angeben als Madchen (Mdn= 1.429), wird bestitigt und die Dif-
ferenz erreicht statistische Signifikanz (U= 3409.000, z= -2.158, p(1seitig)= .016),

wobei der Effekt mit r= -.159 gering ist.
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Abbildung 15: Geschlechterunterschiede Abbildung 16: Geschlechterunterschiede im
bzgl. konfliktinduzierenden Verhaltens des oppositionellen Verhalten des Schiilers.

Lehrers.

Die Analysen hinsichtlich des konfliktinduzierenden Verhaltens seitens des Lehrers
sowie des oppositionelles Verhalten seitens des Schiilers ergeben ebenfalls Ge-
schlechterunterschiede in der erwarteten Richtung. Jungen (Mdn= 1.667) berichten
signifikant (U= 3325.500, z= -2.298, p(1seitig)= .011) liber mehr konfliktinduzie-
rendes Verhalten als Madchen (Mdn= 1.556), was jedoch einen kleinen Effekt dar-
stellt (r= -.170). Weiters geben sie im Vergleich zu den Madchen (Mdn= 1.200) an,
mehr oppositionelles Verhalten an den Tag zu legen (Mdn= 1.300), wobei sich dieser

Unterschied als nicht signifikant erweist (U= 3766.000, z= -1.298, p(1seitig)=.097).

85



3.1.2. Geschlechterunterschiede in der Mathematikkompetenz

Die Homogenitit der Varianzen (F(1,184) = 0.521, p= .471) und die Normalvertei-
lung der Daten ist bei beiden Geschlechtern gegeben. Die Annahme, dass Jungen
und Madchen iiber eine dhnliche mathematische Kompetenz verfiigen wird somit
mittels T-Test untersucht. In die Analyse gehen 186 Fille — davon 83 Jungen und

103 Méadchen — ein.

Mathematikkompetenz

Jurlwge Madbhen
Geschlecht

Abbildung 17: Geschlechterunterschiede in der Mathematikkompetenz

Wider Erwarten ergibt die Analyse, dass Middchen durchschnittlich eine bessere
Leistung im CFT erzielen und damit eine bessere Mathematikkompetenz (M= .492,
SE=.146) als die Jungen (M= .447, SE= .149) zeigen. Dieser Unterschied ist auf dem
5 %-Niveau signifikant t(185)= -2.202, p(2seitig)= .021, allerdings ist die Effekt-
starke mit r= .150 als vernachlissigbar einzustufen. Dennoch kann die Annahme,
dass Jungen und Madchen iiber vergleichbare mathematische Kompetenzen verfii-

gen nicht bestatigt werden.
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3.1.3. Geschlechterunterschiede in der Mathematikperformanz

Die Mathematikleistung variiert bei Jungen und Madchen dhnlich (F(1,185) = 1.370;
p=.243). Da die Mathematikleistungen laut Q-Q Diagramm in der Gruppe der Mad-
chen nicht normalverteilt sind, wird der vermutete Geschlechtsunterschied mittels

U-Test untersucht.
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Abbildung 18: Geschlechterunterschiede in der Mathematikperformanz

Theoriekonform erzielen die Jungen durchschnittlich eine marginal bessere Leis-
tung bei den Mathematikaufgaben (Mdn= 2.500) als die Madchen (Mdn= 2.382).
Dieser Unterschied erreicht allerdings kein signifikantes Niveau (U=3795.000, z =

-1.420, p(1seitig) = .078).
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3.1.4. Geschlechterunterschiede im mathematischen Fihigkeits-

selbstkonzept

Die Frage, ob es Geschlechtesunterschiede im mathematischen Fahigkeitsselbst-
konzept zu Gunsten der Jungen gibt, wird mittels T-Test beantwortet. Die Varianzen
sind homogen (F(1,185) = 0.949; p= .331) und die Normalverteilung der Daten ist
pro Geschlecht gegeben.

J

Junge Madchen
Geschlecht

b

mathematisches
Fahigkeitsselbstkonzept

Abbildung 19: Geschlechterunterschiede im mathematischen Fdhigkeitsselbstkonzept

Durchschnittlich geben die Jungen an, iiber ein hoheres mathematisches Fihig-
keitsselbstkonzept (M= 3.276, SE= .534) als die Madchen (M= 3.110, SE= .572) zu
verfiigen. Dieser Unterschied ist signifikant t(185) = 2.028, p(1seitig) = .022, wobei

die EffektgoBe mit r=.148 klein ist.

Zu Uberpriifung der Annahme, dass Jungen ihre Mathematikkompetenz besser ein-
schatzen konnen als Madchen werden pro Geschlecht Pearson Korrelationen zwi-
schen dem Fahigkeitsselbstkonzept und der Leistung im CFT berechnet und nach
deren Transformation in z-Werte miteinander verglichen. Der Zusammenhang zwi-
schen der Fahigkeitseinschitzung und der Mathematikkompetenz ist bei Jungen im
Gegensatz zu den Vorannahmen enger (= .195, p= .077) als bei den Madchen (r=
.106, p = .289). Der Z-Wert der Differenz betragt -.610 und ist mit p(2seitig) = .542

nicht signifikant. Somit kann nicht davon ausgegangen werden, dass Madchen oder
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Jungen im Vergleich mit dem jeweils anderen Geschlecht ihre mathematischen Fa-
higkeiten signifikant besser einschitzen konnen. Es ist dennoch die Tendenz er-
sichtlich, dass Jungen der vierten Klasse Grundschule eine korrektere Kompetenz-

einschatzung moglich ist als Madchen.

3.1.5. Geschlechterunterschiede in der Einstellung zu Mathematik

Die geschlechtsspezifische Homogenitat der Varianzen ist in der Einstellung zu Ma-
thematik (F(1,185) = .663, p= .417) und dem Interesse an Mathematik (F(1,185)=
20.024, p= .878) gegeben. Das Merkmal Relevanz und Nutzen von Mathematik
weist heterogene Varianzen auf (F(1,184)= 5.911, p= .016). Da aber weder in der
Einstellung zu Mathematik insgesamt noch in dessen Subkomponenten von nor-
malverteilten Werten pro Geschlecht ausgegangen werden kann, wurden durchgan-

gig U-Tests zur Uberpriifung von Geschlechterunterschieden durchgefiihrt.

Einstellung zu Mathe

Junge Madchen
Geschlecht

Abbildung 20: Geschlechterunterschiede in der Einstellung zu Mathematik

Wie in Abbildung 20 ersichtlich ist, haben Jungen (Mdn= 3.600) und Madchen
(Mdn= 3.400) eine dhnliche Einstellung zu Mathematik (U= 3656.000, z = -1.804,
p(2seitig)=.071).
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Hinsichtlich der beiden Komponenten der Einstellung wurden in Abschnitt 1.5.2.1
divergierende Vermutungen angefiihrt. So wurden keine Geschlechterunterschiede
in dem Nutzung und der Relevanz, die Mathematik beigemessen werden, postuliert.
Jedoch wird von vergleichsweise mehr Interesse an Mathematik seitens der Jungen

ausgegangen.
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Abbildung 21: Geschlechterunterschiede im Mathematik zugewiesenen Relevanz und Nutzen

Der U-Test bestitigt, dass die Relevanz und Nutzen betreffenden Angaben der Jun-
gen (Mdn= 4.000) und der Madchen (Mdn= 4.000) nicht signifikant von einander
abweichen (U= 4067.000, z = -.741, p = .459) und somit beide Geschlechter Mathe-

matik als gleich niitzlich und relevant ansehen.
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Abbildung 22: Geschlechterunterschiede im Interesse an Mathematik
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Diese Annahme eines Geschlechtsunterschieds im Interesses an Mathematik er-
weist sich als zutreffend, da Jungen (Mdn= 3.400) signifikant mehr Interesse an
Mathematik ausdriicken (U= 3656.000, z= -1.808, p(1seitig) = .035), als Madchen
(Mdn= 3.100), was mit r= -.133 ein kleiner Effekt ist. Eine Erklarung fiir diesen Un-
terschied wurde im geringeren mathematischen Fahigkeitsselbstkonzept der Mad-
chen auf Basis der Untersuchungsergebnisse von Meelissen und Luyten (2008) ge-
geben (siehe Kapitel 1.5.2.1). Da Madchen iiber ein geringeres mathematisches Fa-
higkeitsselbstkonzept berichten — was sich ihm Rahmen dieser Forschungsarbeit
bestatigt hat (siehe 2.1.3) — kann diese Erklarung fiir diese Stichprobe als giiltig an-

gesehen werden.
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3.2. Zusammenhinge zwischen den erhobenen

Merkmalen

Dieser Abschnitt dient der Wiedergabe der Ergebnisse im Hinblick der in Abschnitt
1.5.2.2 getroffenen Annahmen zu den Zusammenhingen zwischen dem Lehrer-
Schiiler Verhaltnis, dem mathematischen Fahigkeitsselbstkonzept und der Einstel-
lung zu Mathematik. Es werden jeweils die Ergebnisse samtlicher Kombinationen
aus den Haupt- und Subskalen dargestellt, um die Notwendigkeit einer differenzier-
ten Erfassung der Merkmale zu eruieren. Als Analyseverfahren wird zum Zweck der
Vergleichbarkeit der Korrelationskoeffizienten durchwegs Spearmans Rangkorrela-
tion genutzt, da die Normalverteilungsannahme groBteils verletzt war=.. Da auch das
Ergebnis des gewidhlten Analyseverfahrens durch (mehrere) AusreiBer nicht unbe-
einflusst ist, werden diese aus der Analyse ausgeschlossen. Je nachdem, ob theore-
tisch begriindete Vermutungen iiber die Richtung des Zusammenhanges gegeben
sind und diese durch das Ergebnis der Analyse bestatigt werden, wird ein ein- oder

zweiseitiges Signifikanzniveau gewahlt.

3.2.1. Zusammenhang zwischen dem Lehrer-Schiiler Verhiltnis und

dem mathematischen Fihigkeitsselbstkonzept

Die Annahme, dass das mathematische Fahigkeitsselbstkonzept umso hoher ist, je
besser das Lehrer-Schiiler Verhiltnis ist, erfordert eine Uberpriifung mehrerer Teil-
vermutungen in zwei Auswertungsschritten. Es wird davon ausgegangen, dass sich
eine Zunahme der intellektuellen Unterstiitzung insgesamt sowie mehr Hilfe in

schulischen Belangen und besseren Unterrichtsstil im Detail und ein Anstieg der

21 Die Normalverteilung ist lediglich einige Male bei den Merkmalen mathematischen Fihigkeits-
selbstkonzept bei beiden Geschlechtern, intellektuelle Unterstiitzung, Hilfe bei schulischen Belan-
gen, konflikthafte Elemente und konfliktinduzierendes Verhalten des Lehrers in der Gruppe der Jun-
gen und emotionale Unterstiitzung, Interesse und Anerkennung sowie Interesse an Mathematik in
der Gruppe der Maddchen gegeben.
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emotionalen Unterstiitzung, was hoheres Interesse und Anerkennung seitens der
Lehrer sowie mehr Hilfe in emotionalen Belangen bedeutet, mit einer Verbesserung
des mathematischen Fahigkeitsselbstkonzeptes der Schiiler einhergeht. Weiters be-
steht die Annahme, dass eine Zunahme konflikthafter Elemente im Lehrer-Schiiler
Verhaltnis, sprich haufigerem konfliktinduzierenden Verhalten seitens der Lehrer
und vermehrten oppositionellen Verhalten seitens der Schiiler, im Relation mit ei-
nem verringerten mathematischen Fahigkeitsselbstkonzept steht. Zudem existiert
die Vermutung, dass sich geschlechtsspezifische Unterschiede in den Zusammen-

hangen zeigen.

In einem ersten Schritt werden einzelne Korrelationen zwischen den Hauptkompo-
nenten des Lehrer-Schiiler Verhiltnisses (intellektuelle Unterstiitzung, emotionale
Unterstiitzung und Konflikt) und dem mathematischen Fahigkeitsselbstkonzept —
zuerst fiir die Gesamtstichprobe und dann getrennt nach Geschlecht (jeweils exklu-
sive AusreiBer) — berechnet. In Tabelle 5 sind die Korrelationskoeffizienten und die
Anzahl der in die jeweilige Korrelationsberechnung einbezogenen Fille insgesamt
sowie nach getrennt Geschlecht ersichtlich. Theoriekonform erhoht sich das mathe-
matische Fahigkeitsselbstkonzept der Schiiler mit steigendem Ausmaf an intellek-
tueller und emotionaler Unterstiitzung signifikant bzw. verringert sich mit steigen-

der Anzahl an konflikthaften Elementen.

Die Berechnung des Zusammenhang getrennt nach den Geschlechtern ergibt nur in
der Gruppe der Madchen die oben genannten signifikanten Zusammenhénge zwi-
schen den Hauptkomponenten des Lehrer-Schiiler Verhaltnisses und dem mathe-
matischen Fahigkeitsselbstkonzept, wobei die Korrelationen deutlich hoher ausfal-
len. In der Gruppe der Jungen scheint das mathematische Fahigkeitsselbstkonzept
relativ unabhangig vom Lehrer-Schiiler Verhiltnis — insbesondere von der intellek-
tuellen und emotionalen Unterstiitzung — zu sein. Die Hohe der Korrelationen un-

terscheiden sich jedoch nur hinsichtlich der intellektuellen Unterstiitzung und dem
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Fahigkeitsselbstkonzept signifikant zwischen den Geschlechtern (Fisher’s z-

Werte22: Madchen= .31 vs. Jungen= -.04; Z = 2.26; P(z) = 2.4 %; a= .005).

Korrelation des mathematischen Fi-
Korrelationskoeffi- higkeitsselbstkonzeptes mit:
zient

Intellektu-  Emotionale Kon-
Anzahl der Fall elle Unter- Unterstiit- fikt

stiitzung zung
Gesamt r .139% .157% -122 %
N 185 187 184
Maidchen r .296%* .249%* -.190%
N 103 104 102
Jungen r -.035 .056 -.108
N 82 83 82

Tabelle 5: Zusammenhdnge zwischen den Hauptkomponenten des Lehrer-Schiiler Verhdltnisses
und dem mathematischen Fihigkeitsselbstkonzept — gesamt sowie getrennt nach Geschlecht des
Schiilers.

In einem zweiten Schritt werden die Subkomponenten des Lehrer-Schiiler Verhalt-
nisses (Hilfe in schulischen Belangen, Unterrichtsstil, Interesse und Anerkennung,
Hilfe in emotionalen Belangen, konfliktinduzierendes Verhalten des Lehrers sowie
oppositionelles Verhalten des Schiilers) jeweils mit dem mathematischen Fihig-

keitsselbstkonzept korreliert. Die Ergebnisse sind in Tabelle 6 veranschaulicht.

22 Aus Mangel an Alternativen wurden Fisher’s z-Werte zur Berechnung von Geschlechterunterschie-

den herangezogen.
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Korrelation des mathematischen Fahigkeitsselbstkonzeptes mit:

Korrelationskoeffizient s
Hilfe in Interesse g Hilfe in emoti- 31(3;2;1;;&25 Oppositionelles

Anzahl der Fille schulischen Unterrichtsstil Anerkennung onalen Belan- Verhalten Verhﬁlten
Belangen gen Lehrer Schiiler

Gesamt r .061 .218%* .152% .103 -.106 -.104

N 185 185 187 186 183 185

Midchen r .254%% .276%* .246* .185* -.191% -.123

N 103 102 104 104 101 103

Jungen r -.150 .159 .042 .011 -.066 -.106

N 82 83 83 82 82 82

Tabelle 6: Zusammenhdnge zwischen den Subkomponenten des Lehrer-Schiiler Verhdltnisses und
dem mathematischen Fahigkeitsselbstkonzept — gesamt sowie getrennt nach Geschlecht des Schii-
lers.

Betrachtet man die Relation des mathematischen Fihigkeitsselbstkonzeptes mit
den Subkomponenten des Lehrer-Schiiler Verhaltnisses in der Gesamtgruppe, so ist
der Unterrichtsstil ausschlaggebend fiir den oben dargestellten positiven Zusam-
menhang des Fiahigkeitsselbstkonzeptes mit der intellektuellen Unterstiitzung. Legt
man das Augenmerk auf die emotionale Unterstiitzung, so tragt das Zeigen von In-
teresse und Anerkennung durch den Lehrer etwas mehr zum Zusammenhang bei
und im Hinblick auf konflikthafte Elemente scheint sowohl das Verhalten des Leh-

rers als auch jenes der Schiiler zu der negativen Korrelation beizusteuern2s.

Das Bild des scheinbar fehlenden Zusammenhanges zwischen intellektueller Unter-
stiitzung und mathematischen Fahigkeitsselbstkonzept in der Gruppe der Jungen
wird revidiert, wenn man die beiden Subkomponenten der intellektuellen Unter-
stiitzung betrachtet. Vermehrte Hilfe in schulischen Belangen hiangt bei Jungen —

im Gegensatz zu den Madchen — tendenziell negativ (aber nicht signifikant) mit dem

23 Was aufgrund des hoch signifikanten positiven Zusammenhangs zwischen oppositionellen Verhal-
tens des Schiilers und konliktinduzierender Verhaltensweisen des Lehrers nicht iiberraschend ist

(r(183) = .553; p(2seitig) = .000).
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Fahigkeitsselbstkonzept zusammen24, Unterrichtsstil jedoch positiv. Konform ge-
hend mit den Ergebnissen bei den Hauptkomponenten, ist auch die Relation zwi-
schen beinahe allen Subkomponente und dem mathematischen Fahigkeitsselbst-
konzept bei den Madchen wesentlich hoher. Eine Ausnahme bildet der Zusammen-
hang zwischen dem oppositionellen Verhalten und dem mathematischen Fahig-
keitsselbstkonzept, welcher in der Gruppe der Jungen — wenn auch nicht signifikant
— hoher ist. Ein signifikanter Unterschied in der Hohe der Korrelationen zwischen
den Geschlechtern ergibt sich nur hinsichtlich des Zusammenhangs zwischen der
Hilfe in schulischen Belangen und dem mathematischen Fahigkeitsselbstkonzept

(Fisher’s z-Werte: Jungen = -.15 vs. Madchen= .25, z= 2.73, P(z) = 0.6, a = .005).

3.2.2.Zusammenhang zwischen dem Lehrer-Schiiler Verhiiltnis und

der Einstellung zu Mathematik

Tabelle 7 veranschaulicht, dass intellektuelle und emotionale Unterstiitzung - wie
erwartet — in einem signifikant positiven und konflikthafte Elemente in einem sig-
nifikant negativen Zusammenhang mit der Einstellung zu Mathematik stehen. Die
geschlechtsspezifische Betrachtung ergibt, dass die signifikanten Korrelationen zum
Teil auf hoheren Zusammenhangen innerhalb nur eines Geschlechtes beruhen. In
der Gruppe der Madchen zeigen sich hoch signifikante Zusammenhinge zwischen
der Einstellung zu Mathematik und den Hauptkomponenten des Lehrer-Schiiler
Verhiltnisses. Dagegen fallt in der Gruppe der Jungen nur die Relation zwischen
der Einstellung und der intellektuellen Unterstiitzung hoch signifikant und der Zu-

sammenhang mit den konflikthaften Elementen signifikant aus.

24 Die Relation zwischen den Subkomponenten der intellektuellen Unterstiitzung — Hilfe in schuli-
schen Belangen und Unterrichtsstil — ist in beiden Gruppen aber durchaus positiv (r(82) = .418;
p(2seitig) = .000; r(102) = .590; p(2seitig) = .000).
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Korrelation der Einstellung zu Ma-
Korrelationskoeffi- thematik mit:
zient

Intellektu-  Emotionale
Anzahl der Fall elle Unter- Unterstiit-  Konflikt

stiitzung zung
Gesamt r .308%* .238%** -.246%*
N 185 187 184
Maidchen r .367%* .2094%* -.299%*
N 103 104 102
Jungen r .241%* .087 -.204*
N 82 83 82

Tabelle 7: Zusammenhdnge der Hauptkomponenten des Lehrer-Schiiler Verhdltnisses mit der
Einstellung zu Mathematik— gesamt sowie getrennt nach Geschlecht des Schiilers.

Ein Blick auf die Relation der Subkomponenten der Einstellung mit den Hauptkom-
ponenten des Lehrer-Schiiler Verhaltnisses mittels der Tabellen 8 und 9 zeigt, dass
intellektuelle und emotionale Unterstiitzung ebenfalls theoriekonform in signifi-
kant positiven und konflikthafte Elemente in signifikant negativen Zusammenhang
mit dem Interesse an und der Relevanz und dem Nutzen von Mathematik stehen.
Weiters weisen auch die Subkomponenten der Einstellung nur in der Gruppe der
Madchen durchwegs (hoch) signifikante Relationen mit den Komponenten des Leh-
rer-Schiiler Verhaltnisses auf. Im Unterschied dazu sind in der Gruppe der Jungen
nur Zusammenhange zwischen dem Interesse an Mathematik und den Hauptkom-
ponenten des Lehrer-Schiiler Verhiltnisses durchgiangig signifikant, wohingegen
sich unter den Korrelationen, die die Relevanz und den Nutzen von Mathematik be-

treffen, lediglich jene mit der intellektuellen Unterstiitzung als signifikant erweist.

97



Korrelati Korrelation des Int Math Korrelati Korrelation von Relevanz & Nutzens von
orrelations- Korrelation des Interesses an Mathema- orrelations- Mathematik mit

koeffizient tik mit: koeffizient

Intellektuelle  Emotionale Konflikt

Anzahlder Intellektuelle  Emotionale . Anzahl der s ..
Fille Unterstiitzung Unterstiitzung Konflikt Fille Unterstiitzung - Unterstutzung
290%* 240%* -.200%* Gesamt r 242%% 171%* -.268%*
Gesamt r ’ ’ ’ ’ ’ :
N 185 187 184 N 185 187 184
Maidchen r .366** .296** -.192% Midchen r .250** .225% -.377%*
N 103 104 102 N 103 104 102
Jungen r .204* .208* -.239% Jungen r .273%* .100 -.150
N 82 83 82 N 82 83 82

Tabelle 8: Korrelation der Hauptkomponenten des  Tabelle 9: Korrelation der Hauptkomponenten
Lehrer-Schiiler Verhdltnisses mit dem Mathematik des Lehrer-Schiiler Verhdltnisses mit dem Inte-

zugewiesenen Relevanz und Nutzen — gesamt so-  resse an Mathematik — gesamt sowie getrennt
wie getrennt nach Geschlecht des Schiilers. nach Geschlecht des Schiilers.

Die Ergebnisse der Analyse der Zusammenhinge zwischen der Einstellung zu Ma-
thematik sowie deren Subkomponenten mit den Teilkomponenten des Lehrer-
Schiiler Verhiltnisses sind in den Tabellen 10 bis 12 dargestellt. Samtliche Korrela-
tionen fallen in erwarteter Richtung aus. In der Gesamtgruppe korreliert als einzige
Subkomponente des Lehrer-Schiiler Verhiltnisses das AusmaB, mit dem Lehrer den
Schiilern gegeniiber Interesse und Anerkennung zeigen, nicht signifikant mit der
Hohe an Relevanz und Nutzen, der Mathematik zugedacht wird. Alle anderen Zu-
sammenhange zwischen den Subkomponenten des Lehrer-Schiiler Verhaltnis mit
der Einstellung zu Mathematik und deren Teilkomponenten sind in der Gesamt-

gruppe signifikant.

Die geschlechtsspezifische Betrachtung der Relationen zwischen den Subkompo-
nenten des Lehrer-Schiiler Verhiltnisses und der Einstellung zu Mathematik sowie
deren Teilkomponenten ergibt ein anderes Bild. Der nicht signifikante Zusammen-
hang zwischen der Subkomponente Interesse und Anerkennung und der Mathema-
tik zugewiesenen Relevanz und Nutzen gilt nur fiir die Gruppe der Jungen. Generell
fallen unter Jungen — im Gegensatz zur Gruppe der Madchen — alle Korrelationsko-

effizienten, welche die Subkomponente Interesse und Anerkennung betreffen, nicht
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signifikant aus. Hilfe in emotionalen Belangen steht bei beiden Geschlechtern in sig-
nifikanter Relation mit der Einstellung zu Mathematik allgemein und dem Interesse
an Mathematik im Speziellen. Der Zusammenhang mit der Relevanz und dem Nut-
zen von Mathematik ist nur unter Madchen signifikant. Weitere geschlechtsspezifi-
sche signifikante Zusammenhinge zu Gunsten der Madchen finden sich zwischen
erlebter Hilfe in schulischen Belangen und der Einstellung zu Mathematik allgemein
sowie dem Interesse an Mathematik im Speziellen. Die Korrelation mit dem Rele-
vanz und dem Nutzen von Mathematik ist bei beiden Geschlechtern signifikant. Ein-
ziger nicht signifikanter Korrelationskoeffizient, was den Unterrichtsstil anbelangt,
betrifft dessen Relation mit der Mathematik beigemessenen Relevanz zugedachten
Nutzen in der Gruppe der Madchen. Konfliktinduzierendes Verhalten des Lehrers
weist in beiden Gruppen einen nicht signifikanten Zusammenhang mit dem Inte-
resse an Mathematik und unter Jungen nicht signifikante Zusammenhéange mit der
Einstellung zu Mathematik allgemein und dessen Relevanz und Nutzen im Speziel-
len auf. Lediglich in der Gruppe der Jungen besteht keine signifikante Relation zwi-
schen eigenem oppositionellen Verhalten und den Mathematik beigemessenen Re-
levanz und Nutzen. Alle anderen Zusammenhinge zwischen oppositionellem Ver-
halten des Schiilers und der Einstellung zu Mathematik sowie deren Teilkomponen-

ten sind signifikant.

Korrelation der Einstellung zu Mathematik mit:

Korrelationskoeffi-
zient Hilfe in . Interesse & Hilfe in emo-  <onflikt-in- Oppositionel-
schuli- Unterrichts- Anerk ionalen B duzierendes les Verhal
4 schen Be- stil nerken- tionalen Be- Verhalten es Verhalten
Anzahl der Fille nung langen Schiiler
langen Lehrer
Gesamt r .263%* .284%* .146* .234%* -177%* -.286%*
N 185 185 187 186 183 185
Maidchen r .342%* .298** .212% .275%* -.217* -.328**
N 103 102 104 104 101 103
Jungen r .159 .280** .048 .199* -.146 -.267%*
N 82 83 83 82 82 82

Tabelle 10: Zusammenhdnge der Subkomponenten des Lehrer-Schiiler Verhdltnisses mit der Ein-
stellung zu Mathematik— gesamt sowie getrennt nach Geschlecht des Schiilers.
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Korrelation des Interesses an Mathematik mit:

Korrelationskoeffizient

Konflikt-in-

Hilfe in Interesse & Hilfe in emoti- duzierendes Oppositionelles
Anzahl der Fille schulischen Unterrichtsstil Anerkennung onalen Belan- Verhalten Verhalten
Belangen gen Lehrer Schiiler
Gesamt r .220%* .303%* .157% .228%* -.122% -.283%*
N 185 185 187 186 183 185
Maidchen r .293%* .364%* .216* .266%* -.096 -.312%%
N 103 102 104 104 101 103
Jungen r 131 .247% .086 .219* -.179 -.297**
N 82 83 83 82 82 82

Tabelle 11: Zusammenhdnge der Subkomponenten des Lehrer-Schiiler Verhdltnisses mit dem Inte-
resse an Mathematik— gesamt sowie getrennt nach Geschlecht des Schiilers.

Korrelation von Relevanz & Nutzen von Mathematik mit:

Korrelationskoeffi- o o »
zient Hilfe in . Interesse & Hilfe in Koqﬂlkt—ln— Oppositio-
schuli-  Unterrichts- . duzierendes nelles Ver-
hen B il Anerken- emotionalen Verhalt halten Schii
Anzahl der Fille  Schen Be- sti nung Belangen erhalten alten Schii-
langen Lehrer ler
Gesamt r .266%* .142* .087 A87%* -.255%* -.193**
N 185 184 187 186 183 185
Maidchen r .304%* 112 .176% .212% -.364%* -.229%¥
N 103 102 104 104 101 103
Jungenr .230% .184* -.034 179 -.140 -,139
N 82 82 83 82 82 82

Tabelle 12: Zusammenhdnge der Subkomponenten des Lehrer-Schiiler Verhdltnisses mit dem Ma-
thematik zugewiesenen Relevanz und Nutzen — gesamt sowie getrennt nach Geschlecht des Schii-

lers.
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3.2.3.Zusammenhang zwischen dem Fihigkeitsselbstkonzept und

der Einstellung zu Mathematik

Die Vermutung, es bestehe eine positive Relation zwischen dem mathematischen
Fahigkeitsselbstkonzept und der Einstellung zu Mathematik sowie zu dessen Sub-
komponenten Interesse an und Relevanz und Nutzen von Mathematik wird mittels
Spearman’s Rangkorrelationen iiberpriift, da nur die Verteilung der Werte des ma-
thematische Fiahigkeitsselbstkonzept pro Geschlecht der Normalverteilung ent-
spricht. Es wird trotz der gerichteten Annahme ein zweiseitiges Signifikanzniveau
gewahlt, da die Hypothese bislang nicht durch wissenschaftliche Befunde unter-

stiitzt wird.

Tabellen 13 und 14 zeigen, dass das mathematische Fiahigkeitsselbstkonzept sowohl
in der Gesamtgruppe als auch bei differenzierter Betrachtung beider Geschlechter
in hoch signifikanten Zusammenhang mit der Einstellung zu Mathematik allgemein
sowie dem Interesse an Mathematik im Speziellen steht. Die Relation mit der Ma-
thematik zugewiesenen Relevanz bzw. Nutzen ist lediglich in der Gruppe der Jungen

nicht signifikant.

Korrelation des ma- Korrelation des mathemati-
. thematischen Fihig- S . schen Fihigkeitsselbstkonzep-
Korrelations-koeffi-  1qjtsselbstkonzeptes Korrelations-koef tes mit
zient . fizient
mit Relevanz und
Interesse an Nutzen von Ma-
5 A Mathematik .
Anzahl der Fall Einstellung zu Mather Anzahl der Fall thematik
Gesamt r 470%* Gesamt r 446™* .248**
N 187 N 187 186
Midchen r 468%* Midchen r 445 .275%%
N 104 N 104 104
Jungen r 435%* Jungen r .402** .204
N 83 N 83 82
Tabelle 13: Zusammenahng des mathemati- Tabelle 14: Zusammenhang des mathemati-
schen Fdhigkeitsselbstkonzeptes mti der schen Fdhigkeitsselbstkonzeptes mit Inte-
Einstellung zu Mathematik resse an sowie Relevanz und Nutzen von

Mathematik
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3.3. Einfliisse des Fahigkeitsselbstkonzeptes in sowie
der Einstellung zu Mathematik auf die Mathema-

tikperformanz

Die Uberpriifung der Annahmen beziiglich der Einfliisse des mathematischen F-
higkeitsselbstkonzeptes sowie der Einstellung zu Mathematik auf die Leistung in
diesem Fach erfolgt mithilfe von Regressionsanalysen. Der Frage nach geschlechts-
spezifischen Unterschieden in der Wirkung der Pradiktoren auf die Leistung bei Ma-
thematikaufgaben wird mittels hierarchischer Regressionsanalysen nachgegangen.
In die betreffenden Analysen gehen die z-standardisierten Scores der Pradiktoren,
das Geschlecht (nach Effektkodierung: mannlich = 1 und weiblich = -1) und deren
Interaktionsterme ein. Die z-Standardisierung reduziert die Multikollinearitat zwi-
schen dem Pradiktor und dem Moderator mit deren Interaktionswert und erleich-
tert es, die Effekte des Pradiktors und Moderators zu interpretieren und signifikan-
ten Moderatoreffekte grafisch darzustellen (Cohen et al., 2003; zitiert nach Frazier,
Tix & Barron, 2004). Die Wahl fillt auf die Effektkodierung, da die Effekte erster
Ordnung des Geschlechts und der jeweiligen unabhangigen Variablen auf die Ma-
thematikleistung als durchschnittliche Effekte interpretiert werden sollen (vgl. Co-
hen et al., 2003; zitiert nach Frazier, Tix & Barron, 2004). Bei den gewahlten Me-
thoden handelt es sich jeweils um das Einschlussverfahren, da anhand der theoreti-
schen Vorkenntnisse keine Annahmen hinsichtlich der Relevanz der einzelnen Pra-
diktoren getroffen werden konnen. Das Signifikanzniveau ist durchgangig zweisei-
tig, da keine konkreten Vorannahmen hinsichtlich der Ergebnisse bestehen. Effekt-
starken fiir den Einfluss aller im Modell enthaltenen Variablen werden bei signifi-

kanten Ergebnissen anhand des erklarten Varianzanteils eruiert2s.

25 Da f2= R2: (1-R2) und f2= .02 einen kleinen, f2= .15 einen mittleren und f2= .35 einen groBen Effekt
darstellt, folgt aus der Umformung der Gleichung, dass R2=.020 einen kleinen, R2=.130 einen mitt-
leren und R2=.260 einen groBen Effekt bedeutet.
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3.3.1. Einfluss des mathematischen Fiahigkeitsselbstkonzeptes auf

die Mathematikperformanz

Sowohl fiir die Analyse der Vorhersagekraft der Mathematikleistung durch das ma-
thematische Fihigkeitsselbstkonzept fiir die Gesamtgruppe als auch in die Uberprii-
fung des Moderationseffektes des Geschlechtes werden 187 Fille (davon 83 Jungen
und 104 Madchen) herangezogen. Kein Fall muss auf Basis der Analyse hinsichtlich
extremer Werte ausgeschlossen werden und die Voraussetzungspriifung fiihrt zu

keinerlei Bedenken hinsichtlich der Generalisierbarkeit der Ergebnisse.

Das Ergebnis der Regression der Mathematikleistung auf das mathematische Fahig-
keitsselbstkonzept stellt sich als hoch signifikant heraus (b = .397, t(185)= 3.534, p=
.001), wobei der durch das Fahigkeitsselbstkonzept erklarte Varianzanteil 6.3 %
(F(1,185)= 12.489, p= .001) betragt und das mathematische Fahigkeitsselbstkon-
zept somit einen groBen Effekt auf die Performanz hat. Das Geschlecht des Schiilers
erweist sich als kein signifikanter Moderator des Einflusses des mathematischen Fa-

higkeitsselbstkonzeptes auf die Mathematikleistung (siehe Tabelle 78 in AnhangC).

3.3.2.Einfluss der Einstellung zu Mathematik auf die Mathematik-

performanz

In Kapitel 1.5.2.3 wurden die Hypothesen aufgestellt, dass das Interesse an sowie
die Relevanz und der Nutzen von Mathematik die Mathematikperformanz vorher-
sagen. Sofern sie gemeinsam in die Analyse eingehen, welche auf Basis der Werte
von 186 Fillen (82 Jungen und 104 Madchen) berechnet wurde, haben sie einen
groBen Effekt auf die Performanz, da das Modell signifikant (p= .022) einen Vari-
anzanteil von 3 % in der Mathematikleistung erklart. Wie in Tabelle 15 veranschau-

licht ist, sagt in diesem Modell nur das AusmaB an Relevanz und Nutzen von Ma-
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thematik die Leistung in diesem Fach signifikant vorher. Interessanter Weise wir-
ken die beiden Pradiktoren gegenlaufig auf die Kriteriumsvariable, obwohl sie sig-

nifikant positiv miteinander korrelieren (r(184)= .356, p< .000)25.

Modell B SE B B
Konstante 1.017 .538
Interesse an Mathematik -.091 .087 -.080

Relevanz und Nutzen von Mathematik .085 .031 .215%*

Tabelle 15: Regression der Mathematikperformanz auf das Interesse an sowie die Relevanz und
den Nutzen von Mathematik.

Eine getrennte Betrachtung der Einfliisse der beiden Merkmale auf die Mathema-
tikleistung bestitigt die (nicht signifikante) negative Wirkung des Interesses an Ma-
thematik (b = -.006, t(184)= -.077, p= .939) sowie den (signifikant) positiven Effekt
der Relevanz und des Nutzens von Mathematik (b = .074, t(184)= 2.588, p= .010)
auf die Leistung in diesem Fach. Im Gegensatz zum Interesse an Mathematik (R2=
.000, p = .098) erklart Relevanz und Nutzen von Mathematik signifikant 3.0 % der
Varianz in der Mathematikperformanz (p= .010). Somit erklart Relevanz und Nut-
zen von Mathematik fiir sich genommen ebensoviel Varianz in der Mathematikleis-
tung als gemeinsam mit Interesse an Mathematik. Ein Vergleich der standardisier-
ten Regressionskoeffizienten der beiden Pradiktoren jeweils einzeln im Modell (Bim-
teresse= -.000 PRelevanza&Nutzen= .187) mit den Koeffizienten in Tabelle 15 zeigt eine ver-
besserte Vorhersageleistung beider Pradiktoren. In Kombination mit der fehlenden
Vorhersageleistung des Interesses an Mathematik fiir die Mathematikperformanz,
lasst einen Suppressoreffekt dieses Pradiktors in der multiplen Regression beider

unabhingigen Variablen vermuten.

26 Da die Verteilung der Werte bei keinem den beiden Merkmalen der Normalverteilung entspricht,
wird Spearman’s Rangkorrelation berechnet.
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Die Analyse hinsichtlich des Moderationseffektes des Geschlechts auf die Wirkung
des Interesses an Mathematik auf die Leistung, in welche alle Fille (83 Jungen und

104 Madchen) eingingen, ergibt kein signifikantes Ergebnis (siehe Tabelle 16).

Mo- B SE B
dell
1 Konstante 2.315%* .065
R2=.009,
Geschlecht -.086 .066
p=.421
Interesse an Mathematik -.011 .065
2 Konstante 2.320%* .066
R2=.011,
Geschlecht -.087 .066
p=.557
Interesse an Mathematik -.015 .066
Interaktion Interesse an Mathematik und Geschlecht .039 .066

Tabelle 16: Moderationseffekt des Geschlechtes auf den Zusammenhang des Interesses an Mathe-
matik mit der Mathematikleistung.

Die Antwort auf Frage, ob der Zusammenhang zwischen der Mathematikleistung
und dem Pradiktor Relevanz und Nutzen von Mathematik signifikant durch das Ge-
schlecht des Schiilers moderiert wird, fallt unterschiedlich aus, je nachdem, wie
viele Fille in die Analyse einbezogen werden. In Tabelle 17 sind die Ergebnisse der
Berechnungen auf Basis von 186 Fillen (82 Jungen und 104 Miadchen) sowie an-
hand von 185 Fillen (82 Jungen und 103 Madchen) gegeniibergestellt.2” Zieht man
zur Berechnung 186 Fille heran, so erklart Modell 2 um 2.1 % signifikant mehr Va-
rianz in der Mathematikperformanz (R2=.063, p=.046) als Modell 1. Gehen nur 185
Falle in die Analyse ein, so betragt die Varianzaufklarung durch Modell 2 6.2 %, was
mit p=.067 knapp nicht signifikant mehr Varianz aufklart als Modell 1 (R2=.044).

Der Ausschluss eines Falles fiihrt zwar auch nur zu einer geringen Veranderung in

27 In der Analyse hinsichtlich extremer Werte wurde ein Fall bzgl. der Ausreiferindizes in den Pra-
diktorvariablen auffallig.
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den Koeffizienten, bewirkt jedoch, dass sich der Interaktionseffekt gerade nicht

mehr als signifikant erweist.

Modell B (N=186) SE B ( N=186) B (N=185) SE B (N=185)

! Konstante 2.313** .064 2.300** .065
Geschlecht -.073 .065 -.067 .065
Relevanz & Nutzen von Mathematik 166 067 178 069

2 Konstante 2.329%% .064 2.328** .065
Geschlecht -.083 .064 -.082 .065
Relevanz & Nutzen von Mathematik

.110 .072 113 .077

Interaktion Relevanz & Nutzen von Ma-
thematik mit Geschlecht 145* -072 142 -077

Tabelle 17: Moderationseffekt des Geschlechtes auf den Zusammenhang der Mathematik zuge-
wiesenen Relevanz und Nutzens mit der Mathematikleistung.

Da die Anderung im Ergebnis durch Ausschluss des Falles nur marginal ist, wird der
Interaktionseffekt auf Basis des Resultates der Berechnung anhand der 186 Fille
interpretiert. Zu diesem Zweck werden — der Empfehlung von Cohen und Kollegen
(2003, zitiert nach Frazier, Tix & Barron, 2004) folgend — die vorhergesagten Werte
fir die Mathematikleistung von drei reprasentative Gruppen (Mittelwert, Mittel-
wert minus und plus einer Standardabweichung) aus dem kontinuierlichen Pradik-

tor Relevanz und Nutzen von Mathematik gebildet.
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Interaktion Relevanz & Nutzen von Mathematik -
Geschlecht
3
2,5 L ;:7@
0 2 A
2 15
ot
> 1
0,5
o
Relevanz & Relevanz & Relevanz &
Nutzen geringer| Nutzen mittel | Nutzen hoéher
—— Junge 1,991 2,246 2,501
—0— Miidchen 2,447 2,412 2,377

Abbildung 23: Moderationseffekt des Geschlechtes auf den Zusammenhang des Mathematik zu-
gewiesenen Relevanz und Nutzens mit der Mathematikperformanz.

Wie in Abbildung 23 ersichtlich ist, wirkt sich Relevanz und Nutzen von Mathematik
bei beiden Geschlechtern unterschiedlich auf die Leistung aus. So fiihrt ein Anstei-
gen dieses Merkmales bei Jungen dazu, dass sich ihre Mathematikleistungen ver-
bessern. Infolgedessen erbringen Jungen, die Mathematik geringere Relevanz und
Nutzen beimessen, die schlechtesten Leistungen in diesem Fach, wihrend sie die
besten Leistungen zeigen, wenn sie Mathematik als sehr relevant und niitzlich ein-
schatzen. In der Gruppe der Madchen sinkt mit zunehmendem Ausma8, in dem sie
Mathematik Relevanz und Nutzen zuweisen, die Mathematikleistung, wobei die

Veranderung im Vergleich zu den Jungen kaum nennenswert ist.
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3.4. Einfluss des Lehrer-Schiiler Verhiltnisses auf

die Mathematikperformanz

Die Hypothesen beziiglich des Einflusses der einzelnen Komponenten und Subkom-
ponenten des Lehrer-Schiiler Verhaltnisses auf die Mathematikperformanz der
Schiiler werden mittels multipler Regressionsanalysen ermittelt. Zur Eruierung von
Moderatoreffekten kommt das Verfahren der hierarchischen Regressionsanalyse
zum Einsatz. Bei den gewihlten Methoden handelt es sich jeweils um das Ein-
schlussverfahren, da anhand der theoretischen Vorkenntnisse keine Annahmen
hinsichtlich der Relevanz der einzelnen Pradiktoren getroffen werden konnen. Wei-
ters besitzt die Einschlussmethode gegeniiber den Stepwiseverfahren den Vorteil,
nicht mit dem Kriterium zusammenhéingende Suppressorvariablen, die jedoch
durch Unterdriickung irrelevanter Varianz der anderen Priadiktoren die Vorhersa-

geleistung erhohen, mit in das Modell aufzunehmen (vgl. Ziegler & Biihner, 2009,
S.789).

3.4.1. Einfluss des Lehrer-Schiiler Verhiltnisses auf die Mathematik-

performanz

Es wird von einem positiven Einfluss der intellektuellen und emotionalen Unter-
stiitzung sowie einer negativen Wirkung konflikthafter Elemente auf die Leistung
ausgegangen. Da diese Annahmen zwar theoretisch begriindet sind (siehe 1.5.2.4),
jedoch bisher noch nicht gleichzeitig der Einfluss dieser drei Haupt- bzw. sechs Sub-
komponenten auf die Leistung untersucht wurde, wird ein zweiseitiges Signifikanz-
niveau gewahlt. Da die Voraussetzungen fiir die Durchfiihrung einer multiplen Re-
gressionsanalyse erfiillt sind, wird dieses Verfahren zur Eruierung des Effektes des

Lehrer-Schiiler Verhaltnisses auf die Mathematikleistung verwendet.
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In die erste Analyse gehen 184 Fille (davon 82 Jungen und 102 Miadchen) ein. Es
werden die Pradiktoren intellektuelle Unterstiitzung, konflikthafte Elemente und
die emotionale Unterstiitzung in das Modell aufgenommen, welches sich als nicht
signifikant (p = .095) erweist. Emotionale Unterstiitzung scheint in Kombination
mit den anderen beiden Pradiktoren irrelevant fiir die Vorhersage der Mathema-
tikleistung zu sein. Den groBten Einfluss auf die Leistung hat die intellektuelle Un-
terstiitzung. Wider erwarten verschlechtert sich die Performanz der Schiiler mit zu-
nehmender intellektueller und emotionaler Unterstiitzung (siehe Tabelle 79 in An-
hang C). Ein Vergleich der bivariaten Korrelationen zwischen den Komponenten des
Lehrer-Schiiler Verhiltnisses und der Mathematikleistung mit den zugehorigen
standardisierten Regressionskoeffizienten in Tabelle 79, zeigt bei den Pradiktoren
intellektuelle Unterstiitzung und konflikthafte Elemente im Lehrer-Schiiler Verhalt-
nis groBere Betas als bivariate Korrelationen rinteliv= -.144, rkonfi= -.046) und bei
emotionaler Unterstiitzung eine hohere bivariate Korrelation (remotv= -.084). Somit

konnen Suppressionseffekte nicht ausgeschlossen werden.

Um den Einfluss des Lehrer-Schiiler Verhéaltnisses genauer zu untersuchen, gehen
in die zweite Analyse die Subkomponenten des Lehrer-Schiiler Verhiltnisses ein.
Auf Basis der Analyse hinsichtlich extremer Werte werden flinf Falle ausgeschlossen
und somit wird das Ergebnis auf Basis der Werte von 82 Jungen und 100 Madchen
berechnet. Das Modell ist auf dem 5 %-Niveau signifikant (F(6,175)= 2.844, p=.011)
und erklart mit einem erklarten Varianzanteil von 8.9 % mehr als doppelt so viel
Varianz in der Mathematikleistung wie das Modell der ersten Analyse. Konfliktin-
duzierndes Verhalten des Lehrers besitzt in Kombination mit den anderen Pra-
diktoren die grofte Vorhersagekraft (b= -.675, t(175)= -3.207, p=.002), gefolgt von
oppositionellen Verhalten des Schiilers (b= .437, t(175) = -2.015, p=.045). Die iibri-
gen Pradiktoren des Modells konnen die Leistung nicht signifikant vorhersagen
(siehe Tabelle 80 in Anhang C). Auffillig ist, dass sowohl die beiden Subkomponen-
ten der emotionalen Unterstiitzung als auch der konflikthaften Elemente — trotz sig-
nifikant positiver Korrelation miteinander (siehe Tabelle 81 in Anhang C) — einen
gegensatzlichen Effekt auf die Leistung haben. Die zusitzliche Betrachtung der biva-
riaten Korrelationen zwischen den Subkomponenten des Lehrer-Schiiler Verhalt-

nisses und der Mathematikperformanz offenbart wiederum eine interessantes Bild.
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In Tabelle 18 ist ein vergleichsweise groBerer bivariater Korrelationskoeffizient des
Unterrichtsstils sowie des konfliktinduzierenden Verhaltens des Lehrers mit der
Mathematikperformanz ersichtlich als die zugehorigen Betas der multiplen Regres-
sion der Mathematikkompetenz auf saimtliche Subkomponenten des Lehrer-Schiiler
Verhaltnisses. Im Fall der Komponenten Hilfe in schulischen Belangen, Hilfe in
emotionalen Belangen und oppostionelles Verhalten des Schiilers ist ein hoherer
Regressionskoeffizient als bivariater Korrelationskoeffizient zu sehen. Am meisten
differieren die beiden Koeffizienten bei Interesse und Anerkennung, da hier Beta
nicht nur hoher ausfallt als der bivariate Korrelationskoeffizient, sondern auch ein
anderes Vorzeichen besitzt. Somit zeigen sich wiederum deutliche Hinweise auf
Suppressoreffekte bzw. -variablen, deren Vernachliassigung zu einer Fehleinschat-
zung der Relevanz einzelner Pradiktoren fiir die Vorhersage der Mathematikleis-

tung fithren wiirde.

Korrelation mit Mathematik- Multipler Regressionskoeffizent der Ma-
performanz thematikperformanz

Hilfe in schulischen Belan-
gen -.146% -.162
Unterrichtsstil -.118 -.014
Interesse & Anerkennung -.026 .102
Hilfe in emotionalen Be-
langen -.129 -.092
Konfliktinduzierendes
Verhalten Lehrer -.114 -.286
oppositionelles Verhalten
Schiiler 115 188

Tabelle 18: Gegeniiberstellung der bivariaten Korrelationskoeffizienten und der Regressionskoef-
fizenten der Subkomponenten des Lehrer-Schiiler Verhdlitnisses mit der bzw. auf die Mathematik-
performancz.
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3.4.2.Mathematikkompetenz als Moderator?

Weiters ist von Interesse, ob der Einfluss des Lehrer-Schiiler Verhiltnisses auf die
Leistung durch die Mathematikkompetenz des Schiilers moderiert wird. Da es sich
bei der Kompetenz um einen (kontinuierlichen) Moderator handelt, ist die hierar-
chische Regressionsanalyse die Methode der Wahl, um dieser Frage auf den Grund
zu gehen. Vorab werden die Pradiktoren und die Moderatorvariable (CFT) z-stan-
dardisiert und Interaktionsvariablen aus dem Produkt des jeweiligen z-standardi-
sierten Pradiktors und des z-standardisierten Moderators berechnet. Die z-Standar-
disierung reduziert die Multikollinearitiat zwischen dem Pradiktor und dem Mode-
rator mit deren Interaktionswert und erleichtert es, die Effekte des Pradiktors und
Moderators zu interpretieren und signifikanten Moderatoreffekte grafisch darzu-

stellen (Cohen et al., 2003; zitiert nach Frazier, Tix & Barron, 2004).

Die Regressionsanalysen weisen weder hinsichtlich der Relation der Haupt- noch
der Subkomponenten des Lehrer-Schiiler Verhiltnisses mit der Mathematikleistung
einen signifikanten Moderationseffekt der Kompetenz nach (siehe Tabellen 82 bis
90 in Anhang C). Jedoch zeigt sich, dass das Aufnehmen der Mathematikkompetenz
als weiteren Pradiktor dazu fiihrt, dass das Lehrer-Schiiler Verhiltnis keinen zuséatz-
lichen Vorhersagewert fiir die Mathematikleistung besitzt. Am ehesten sagt intellek-
tuelle Unterstiitzung bei Beriicksichtigung der Mathematikkompetenz die Leistung

vorher.
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3.4.3.Geschlechterunterschiede im Moderationseffekt der Mathema-

tikkompetenz

Um potenzielle Geschlechterunterschiede in der Wirkung des Moderator Mathema-
tikkompetenz auf den Zusammenhang zwischen Lehrer-Schiiler Verhaltnis und Ma-
thematikperformanz zu eruieren, werden zusatzlich zu den im vorherigen Abschnitt
(3.4.2) berechneten Interaktionsvariablen jeweils Dreifach-Inderaktionen aus den
einzelnen Haupt- bzw. Subkomponenten des Lehrer-Schiiler Verhiltnisses, der Ma-
thematikkompetenz und dem Geschlecht erstellt. In diese Berechnungen gehen wie-
derum nur z-standardisierte Variablen ein. AnschlieBend werden zur Uberpriifung
hinsichtlich moderierender Effekte des Geschlechtes hierarchische Regressionsana-
lysen durchgefiihrt, welche keinen einzigen nur annihernd signifikanten moderier-

ten Moderationseffekt ergaben (siehe Tabellen 91 bis 98 in Anhang C).

3.4.4.Geschlechterunterschiede in der Wirkung der Pridiktoren

Der Frage nach geschlechtsspezifischen Unterschieden in der Wirkung der einzel-
nen Komponenten des Lehrer-Schiiler Verhéltnisses auf die Leistung bei Mathema-
tikaufgaben wird ebenfalls mittels hierarchischer Regressionsanalysen nachgegan-
gen. In die Analyse gehen die z-standardisierten Scores des Lehrer-Schiiler Verhalt-
nisses, das Geschlecht (nach Effektkodierung: mannlich = 1 und weiblich = -1) und
deren Interaktionsterme ein. Wie in Abschnitt 3.3 wird die Effektkodierung gewahlt,
da die Effekte erster Ordnung des Geschlechts und der einzelnen (Sub-)Komponen-
ten des Lehrer-Schiiler Verhiltnisses auf die Mathematikleistung als durchschnitt-
liche Effekte interpretiert werden sollen (vgl. Cohen et al, 2003; zitiert nach Frazier,
Tix & Barron, 2004). Die Analysen ergeben nur einen signifikanten Interaktionsef-
fekt28 und zwar moderiert das Geschlecht den Zusammenhang zwischen Unter-

richtsstil und Mathematikperformanz, welcher auf Basis der Werte von 82 Jungen

28 Trotzdem soll die Richtung der anderen Moderationseffekte kurz erwidhnt werden: Mit Zunehmen
von Interesse und Anerkennung, Aufmunterung und Hilfe in emotionalen Belangen sowie intellek-
tueller Unterstiitzung sinkt die Mathematikleistung der Jungen, wiahrend die der Madchen steigt.
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und 103 Madchen berechnet wurde (siehe Tabelle 19). Die konditionalen Effekte
Geschlecht und Unterrichtsstil tragen gemeinsam nicht signifikant zur Varianzauf-
klarung (R2= .021, p= .142) bei. Die zusitzliche Beriicksichtung des Wechselwir-
kungseffektes erhoht die Varianzaufklarung signifikant (p= .012) um ca. 3.3 %, auf
5.5 %. Die beste und einzig signifikante Vorhersageleistung besitzt auch in Modell 2
die Interaktionsvariable, durch deren zusitzliche Kontrolle sich die Pradiktionskraft

des Unterrichtsstils und des Geschlechts verringert.

Mo- B SEB

dell

1 Konstante 2.316%* .065
Unterrichtsstil -.103 .071
Geschlecht -.081 .065

2 Konstante 2.327%% .065
Unterrichtsstil -.093 .070
Geschlecht -.076 .065
Interaktion Unterrichtsstil und Geschlecht -.176% .070

Tabelle 19: Moderationseffekt des Geschlechtes auf den Zusammenhang zwischen Unterrichtsstil
und Mathematikleistung.

Um den Interaktionseffekt interpretieren zu konnen, werden— der Empfehlung von
Cohen und Kollegen (2003, zitiert nach Frazier, Tix & Barron, 2004) folgend — die
vorhergesagten Werte fiir die Mathematikleistung von drei repriasentativen Grup-
pen (Mittelwert, Mittelwert minus und plus einer Standardabweichung) aus dem

kontinuierlichen Pradiktor Unterrichtsstil gebildet.

Vermehrte Hilfe in schulischen Belangen, konflikthafte Elemente sowie konfliktindzierendes Verhal-
ten des Lehrers fiihrt zu einer Leistungsverschlechterung bei beiden Geschlechtern. In zunehmenden
MaB oppositonelles Verhalten des Schiilers geht bei Madchen mit schlechterer Mathematikperfor-
manz einher, wihrend dies bei Jungen zu einer Leistungsverbesserung fiihrt.
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Interaktion Unterrichtsstil-Geschlecht
3
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Abbildung 24: Moderationseffekt des Geschlechtes auf den Zusammenhang zwischen Unterrichts-
stilund Mathematikperformanz.

Abbildung 24 veranschaulicht den geschlechtsspezifischen Effekt einer durch die
Schiiler wahrgenommenen Verbesserung des Unterrichtsstils auf die Mathema-
tikleistung. Wahrend sich die Leistung der Maddchen mit zunehmender Verbesse-
rung des Unterrichtsstils ebenfalls verbessert, so sinkt sie bei den Jungen. So sind
bei schlechterem Unterrichtsstil die Mathematikperformanz von Jungen besser als
jene der Madchen, wohingegen bei mittlerem und besserem Unterrichtsstil die
Madchen bessere Leistungen als die Jungen zeigen. Gruppenspezifisch erbringen
Jungen die besten Mathematikleistungen bei schlechterem Unterrichtsstil, wobei
ihre Leistung ungefahr jener der Madchen bei besserem Unterrichtsstil entspricht.
Der negative Einfluss des Unterrichtsstils ist bei Jungen groBer als der positive Ef-
fekt bei den Madchen.

Auch der Zusammenhang zwischen emotionaler Unterstiitzung und Mathematik-
performanz scheint durch das Geschlecht moderiert zu werden. Dieser Moderati-
onseffekt erweist sich zwar als nicht signifikant (b= -.109, t(183)= -1.677, p= .095),
jedoch verbessert sich die Varianzaufklarung durch zuséatzliche Beriicksichtung des
Interaktionseffektes um 1.5 % auf 3.2 %. Auch in diesem Fall tragen die konditiona-
len Effekte Geschlecht und emotionale Unterstiitzung gemeinsam nicht signifikant

zur Varianzaufklarung bei (R2=.017, p= .208).
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Abbildung 25: Moderationseffekt des Geschlechtes auf den Zusammenhang zwischen emotionale
Unterstiitzung und Mathematikleistung.

Abbildung 25 zeigt, dass sich auch eine Zunahme der emotionalen Unterstiitzung
bei Jungen und Miadchen gegenteilig auswirkt. Wiederum erbringen Jungen bei ge-
ringerer emotionaler Unterstiitzung sowohl gruppenspezifisch die besten Leistun-
gen als auch bessere Leistungen als die Madchen, die ein dhnliches Maf3 an emotio-
naler Unterstiitzung wahrnehmen. Mit zunehmender emotionaler Unterstiitzung ist

der Leistungsabfall der Jungen wiederum groBer als die Performanzverbesserung

der Madchen.
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3.5. Indirekte Effekte des mathematischen Fahig-

keitsselbstkonzeptes und des Lehrer-Schiiler

Verhailtnisses auf die Mathematikleistung

Da das mathematische Fahigkeitsselbstkonzept signifikant mit dem Lehrer-Schiiler

Verhiltnis korreliert (vgl. 3.2.1), wird nun versucht herauszufinden, ob es indirekte

Effekte auf die Mathematikperformanz gibt, die durch die Komponenten des Leh-

rer-Schiiler Verhaltnisses oder das mathematische Fahigkeitsselbstkonzept vermit-

telt werden. Zu diesem Zweck werden zwei Modelle aufgestellt (sieche Abbildung 26)

und regressionsanalytisch iiberpriift.

mathematisches Fahig-

keitsselbstkonzept
a

7

Lehrer-Schiiler
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. Mathematikperformanz

Verhaltnis
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d Verhaltnis
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direkter Effekt des Lehrer-
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keitsselbstkonzept

: direkter Effekt des mathe-
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konzeptes auf die Mathema-
tikperformanz

: direkter Effekt des Lehrer-

Schiiler Verhaltnisses auf
die Mathematikperformanz

direkter Effekt des mathe-
matischen Fahigkeitsselbst-
konzeptes auf das Lehrer-
Schiiler Verhiltnis

Abbildung 26: Zwei Modelle zur Illustration der potentiellen indirekten Effekte des mathemati-
schen Fahigkeitsselbstkonzeptes bzw. des Lehrer-Schiiler Verhdltnisses auf die Mathematikperfor-

manz.

Die bisherigen Resultate haben immer wieder geschlechtsspezifische Unterschiede

in den Ergebnissen gezeigt. Aus diesem Grund wird auch beziiglich der indirekten

Effekte von einem moderierenden Effekt des Geschlechts ausgegangen und folglich

samtliche Regressionsanalysen getrennt nach Geschlecht durchgefiihrt.

116




Nach Baron und Kenny (1986) ist ein signifikanter Einfluss der Pradiktorvariable
auf das Kriterium eine Vorraussetzung dafiir, einen Mediatoreffekt zu postulieren.
Da Kenny, Kashy und Bolger (1998, zitiert nach Frazier et al., 2004) dies nicht als
notwendige Bedingung ansehen und fiir die Entdeckung von Suppressoreffekten er-
forderliche Analysen durch Befolgen dieser Regel nicht durchgefiihrt werden wiir-
den, wird von dieser Voraussetzung abgesehen. Die beiden Regressionen werden
aber dennoch geschitzt, um die Anderung im Ergebnis durch Beriicksichtigung des
zweiten Pradiktors zu veranschaulichen. Die unstandardisierten Regressionskoeffi-
zienten sowie ihre Standardabweichungen29 werden folglich fiir simtliche in Abbil-
dung 26 eingezeichneten Pfade (siehe Tabellen 20, 22 & 24) und fiir die separaten
Regressionen (bzw. die totalen Effekte) der Mathematikleistung auf die Komponen-
ten des Lehrer-Schiiler Verhaltnisses und das mathematische Fahigkeitsselbstkon-

zept berechnet (siehe Tabellen 21, 23 & 25). 30

Die Annahme eines Mediationseffektes erfordert ein gleiches Vorzeichen des Pro-
duktes der Teileffekte (a*b bzw. c*d), welche fiir sich genommen signifikant sein
miissen, und des Effektes des Pradiktors auf das Kriteriums (¢ bzw. b). Sofern sich
die Vorzeichen unterscheiden, wird von Suppressoreffekten ausgegangen. Jedoch
stellt sich die Frage, inwieweit die einzelnen Effekte signifikant sind. Da die Diffe-
renz zwischen dem singularen totalen Effekt des Pradiktors auf das Kriterium (¢’
bzw. b’) und des direkten Effektes des Pradiktors auf das Kriterium (¢ bzw. b) im
Modell dem Produkt der Pfade vom Pradiktor zum Suppressor und vom Suppressor
zum Kriterium (a*b bzw. d*c) — also dem Produkt der indirekten Effekte des Modells

— entspricht, wird die Signifikanz der Differenz zwischen dem totalen und dem di-

29 Die unstandardisierten Koeffizienten werden anstelle der standardisierten berichtet, da sie zur
Signifikanztestung etwaiger indirekter Effekte mittels Sobel’s-Test bendtigt werden.

30 Die Ergebnisse innerhalb einer Spalte basieren jeweils auf der gleichen Anzahl an Fillen, da Aus-
reiBer in einem Merkmal auch in den iibrigen das jeweilige Modell betreffenden Analysen ausge-
schlossen werden. Anzumerken ist weiter, dass die Residuen zum Teil eine mehrgipfelige Verteilung
aufweisen und somit von der Normalverteilung abweichen.
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rekten Effekt des Pradiktors durch die Signifikanz des zugehorigen indirekten Ef-
fektes getestet (vgl. Frazier et al., 2004). Zu diesem Zweck wird der indirekte Effekt
durch seinen Standardfehler dividiert, was einen z-Wert fiir den Suppressoreffekt
ergibt. Sofern dieser z-Wert kleiner als 1.96 ist, ist der Effekt auf dem 5 %-Niveau
signifikant. Der Standardfehler des indirekten Effektes wird nach Sobel (1982, zi-

tiert nach Frazier et al., 2004) berechnet: SEa*b\/ b2*SEa2+ a2*SEb?2 . Auf-

grund der relativ hohen Korrelationen zwischen den Komponenten des Lehrer-
Schiiler Verhaltnisses und dem mathematischen Fahigkeitsselbstkonzept, wire eine
wesentlich groBere Stichprobe, als sie in dieser Forschungsarbeit gegeben ist, not-
wendig, um hinreichend Teststarke zur Entdeckung signifikanter Effekte zu erhal-
ten (vgl. Frazier et al., 2004). Daher werden anschlieBend an signifikante auch in-
signifikante Ergebnisse beschrieben, wobei zu bedenken ist, dass letztere nur Hin-
weise auf potentielle Effekte liefern, die aber anhand der Datenlage nicht anndhernd

als gesichert angesehen werden konnen.

Betrachtet man nun die Ergebnisse in Tabelle 20, so zeigen sich Suppressoreffekte
des mathematischen Fahigkeitsselbstkonzeptes beziiglich der Effekte der intellek-
tuellen Unterstiitzung bzw. der emotionalen Unterstiitzung auf die Mathematikper-
formanz in der Gruppe der Madchen. Im Fall der intellektuellen Unterstiitzung sind
sowohl die drei direkten Effekte (a, b & ¢) als auch der indirekte Effekt (z= 2.188,
SE= .117) signifikant, wahrend der indirekte Effekt bei der emotionalen Unterstiit-
zung gerade nicht mehr signifikant (z= 1.858, SE= .067) ausfallt. Auch fiir das Mo-
dell 2 finden sich korrespondierende Ergebnisse im Fall der intellektuellen und
emotionalen Unterstiitzung, wobei diese als Suppressorvariablen auf den Einfluss
des mathematischen Fahigkeitsselbstkonzeptes auf die Leistung fungieren. Wird in-
tellektuelle Unterstiitzung als intervenierender Effekt in das Modell aufgenommen,
so sind die direkten Effekte (d, ¢, b) sowie der indirekte Effekte signifikant (z= -
2.318, SE= .070), wahrend der indirekte Effekt im Fall der emotionalen Unterstiit-
zung als Suppressorvariable nicht signifikant ist (z= -1.918, SE= .058). Somit kann
in der Gruppe der Madchen von einer signifikanten reziproken Suppression der in-
tellektuellen bzw. beinahe signifikanten reziproken Suppression der emotionalen
Unterstiitzung und des mathematischen Fahigkeitsselbstkonzeptes ausgegangen

werden. Die Bedeutung dieser Merkmale des Lehrer-Schiiler Verhaltnisses fiir die
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Vorhersage der Mathematikleistung wiirde durch Ignorieren des mathematischen
Fahigkeitsselbstkonzeptes unterschitzt werden und umgekehrt wiirde die Relevanz
des mathematischen Fihigkeitsselbstkonzeptes bei Beiseitelassen der intellektuel-
len Unterstiitzung bzw. der emotionalen Unterstiitzung unterbewertet werden. Dies
ist auch anhand der geringeren Regressionskoeffizienten ¢’ bzw. b’ (siehe Tabelle 21)
bei Beriicksichtigung nur eines Pradiktors im Vergleich zu den Koeffizienten ¢ bzw.
b (siehe Tabelle 20) bei Beachtung beider unabhéngigen Variablen im Fall der in-
tellektuellen sowie der emotionalen Unterstiitzung in der Gruppe der Madchen er-
sichtlich.

Wird das Merkmals konflikthafte Elemente im Lehrer-Schiiler Verhaltnis in die Mo-
delle einbezogen, so zeigt sich sowohl in der Gruppe der Madchen als auch bei den
Jungen jeweils nur ein signifikanter direkter Effekt des mathematischen Fahigkeits-
selbstkonzeptes auf die Leistung. Der jeweilige indirekte Effekt ist in beiden Model-
len insignifikant. Es zeigen sich zudem zwei geschlechtsspezifische Unterschiede.
Zum einen besteht in der Gruppe der Jungen aufgrund des gleichen Vorzeichens des
direkten und indirekten Effektes sowie einer Verringerung der Steigungskoeffizien-
ten ¢ bzw. b in Tabelle 20, also dem Modell inklusive dem indirekten Effekt, im Ver-
gleich zu den singuliren Effekten auf die Mathematikleistung (¢’ bzw. b’ in Tabelle
21), die Moglichkeit eines in der Realitat bestehenden Mediationseffektes durch das
mathematische Fahigkeitsselbstkonzeptes in Modell 1 bzw. durch konflikthafte Ele-
mente in Modell 2. Kontrastierend hierzu, gibt es in der Gruppe der Madchen eher
Hinweise auf Suppressoreffekte durch konflikthafte Elemente in beiden Modellen.
Uberdies ist durch Einschluss des indirekten Effektes iiber das Fihigkeitsselbstkon-
zept eine Richtungsanderung im Effekt konflikthafter Elemente auf die Mathema-
tikperformanz zu beobachten, wenn man den Steigungskoeffizienten von ¢ in Mo-

dell 1 jenem des singuliren Effektes ¢’ gegeniiberstellt.

Legt man das Augenmerk weiterhin auf die Gruppe der Jungen, so zeigen sich zwar
keine signifikanten indirekten Effekte, jedoch lasst es ein Vergleich der Steigungs-
koeffizienten ¢ bzw. b bei Einbezug der intellektuellen Unterstiitzung in beide Mo-

delle (siehe Tabelle 20) mit den dazugehorigen singularen Effekten ¢’ bzw. b’ (siehe
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Tabelle 21) nicht zu, die Annahme einer reziproken Suppression der intellektuellen

Unterstiitzung und des mathematischen Fahigkeitsselbstkonzeptes ganzlich auszu-

schlieBen. Im Fall der emotionalen Unterstiitzung ergibt diese Gegeniiberstellung

ebenfalls hohere Regressionskoeffizienten ¢ und b (siehe Tabelle 20) im Vergleich

zu ¢’ und b’ (in Tabelle 21), was in Kombination mit identen Vorzeichen des jeweili-

gen direkten und indirekten Effektes zur Vermutung einer reziproken Beeinflussung

in jeweils gleicher Richtung oder potenzieller Mediationseffekte in Modell 1 und 2

fihrt.
Direkte Komponente des Lehrer-Schiiler Verhaltnisses im Modell
Effekte
im Mo-  Intellektuelle Unterstiitzung Emotionale Unterstiitzung Konflikt
dell
Jungen Maidchen Jungen Maidchen Jungen Maidchen
a -.075(.204) .571%* (.167) .102 (.126) .321%% (\113) -.195 (.181) -.396 (.151)
b .539%* (.172) .450%* (.158) .533%* (.166) .388% (.158) .531* (.173) .320% (.162)
c .070 (.313) -.923** (.280) .043 (.189) -.485* (.187) -.001 (.282) .010 (.252)
d -.023 (.061) .181** (.053) .079 (.097) .228** (,080) -.073 (.068) -.162** (.062)

Tabelle 20: Unstandardisierte Steigungskoeffizienten (Standardfehler in Klammer) der Pfade in
Abbildung 26 getrennt nach Geschlecht mit Fokus auf die Hauptkomponenten des Lehrer-Schiiler

Verhdltnisses.

Direkte Komponente des Lehrer-Schiiler Verhaltnisses im Modell
Effekte
einzeln Intellektuelle Unterstiitzung Emotionale Unterstiitzung Konflikt

Jungen Miédchen Jungen Miédchen Jungen Madchen
b’ .538** (171) 283 (.157) .537** (.165) 277 (.156) -538** (171) 318 (.155)
c .029 (.330) -.666* (.275) .097 (.199) -.361 (.184) -.194 (.295) -.116 (.247)

Tabelle 21: Geschlechtsspezifische unstandardisierte Steigungskoeffizienten (Standardfehler in
Klammer) der Regression der Mathematikleistung auf die Hauptkomponenten des Lehrer-Schiiler

Verhdltnisses bzw. das mathematische Féhigkeitsselbstkonzept.
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Die Ergebnisse in Tabelle 22 sprechen wiederum nur fiir Suppressoreffekte in der
Gruppe der Madchen. Was die Merkmale Hilfe in schulischen Belangen und Unter-
richtsstil anbelangt, sind bei beiden Modellen samtliche direkten Effekte signifi-
kant, wiahrend sich bei Interesse und Anerkennung alle bis auf den direkten Effekt
der Komponente Interesse und Anerkennung auf die Leistung als signifikant her-
ausstellen. Lediglich der indirekte Effekt des Unterrichtsstils iiber des mathemati-
sche Fahigkeitsselbstkonzept auf die Mathematikperformanz erweist sich als signi-
fikant (z= 1.968, SE= .095), wiahrend der umgekehrte indirekte Effekt (z= -1.720,
SE= .080) das Signifikanzniveau nicht erreicht. Ebenso sind die indirekten Effekte
beider Modelle bei Betrachtung des Merkmales Hilfe in schulischen Belangen (Mo-
dell 1: z= 1.785, SE= .093, Modell 2: z= -1.831, SE= .057) insignifikant. Wird Inte-
resse und Anerkennung in die Modelle aufgenommen, so kann aufgrund des insig-
nifikanten direkten Teileffektes ¢ in Modell 2 iberhaupt nur von einem Suppresso-
reffekt des mathematischen Fahigkeitsselbstkonzeptes (Modell 1) ausgegangen wer-

den, der jedoch nicht signifikant ist (z= 1.722, SE= .054).

Wiederum zeugt die Gegeniiberstellung der Ergebnisse der Madchen mit jenen der
Jungen in Tabelle 22 von einem moderierenden Effekt des Geschlechtes. Erstens
zeigt sich in der Gruppe der Jungen jeweils nur ein signifikanter direkter Effekt des
mathematischen Fahigkeitsselbstkonzeptes — und dies sowohl bei beiden Modellen
als auch bei Betrachtung der singuliren Effekte in Tabelle 22. Zweitens sprechen die
Steigungskoeffizienten im Fall der Komponenten Unterrichtstil und Interesse und
Anerkennung in beiden Modellen eher fiir die Vermutung von Mediationseffekten.
Drittens ergibt das zusatzlich Aufnehmen des indirekten Effektes der Hilfe in schu-
lischen Belangen iiber das mathematische Fahigkeitsselbstkonzept eine Richtungs-
anderung in der Wirkweise von Hilfe in schulischen Belangen’ auf die Mathematik-

performanz (siehe ¢ in Tabelle 22 und ¢’ in Tabelle 23).
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Direkte

Komponente des Lehrer-Schiiler Verhaltnisses im Modell

Effekte
im Mo-  Hilfe in schulischen Belangen Unterrichtsstil Interesse und Anerkennung
dell

Jungen Maidchen Jungen Maidchen Jungen Maidchen
a -.266 (.172) .428% (.154) .279 (.168) .428% (.164) .015 (.106) .263%* (.096)
b .540** (.174)  .387* (159)  .527°* (168)  .436** (.158) 534%% . 353* (.160))

(.165)

c .020 (.272) -.631* (.254) .081 (.259) -.921** (.268) 129 (.158) -.290 (.160)
d -.109 (.070) .166** (.060) .076 (.071) .149* (.057) .017 (.116) .263%* (.096)

Tabelle 22: Unstandardisierte Steigungskoeffizienten (Standardfehler in Klammer) der Pfade in
Abbildung 26 getrennt nach Geschlecht mit Fokus auf die Subkomponenten des Lehrer-Schiiler

Verhdltnisses (Teil 1).

Direkte Komponente des Lehrer-Schiiler Verhaltnisses im Modell

Effekte

einzeln  Hilfe in schulischen Belangen Unterrichtsstil Interesse und Anerkennung
Jungen Maédchen Jungen Madchen Jungen Madchen

b’ -538** (.171) -283 (.157) .537"* (.165) -299 (.161) 537°*(165)  .277(.156)

c -.124 (.283) -.465 (.251) .228 (.268) -.735%* (.268) 137 (.167) -.197 (.157)

Tabelle 23: Geschlechtsspezifische unstandardisierte Steigungskoeffizienten (Standardfehler in
Klammer) der Regression der Mathematikleistung auf die Subkomponenten des Lehrer-Schiiler

Verhdltnisses (Teil1) bzw. das mathematische Fihigkeitsselbstkonzept.

SchlieBlich weisen auch die Resultate in Tabelle 24 nur in der Gruppe der Madchen

auf Suppressoreffekte hin. Dies betrifft die Komponenten des Lehrer-Schiiler Ver-

haltnisses Hilfe in emotionalen Belangen und oppositionelles Verhalten der Schiiler,

bei denen alle direkten Effekte beider Modelle signifikante Werte erreichen und die

Steigungskoeffizienten (unter Einschluss der jeweiligen Suppressorvariable) b und

c (Tabelle 24) im Vergleich mit b’ und ¢’ (Tabelle 25) hoher ausfallen. Jedoch ist kein

einziger Suppressoreffekt auf dem 5 %-Niveau signifikant. Im Fall des Merkmals

Hilfe in emotionalen Belangen ist der z-Wert in Modell 1 1.577 (SE= .052) etwas
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niedriger als in Modell 2 -1.685 (SE= .052). Beim Merkmal oppositionelles Verhal-
ten betrigt der z-Wert im Modell 1 -1.714 (SE= .070) und ist somit etwas hoher als
im Modell 2, wo dieser den Wert -1.612 (SE= .049) annimmt.

Alle iibrigen Ergebnisse in Tabelle 24 liefern keinen fundierten Anhaltspunkt fiir
Mediator- oder Suppressoreffekte. Betrachtet man konfliktinduzierendes Verhalten
des Lehrers, so sieht man einen Hinweis auf mogliche Mediationseffekte in beiden
Modellen — und dies bei Madchen und Jungen, wobei sich bei Madchen im Modell
1 der direkte Effekt des konfliktinduzierenden Verhaltens auf das mathematische
Fahigkeitsselbstkonzept und im Modell 2 der umgekehrte Effekt als signifikant er-
weist und bei Jungen in beiden Modellen der direkte Effekt des mathematischen
Fahigkeitsselbstkonzeptes auf die Performanz. Eventuell konnte eine reziproke
Suppression zwischen oppositionellen Verhalten bzw. Hilfe in emotionalen Belan-
gen und dem mathematischen Fahigkeitsselbstkonzept bei Jungen vorliegen, wobei
sich beziiglich letzterer die Richtung des Effektes des Steigungskoeffizienten ¢ im

Modell 1 im Vergleich zum singuliaren Effekt ¢’ (Tabelle 25) dndert.

Di- Komponente des Lehrer-Schiiler Verhéltnisses im Modell
rekte e s . . . .\

Hilfe in emotionalen Belan-  Konfliktinduzierendes Verhal- Oppositionelles Verhalten
Effekte ..

gen ten Lehrer Schiiler

im Mo-
dell Jungen Madchen Jungen Madchen Jungen Madchen
a .058 (.110) .226* (.105) -.099 (.156) -.370% (.149) -.258 (.166) -.306* (.131)
b .542%* (.172) .364% (.155) 528** (.171) .277 (.161) .560% (.174) .391* (.156)
c -.075(.170)  -451** (.167)  -.195 (.240) -.249 (.245) .198 (.261) .470% (.211)
d .059 (.113) .194* (.090) -0.50 (.080) -.159* (.064) -.114 (.073) -.168* (.072)

Tabelle 24: Unstandardisierte Steigungskoeffizienten (Standardfehler in Klammer) der Pfade in
Abbildung 26 getrennt nach Geschlecht mit Fokus auf die Subkomponenten des Lehrer-Schiiler
Verhdltnisses (Teil 2).
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Di- Komponente des Lehrer-Schiiler Verhéltnisses im Modell
rekte
Effekt Hilfe in emotionalen Belan-  Konfliktinduzierendes Verhal- Oppositionelles Verhalten
ekte
. gen ten Lehrer Schiiler
einzeln
Jungen Midchen Jungen Madchen Jungen Maidchen
b’ 538** (171)  .277(156)  .538**(a71) 3177 (156)  .538%*(171)  .313% (.155)
¢ -.044(179)  -.369%(.167)  -.247(.247)  -.351(.240) 053 (.272) -350 (.211)

Tabelle 25: Geschlechtsspezifische unstandardisierte Steigungskoeffizienten (Standardfehler in
Klammer) der Regression der Mathematikleistung auf die Subkomponenten des Lehrer-Schiiler

Verhdltnisses (Teilz2) bzw. das mathematische Fahigkeitsselbstkonzept.
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3.6. Zusammenhang zwischen dem Zeitraum des

Spracherwerbs und der Mathematikleistung

56.7 %, also mehr als die Halfte der Schiiler, wobei es sich um 55.4 % der Jungen
und 57.7 % der Madchen handelt, lernen seit mindestens neun Jahren die deutsche
Sprache. 21.9 %, davon 18.1 % der Jungen und 25.0 % der Madchen, erwerben seit
6-8 Jahren die Landessprache, 15.5 % (20.5 % der Jungen und 11.5 % der Madchen)
seit 4-5 Jahren und nur bei 5.9 % der Schiiler (6.0 % der Jungen und 5.8 % der

Madchen) betragt der Zeitraum seit dem sie Deutsch lernen nur 1-3 Jahre.

Die Frage, inwieweit ein — eventuell geschlechtsspezifischer — Zusammenhang zwi-
schen den Jahren, seit denen ein Schiiler die deutsche Sprache lernt, und dessen
Mathematikleistung besteht, wird mittels Spearman’s Rangkorrelationen tiberpriift,
da weder in der Gesamtstichprobe noch in den geschlechtsspezifischen Teilstich-
proben die Voraussetzung der Normalverteilung gegeben ist. In der Analyse werden
187 Schiiler (83 Jungen und 104 Madchen) beriicksichtigt. Es ergibt sich ein signi-
fikant positiver Zusammenhang zwischen der Dauer des Spracherwerbs und der
Mathematikleistung (r(185) = .284, p(2eitig)< .000). Auch die geschlechtsspezifi-
sche Analyse zeigt, das die Schiiler umso bessere Mathematikleistungen erbringen,
je langer sie bereits die Landessprache lernen ((83) = .303, p=.005, r(104) = .285,
p = .003). Die Korrelation ist in der Gruppe der Jungen etwas hoher, doch der z-
Wert der Differenz zwischen den geschlechtsspezifischen Korrelationen ist mit .13

nicht signifikant (p(2seitig) = .089).
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3.7. Mathematikbezogenes Verhalten, extrinsische
Motivation, Lehrer-Schiiler Verhiltnis und Ma-

thematikperformanz

In Abschnitt 1.5-2.5 wurde weiters die Frage aufgeworfen, ob Schiiler, die schlechte
Mathematikleistungen erbringen, eher durch schulexterne Personen mittels extrin-
sischer Motivation zu vorteilhaften Verhalten den Schulgegenstand Mathematik be-
treffend veranlasst werden oder durch ein positives Lehrer-Schiiler Verhaltnis. So-
mit wird von einem positiven Zusammenhang des mathematikbezogenen Verhal-
tens mit der extrinsischen Motivation, den Subkomponenten3! der intellektuellen
und emotionalen Unterstiitzung und von einer negativen Relation mit den Subkom-
ponenten der konflikthaften Elemente im Lehrer Schiiler Verhiltnis ausgegangen.
Da die den Zusammenhang des mathematikbezogenen Verhaltens mit dem Lehrer-
Schiiler Verhéltnisses betreffenden Vorannahmen auf dem Effekt des Lehrer-Schii-
ler Verhiltnisses auf die Ubernahme von Ziel- und Leistungsvorstellungen der Leh-
rer beruhen (siehe Wentzel, 1999), und somit keine Vorkenntnisse hinsichtlich des
Zusammenhanges zwischen Lehrer-Schiiler Verhiltnis und mathematikbezogenen
Verhalten bestehen, wird diese Ergebnisse betreffend ein zweiseitiges Signifikanz-

niveau gewahlt.

Um nur Schiiler mit schlechteren Leistungen in die Korrelationsanalysen einzube-
ziehen, wird ein Mediansplit durchgefiihrt und es werden nur Fille in der Analyse
beriicksichtigt, deren Mathematikleistung den Median (Mdn = 2.409) nicht tiber-
schreiten. Da die Normalverteilungsvoraussetzung in den interessierenden Merk-
malen zum GroBteil verletzt ist und zudem die geschlechtsspezifischen Teilstichpro-
ben relativ klein sind, wird Kendall’s tau zur Berechnung der Zusammenhange her-

angezogen.

31 Da die in den vorangegangenen Kapiteln dargestellten Ergebnisse immer wieder fiir eine differen-
zierte Betrachtung des Lehrer-Schiiler Verhiltnisses sprechen, wird auf das Anfiihren der Resultate
zu den Hauptkomponenten verzichtet.
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Tabelle 26 zeigt, dass mathematikbezogenes Verhalten weder in der Gesamtstich-
probe noch bei geschlechtsspezifischer Betrachtung in signifikanten Zusammen-
hang mit extrinsischer Motivation steht, wobei dieser auch noch negativ ist, was
ebenfalls zur Wahl eines zweiseitigen Signifikanzniveaus fiihrte. Im Gegensatz dazu
zeigen sich in der Gesamtgruppe durchwegs signifikante Korrelationen zwischen
den Subkomponenten des Lehrer-Schiiler Verhiltnis und dem Verhalten bei Mathe-
matikaufgaben. Dies gilt — mit Ausnahme des Merkmals Interesse und Anerken-
nung — auch fiir die Teilstichprobe der Madchen. Bei Jungen erweist sich neben der
Relation des mathematikbezogenen Verhaltens mit Interesse und Anerkennung
auch der Zusammenhang zwischen Hilfe in emotionalen Belangen und mathema-

tikbezogenen Verhalten als nicht signifikant.

Korrelation des mathematikbezogenen Verhaltens mit:

Korrelations-
koeffizient -
extrinsische Hilfe in Interesse & Hilfe in emoti- ggzﬂ;ﬁg&g; Oppositionelles
Anzahl der S schulischen Unterrichtsstil onalen Belan- Verhalten Schii-
Fille Motivation Belangen Anerkennung en Verhalten ler
g 8 Lehrer
Gesamt r -.057 .278** .238%* .168* .250%* -.198* -.360%*
N 89 89 90 90 89 87 88
Madchen r -.025 .373%* .269* 197 .343%* -.164 -.497%%
N 51 51 51 51 51 49 50
Jungen r -.122 .193 .246* .185 161 -.265% -.181
N 38 38 39 39 38 38 38

Tabelle 26: Zusammenhang zwischen mathematikbezogenem Verhalten und extrinsischer Moti-
vation sowie den Subkomponenten des Lehrer-Schiiler Verhdltnisses bei schlechterer Mathema-
tikperformanz .

3.8. Klassenklima, mathematikbezogenes Verhalten

und Lehrer-Schiiler Verhaltnis

Die Annahme, das Klassenklima stehe in positiven Zusammenhang mit dem
Lehrer-Schiiler Verhaltnis sowie mit dem mathematikbezogenen Verhalten,

wird mittels Spearman’s Rangkorrelation iiberpriift, da die Voraussetzung der
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Normalverteilung sowohl in der Gesamtstichprobe als auch in den geschlechts-
spezifischen Teilstichproben teilweise nicht gegeben ist und so eine Vergleich-
barkeit der Resultate gewiahrleistet wird. Erwartet werden positive Korrelatio-
nen des Klassenklimas mit mathematikbezogenem Verhalten sowie den Sub-
komponenten (des Lehrer-Schiiler Verhaltnisses) der intellektuellen und emoti-
onalen Unterstiitzung und negative Korrelationen mit den Subkomponenten des
konfliktinduzierenden Verhaltens seitens des Lehrers. Aufgrund mangelnder
wissenschaftlicher Befunde zu diesen Annahmen wird ein zweiseitiges Signifi-

kanzniveau gewahlt.

In Tabelle 27 finden sich fiir die Gesamtstichprobe ausnahmslos erwartungsge-
maBe signifikante Zusammenhinge des Klassenklimas mit dem mathematikbe-
zogenen Verhalten sowie mit den Subkomponenten des Lehrer-Schiiler Verhalt-
nisses. Auch in der Gruppe der Madchen sind alle Korrelationen bis auf jene zwi-
schen Klassenklima und konfliktinduzierenden Verhalten des Lehrers signifi-
kant und in erwarteter Richtung. Bei Jungen erweisen sich nur die Zusammen-
hiange zwischen Klassenklima und Hilfe in schulischen Belangen sowie Hilfe in

emotionalen Belangen als signifikant.

Korrelation des Klassenklimas mit:

Korrelations-
koeffizient o
trif_llt)};;nae__ Hilfe in Interesse &  Hilfe in emoti- gs;g;gg&g; Oppositionelles
Anzahl der 8% schulischen Unterrichtsstil onalen Belan- Verhalten Schii-
Fille nen Verhal- Belangen Anerkennung en Verhalten ler
ten 8 8 Lehrer
Gesamt r .200%* .366%* 144* .232%* .316** -.180* -.183*
N 182 184 183 185 185 182 184
Madchen r .292%* 422%* .215% .322%% .349** -.189 -.221%
N 102 103 102 104 104 101 103
Jungen r .082 .201%* .042 119 .290** -.187 -.123
N 80 81 81 81 81 81 81

Tabelle 27: Zusammenhang zwischen dem Klassenklima mit dem mathematikbezogenen Verhal-
ten und den Subkomponenten des Lehrer-Schiiler Verhdltnisses.
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4.RESUMEE UND AUSBLICK

Die Heterogenitat des Konstruktes Lehrer-Schiiler Verhaltnis in wissenschaflichten
Untersuchungen sowie die teilweise divergierenden Sichtweisen, welche Faktoren
in Zusammenhang mit der Mathematikperformanz zu beachten sind, waren Anlass
fiir die Fragestellung dieser Forschungsarbeit. Intention dieser Forschungsarbeit
war es, die Relevanz des Lehrer-Schiiler Verhaltnisses unter Beriicksichtigung wei-
terer relevanter Faktoren, wie der Mathematikkompetenz, der Einstellung zu Ma-
thematik, des mathematischen Fihigkeitsselbstkonzeptes sowie des Geschlechts
des Schiilers, fiir die Mathematikperformanz bei Schiilern der vierten Klasse Grund-
schule zu eruieren. Von Interesse waren sowohl Zusammenhange zwischen den ein-
zelnen Faktoren als auch direkte und moderierte Effekte dieser Merkmale auf die
Mathematikperformanz. Ein besonderes Augenmerk wurde dabei stets auch auf Ge-
schlechterunterschiede gelegt. Dieses abschlieBende Kapitel widmet sich nun neben
der Zusammenfassung und Diskussion der Ergebnisse, der Darlegung der Ein-
schrankungen, die sich durch die Ausgestaltung des Untersuchungsprozesses erge-

ben haben, sowie der Ableitung weiterfithrender Forschungsperspektiven.

4.1. Diskussion der zentralen Ergebnisse

4.1.1. Geschlechterunterschiede in den erhobenen Merkmalen

Diverse Untersuchungsergebnisse sprechen fiir ein positiveres Verhaltnis der Mad-
chen zu ihren Lehrern (Hughes et al., 2012; O’Connor, 2010; Baker 2006; Blan-
kemeyer et al., 2002; Birch & Ladd, 1997). Diese Resultate konnten nur im Hinblick
auf die negativen Elemente des Lehrer-Schiiler Verhaltnisses repliziert werden. So
gaben Jungen mehr konflikthafte Elemente im Lehrer-Schiiler Verhaltnis an als
Maidchen. Eine differenzierte Betrachtung ergab, dass dies nur fiir das konflitkindu-

zierende Verhalten seitens des Lehrers gilt. Jungen fiihlen sich also in Vergleich zu
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Madchen eher durch Lehrer ungerecht behandelt. Inwieweit dies tatsiachlich der Re-
alitit entspricht oder Lehrer lediglich auf das Verhalten der Jungen reagieren bleibt
offen und bedarf weiterer Untersuchungen. In dieser Erhebung schitzten die Jun-
gen ihr eigenes Verhalten ahnlich oppositionell ein wie die Madchen. Es kann jedoch
nicht ausgeschlossen werden, dass es sich hierbei um eine Fehleinschatzung seitens
der Jungen handelt oder die Lehrer dhnliches Verhalten von Jungen und Madchen

unterschiedlich interpretieren.

Hinsichtlich der Mathematikkompetenz zeigte sich entgegen der Erwartung ahnli-
cher Fahigkeiten (Else-Quest et al., 2010; Meelissen & Luyten, 2008; Spelke, 2005;
Entwisle et al., 1994), dass Madchen hier besser abschneiden, wohingegen theorie-
konform Jungen eine bessere Mathematikperformanz erbringen (vgl. Ludwig,
2008; Martin et al., 2008; Dee, 2007; Schreiner, 2007, S. 22ff.; OECD, 2001). Ein-
hergehend mit der aktuellen Forschungsliteratur (Else-Quest et al., 2010; Bude,
2009a; Meelissen & Luyten, 2008; Rustemeyr & Fischer, 2007; Muzzati & Agnoli,
2007; Herbert & Stipek, 2005; Liu, 2009; Fredricks & Eccels, 2002; Tiedemann,
2000) verfiigen die Jungen iiber ein hoheres mathematisches Fahigkeitsselbstkon-
zept als die Madchen. Die auf Basis der Untersuchungsergebnisse von Crombie und
Kollegen (2005) und Fredricks und Eccles (2002) getroffene Annahme, dass die
Jungen zu einer Uberschitzung ihrer mathematischen Fihigkeiten tendieren, geht
mit den Daten dieser Forschungsarbeit jedoch nicht konform. Beziiglich Relevanz
und Nutzen von Mathematik konnten keine Geschlechterunterschiede festgestellt
werden. Dies geht mit dem Ergebnis von Muzzati und Agnoli (2007) einher, dass
Mathematik von Madchen und Jungen der vierten Klasse Grundschule als gleich
niitzlich angesehen wird. Auch die Einstellung zu Mathematik allgemein, die sich
aus den Komponenten Relevanz und Nutzen von sowie Interesse an Mathematik
zusammensetzt — unterscheidet sich nicht signifikant zwischen den Geschlechtern,
was hinsichtlich des signifikant hoheren Interesses der Jungen an Mathematik
iiberraschend sein mag. Korrespondierend mit der Studie von Meelissen und Luyten
(2008) kann das hohere Interesse der Jungen an Mathematik mit deren hoheren
mathematischen Fahigkeitsselbstkonzept erklart werden. Die Vermutung, dass mit

zunehmender Einschitzung der eigenen mathematischen Fihigkeiten vermehrtes
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Interesse an Mathematik einhergeht, konnte in der aktuellen Forschungsarbeit an-
hand des signifikant positiven Zusammenhanges zwischen Interesse an Mathematik
und mathematischen Fahigkeitsselbstkonzept nicht nur fiir die Gruppe der Jungen,

sondern auch fiir Madchen und die Gesamtstichprobe bestatigt werden.

4.1.2. Zusammenhiinge zwischen den erhobenen Merkmalen

In der Gesamtgruppe zeigten sich theoriekonform (vlg. Leflot et al., 2010; Bossong,
2006; Midgley et al., 1989) signifikant positive Zusammenhange zwischen dem ma-
thematischen Fahigkeitsselbstkonzept sowie der Einstellung zu Mathematik (bzw.
deren Subkomponenten Relevanz und Nutzen von und Interesse an Mathematik)
und der intellektuellen bzw. der emotionalen Unterstiitzung. Je mehr Schiiler Hil-
festellung bei schulischen Aufgaben bzw. bei der Verbesserung ihrer eigenen Leis-
tungen sowie eine qualitativ bessere Instruktion und ein hoheres Ausmal3 an durch
Lehrer gewédhrter Autonomie bzw. Einbindung in das Unterrichtsgeschehen wahr-
nehmen, desto besser schitzen sie also ihre mathematischen Fahigkeiten ein und
umso relevanter bzw. niitzlicher und interessanter erscheint ihnen Mathematik. Si-
milar geht mehr durch die Schiiler gefiihlte Anerkennung und Interesse seitens der
Lehrer bzw. das Wahrnehmen von mehr aufmunternden und unterstiitzenden
Feedback bei schulischen Misserfolgen und negativen Emotionen mit einem hohe-
ren mathematischen Fahigkeitsselbstkonzept und einer hoheren Relevanz- und
Niitzlichkeitsbekundung sowie mehr Interesse an Mathematik einher. Zusétzlich
wurden signifikant negative Zusammenhange mit den konflikthaften Elementen im
Lehrer-Schiiler Verhiltnis gefunden. Also je mehr sich Schiiler durch den Lehrer
ungerecht behandelt fiihlen bzw. sich selbst gegeniiber dem Lehrer oppositionell
verhalten, desto schlechtere mathematische Fahigkeiten schreiben sie sich selbst zu
und desto weniger erscheint ihnen Mathematik relevant und niitzlich bzw. interes-

sant.
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All diese Zusammenhiange wurden auch fiir die Gruppe der Madchen gefunden. Im
Unterschied hierzu fanden sich bei den Jungen keinerlei signifikante Zusammen-
hange zwischen der intellektuellen und emotionalen Unterstiitzung sowie den kon-
flikthaften Elementen und dem mathematischen Fahigkeitsselbstkonzept. Hier
stellt sich die Frage, inwieweit die Fahigkeitseinschatzungen der Madchen eher
durch externe Informationsquellen beeinflusst sind. Dickhduser und Meyer (2006)
stellten in diesem Kontext fest, dass Madchen ihre eigenen Fihigkeitseinschatzun-
gen in Mathematik mit den Urteilen der Lehrer abgleichen, wahrend Jungen mehr
auf ihr eigenes Urteil vertrauen und jenes der Lehrer als zusatzliche Informations-
quelle nutzen. Auch die geschlechtsspezifischen Attributionstendenzen konnen als
Erklarung herangezogen werden. So fiihren Jungen eine schlechte Mathematikleis-
tung auf mangelhafte Anstrengung ihrerseits zuriick, wohingegen Madchen dies auf
einen Fahigkeitsmangel attribuieren und gute Leistungen in geringerem Ausma@ als
Jungen ihren mathematischen Fahigkeiten zuschreiben (Jones & Smart, 1995; Dick-

héduser & Meyer, 2006).

Weiters konnte in der Gruppe der Jungen keine Relation zwischen der Einstellung
zu Mathematik bzw. Relevanz und Nutzen von Mathematik und der emotionalen
Unterstiitzung bzw. den konflikthaften Elementen gefunden werden. Dies ist inso-
fern iiberraschend, als Ma und Cartwright (2003) konstatierten, dass sich die Ein-
stellung der Jungen zu Mathematik im Gegensatz zu jener der Madchen in Abhan-
gigkeit vom Lehrer-Schiiler Verhiltnis entwickelt. Eine Erklarung fiir das hier ge-
fundene Ergebnis konnte sein, dass die Einstellung der Jungen hauptsachlich durch
die intellektuelle Unterstiitzung seitens der Lehrer — also das Ausmaf3 an Hilfestel-
lung bei schulischen Aufgaben und Leistungsverbesserungen sowie die Qualitat der
Instruktion und das AusmaB an gewahrter Autonomie und Einbindung in das Un-
terrichtsgeschehen durch den Lehrer — beeinflusst ist, wohingegen Madchen auch
die anderen Komponenten des Lehrer-Schiiler Verhaltnis zur Einstellungsbildung

heranziehen.
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Die Ergebnisse beziiglich der Zusammenhiange des mathematischen Fahigkeits-
selbstkonzeptes, der Einstellung zu Mathematik bzw. deren Teilkomponenten Rele-
vanz und Nutzen von und Interesse an Mathematik mit den Subkomponenten des
Lehrer-Schiiler Verhaltnisses sprechen fiir die Notwendigkeit einer differenzierten
Erfassung des Lehrer-Schiiler Verhaltnisses. So ergaben sich nur in der Gesamt-
gruppe und bei den Madchen signifikant positive Relationen des mathematischen
Fahigkeitsselbstkonzeptes mit Unterrichtsstil sowie Interesse und Anerkennung,
wobei sich in der Gruppe der Madchen zusatzlich ein signifikant positiver Zusam-
menhang des mathematischen Fahigkeitsselbstkonzeptes mit Hilfe in schulischen
Belangen und Hilfe in emotionalen Belangen sowie ein negativer Zusammenhang

zu konfliktinduzierendem Verhalten des Lehrers ergab.

Die Einstellung zu Mathematik steht in der Gesamtstichprobe und der Gruppe der
Madchen je in positiver Relation zu den Subkomponenten der intellektuellen und
der emotionalen Unterstiitzung und in negativen Zusammenhang zu den Teilkom-
ponenten der konflikthaften Elemente. Bei den Jungen zeigen sich lediglich positive
Zusammenhénge der Einstellung mit Unterrichtsstil und Hilfe in emotionalen Be-
langen sowie ein negativer Zusammenhang mit oppositionellen Verhalten des Schii-
lers. Somit beruht der positive Zusammenhang zwischen intellektueller Unterstiit-
zung und Einstellung zu Mathematik bei den Jungen hauptsichlich auf der Qualitat
der Instruktion und dem AusmaB an Einbindung in den Unterricht durch den Leh-
rer. Durch das Heranziehen der Subkomponenten des Lehrer-Schiiler Verhaltnisses
konnte auch fiir die Jungen ein Zusammenhang zwischen emotionaler Unterstiit-
zung in Form von aufmunternden und unterstiitzenden Feedback bei schulischen
Misserfolg und negativen Emotionen sowie zwischen einer Teilkomponente der

konflikthaften Elemente und Einstellung zu Mathematik gefunden werden.

Relevanz und Nutzen steht sowohl in der Gesamtgruppe als auch geschlechtsspezi-
fische betrachtet in positiver Relation zu Hilfe in schulischen Belangen. In der Ge-
samtgruppe und bei den Jungen zeigt sich zudem ein positiver Zusammenhang mit

Unterrichtsstil und in der Gesamtgruppe und bei den Madchen eine positive Rela-
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tion zu Hilfe in emotionalen Belangen und negative Relationen zu konfliktinduzie-
rendem Verhalten des Lehrers und oppositionellem Verhalten des Schiilers. Zusatz-
lich steht Interesse und Anerkennung bei Madchen in positiven Zusammenhang zu
Relevanz und Nutzen von Mathematik. Interesse an Mathematik steht sowohl in der
Gesamt- als auch in den Teilstichproben in positiven Relationen zu Unterrichtsstil,
Interesse und Anerkennung und Hilfe in emotionalen Belangen sowie in negativer
Relation zu oppositionellen Verhalten. Auerdem zeigten sich ein positiver Zusam-
menhang mit Hilfe in schulischen Belangen in der Gesamtgruppe und bei den Mad-
chen und eine negative Relation mit konfliktinduzierendem Verhalten in der Ge-
samtgruppe. Letzteres Ergebnis spricht fiir einen verhaltnismaBig niedrigeren Zu-
sammenhang dieser Komponente des Lehrer-Schiiler Verhéltnisses mit dem Inte-
resse an Mathematik, da die Relation nur bei Beriicksichtigung der groBeren Fall-
anzahl durch Einbebziehen der Gesamtstichprobe in die Berechnung signifikant
wurde. Es zeigte sich folglich auch im Fall der Einstellung zu Mathematik die Not-
wendigkeit, diese differenzierter zu erfassen und zwischen Relevanz und Nutzen von
Mathematik und Interesse an diesem Gegenstand zu unterscheiden. So zeigte sich
fiir die Gruppe der Jungen durchaus ein Zusammenhang zwischen Hilfe in schuli-
schen Belangen und Relevanz und Nutzen von Mathematik, nicht jedoch mit dem
Interesse an diesem Gegenstand. Stattdessen berichten die Jungen von mehr Aner-
kennung und Interesse an ihnen seitens der Lehrer, je interessanter sie Mathematik
bewerten. Bei den Madchen fand sich im Gegensatz zur Einstellung zu Mathematik
kein Zusammenhang zwischen Unterrichtsstil und Relevanz und Nutzen von Ma-
thematik. Auch wurde in dieser Gruppe keine Relation zwischen Interesse an Ma-
thematik und dem Gefiihl, durch den Lehrer ungerecht behandelt zu werden, gefun-

den.

Von Interesse waren dariiber hinaus potentielle Zusammenhénge zwischen dem
mathematischen Fahigkeitsselbstkonzept und allgemein der Einstellung zu Mathe-
matik. Diesbeziiglich zeigten sich positive Relationen sowohl in der Gesamt- als
auch in den Teilgruppen. Auch hier fiihrt die differenzierte Betrachtung der Einstel-
lung zu einem etwas anderen Ergebnis. So stand Relevanz und Nutzen von Mathe-
matik nur in der Gesamtgruppe und bei den Madchen in positiver Relation zum ma-

thematischen Fahigkeitsselbstkonzept. Fiir Jungen vollzog sich die Einschiatzung
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von Mathematik als relevant und niitzlich unabhéangig vom eigenen mathemati-
schen Fihigkeitsselbstkonzept. Ahnlich zeigten Wigfield und Kollegen bereits 1997,
dass Kinder Aufgaben, die fiir sie als 16sbar erscheinen, einen hoheren Wert zuwei-

Sen.

Da der Mathematikunterricht in deutscher Sprache abgehalten wird und auBerdem
Textaufgaben Teil von Mathematikschularbeiten sind, war von Interesse, ob der
Zeitraum, seit dem die Schiiler die deutsche Sprache lernen, mit der Leistung bei
Mathematikaufgaben in Relation steht. Es zeigte sich, dass die Dauer des Spracher-
werbs signifikant mit Mathematikperformanz zusammenhing. Ferner wurde der
Frage nachgegangen, ob bei Schiilern, die schlechtere Mathematikleistungen er-
bringen, eher ein Zusammenhang zwischen lernférderlichen mathematikbezoge-
nem Verhalten und extrinsischer Motivation oder dem Lehrer-Schiiler Verhaltnis
zu beobachten ist. Es konnte weder in der Gesamtstichprobe noch differentiell nach
dem Geschlecht betrachtet ein Zusammenhang zwischen mathematikbezogenem
Verhalten und extrinsischer Motivation des Schiilers festgestellt werden. Hingegen
fanden sich in der Gesamtgruppe durchgéngig signifikante Korrelationen zwischen
den Subkomponenten des Lehrer-Schiiler Verhaltnisses und positiven Verhalten im
Bezug auf Mathematik. Ein geschlechtsspezifischer Unterschied zeigte sich darin,
dass sich in der Gruppe der Madchen lediglich der Zusammenhang zu Interesse und
Anerkennung als nicht signifikant erwies, wohingegen in der Gruppe der Jungen
zusatzlich die Korrelation zwischen Aufmunterung und Hilfe in emotionalen Belan-

gen und mathematikbezogenem Verhalten insignifikant war.

Die Annahme, dass das Klassenklima in positiven Zusammenhang mit dem Lehrer-
Schiiler Verhaltnis und dem mathematikbezogenem Verhalten steht, konnte fiir die
Gesamtstichprobe bestitigt werden. Bei den Madchen fielen samtliche Korrelatio-
nen, bis auf jene des Klassenklimas mit dem konfliktinduzierenden Verhalten des
Lehrers, signifikant positiv aus. Kontrastierend hierzu zeigten sich bei den Jungen
nur signifikante Zusammenhiange zwischen Klassenklima und Hilfe in schulischen

Belangen bzw. Aufmunterung und Hilfe in emotionalen Belangen.
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4.1.3. Einfliisse auf die Mathematikperformanz

Das mathematische Fahigkeitsselbstkonzept wurde bereits mehrmals als Pradiktor
fiir die Mathematikleistung identifiziert (Nagy et al., 2010; Liu, 2009; Steinmayr &
Spinath, 2009; Spinath et al., 2008) und diese Resultate konnten wiederum besta-
tigt werden. Einhergehend mit vorhandenen Forschungsarbeiten (vgl. Khezri azar
et al., 2010, Dotterer et al., 2009; Kogce et al., 2009; Kadijevich, 2008) zeigte sich
in der aktuellen Untersuchung, dass die Mathematikperformanz der Schiiler umso
besser ist, je mehr Relevanz und Nutzen diese Mathematik zuweisen. Der pradiktive
Wert des Interesses an Mathematik fiir die Leistung konnte zwar nicht repliziert
werden, jedoch scheint diese Variable nicht vernachlassigbar zu sein, da Hinweise
auf Suppressoreffekte gefunden wurden. Das Geschlecht des Schiilers erwies sich
dabei nur beim Zusammenhang zwischen Mathematikperformanz und Relevanz
und Nutzen von Mathematik als signifikanter Moderator und zwar insofern, als sich
die Leistung der Jungen mit steigender Relevanz und Nutzen verbesserte, jene der
Maidchen hingegen marginal abfiel. Zieht man die oben genannten Ergebnisse der
aktuellen Untersuchung heran, dass es keine Geschlechterunterschiede im zugewie-
senen AusmaB an Relevanz und Nutzen von Mathematik gab, Madchen aber Mathe-
matik als umso relevanter und niitzlicher betrachteten, je besser sie ihre mathema-
tischen Fahigkeiten einschétzten, letzteres jedoch geringer war als bei den Jungen
und kombiniert diese Resultate mit dem Ergebnis eines positiven Effektes des ma-
thematischen Fihigkeitsselbstkonzeptes auf die Mathematikperformanz, so kommt
die Vermutung auf, dass sich die Performanz der Madchen im Gegensatz zu jener
der Jungen nicht verbessert, selbst wenn beide Geschlechter Mathematik als gleich
relevant und niitzlich ansehen, da sie iiber ein vergleichsweise geringeres mathema-

tisches Fahigkeitsselbstkonzept als Jungen verfiigen.

Zur Untersuchung des pradiktiven Wertes des Lehrer-Schiiler Verhaltnisses fiir die
Mathematikperformanz wurden intellektuelle sowie emotionale Unterstiitzung und
konflikthafte Elemente gleichzeitig als Pradiktoren in das Regressionsmodell aufge-
nommen, da auf Basis der theoretischen Vorkenntnisse keinerlei Informationen be-
ziiglich der relativen Relevanz der Komponenten des Lehrer-Schiiler Verhaltnisses
vorlagen und mogliche Suppressoreffekte mitberiicksichtigt werden sollten. Der

Einfluss des Lehrer-Schiiler Verhaltnis auf die Mathematikperformanz (vgl. Buff et
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al., 2011; Wyrick & Rudasill, 2009; Perry et al., 2007; Van de Grift, 2007) bewahr-
heitete sich dabei nicht, jedoch konnen aufgrund hoherer Regressions- als Korrela-
tionskoeffizienten im Falle der intellektuelle Unterstiitzung und konflikthafter Ele-
mente sowie geringere Regressions- als Korrelationskoeffizienten bei emotionaler
Unterstiitzung wechselseitige Suppressoreffekte nicht ausgeschlossen werden.
Trotz des insignifikanten Ergebnisses erscheint es wesentlich zu erwiahnen, dass die
Effekte der Pradiktoren teilweise nicht in der erwarteten Richtung ausfielen. So ver-
schlechterte sich die Performanz der Schiiler umso mehr, je mehr intellektuelle und
emotionale Unterstiitzung sie berichteten. In diesem Kontext stellt sich die Frage,
ob Schiiler umso mehr Unterstiitzung bei schulischen und emotionalen Problemen
seitens der Lehrer erhalten, je schlechter ihre Leistung ist. Um diese Frage zu be-
antworten und generell die Vorhersageleistung des Lehrer-Schiiler Verhaltnisses fiir
die Mathematikleistung differenzierter zu erfassen, wurde in einem zweiten Schritt
eine Regression der Mathematikperformanz auf die Subkomponenten des Lehrer-
Schiiler Verhiltnisses gerechnet. Diese Analyse erbrachte ein signifikantes Ergeb-
nis, wobei die Pradiktoren 8.9 % in der Varianz der Mathematikleistung erklarten.
Unter gleichzeitiger Beachtung der anderen fiinf Pradiktoren hat konfliktinduzie-
rendes Verhalten des Lehrers den groSten Effekt auf die Mathematikperformanz,
gefolgt von oppositionellen Verhalten des Schiilers. Unterrichtsstil, Hilfe in schuli-
schen Belangen, Interesse und Anerkennung und Hilfe in emotionalen Belangen
konnten die Leistung nicht signifikant vorhersagen. Jedoch zeigten sich auch hier
abermals nicht theoriekonforme negative Effekte der Subkomponenten der intellek-
tuellen und emotionalen Unterstiitzung auf die Mathematikperformanz. Wiederum
konnten auch deutliche Hinweise auf Suppressoreffekte gefunden werden, die sich
vor allem darin zeigten, dass der Regressionskoeffizient bei Interesse und Anerken-
nung nicht nur hoher ausfiel als der bivariate Korrelationskoeffizient, sondern auch

ein anderes Vorzeichen aufwies.

Die Analyse in Hinblick auf geschlechtsspezifische Unterschiede in der Wirkung der
Komponenten des Lehrer-Schiiler Verhaltnisses, ergab nur einen signifikanten Mo-
derationseffekt. Die Mathematikperformanz der Jungen verschlechterte sich mit
Verbesserungen des Unterrichtsstils, wiahrend jene der Madchen etwas stieg. Mad-

chen scheinen somit eher von einer qualitativ hochwertigeren Instruktion und mehr
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gewahrter Autonomie und Einbindung in den Unterricht zu profitieren als Jungen.
Im Fall der Hauptkomponenten emotionale Unterstiitzung war der Moderationsef-
fekt zwar nicht signifikant, jedoch fiihrte die zusitzliche Beriicksichtigung der In-
teraktionseffektes zu einer doppelt so hohen Varianzaufklarung und es zeigte sich
bei Jungen eine Tendenz zur Verringerung der Mathematikleistung mit mehr emo-
tionaler Unterstiitzung, wohingegen bei Madchen die gegenliufige Tendenz be-
obachtbar war. Das Ergebnis eines negativen Effektes der emotionalen Unterstiit-
zung auf die Mathematikperformanz in der Gesamtgruppe scheint somit groBteils
aus den Werten der Jungen zu resultieren. Ahnliche insignifikante Trends zeichne-
ten sich auch der intellektuellen Unterstiitzung sowie bei den Subkomponenten In-
teresse und Anerkennung, Aufmunterung und Hilfe bei emotionalen Problemen ab.
Insofern ist ein diametraler Effekt der intellektuell und emotional unterstiitzenden
Komponenten des Lehrer-Schiiler Verhaltnisses bei Madchen und Jungen denkbar.
Zur Stiitzung dieser Annahme sind jedoch noch weitere Untersuchungen erforder-
lich. Eine potenzielle Tendenz zur Performanzverschlechterung in Mathematik lie
sich bei beiden Geschlechtern mit Zunahme konflikthafter Elemente im Lehrer-
Schiiler Verhiltnis erkennen. Bei genauerer Betrachtung betriff dies nur das kon-
fliktinduzierende Verhalten des Lehrers, da Jungen im Gegensatz zu Madchen ten-
denziell eine bessere Leistung erbrachten, je mehr eigenes oppositionelles Verhalten

sie berichteten.

Die Spekulation, dass der Einfluss des Lehrer-Schiiler Verhaltnisses auf die Mathe-
matikperformanz mit geringerer Mathematikkompetenz zunimmt hat sich selbst
differentiell nach dem Geschlecht betrachtet in der aktuellen Untersuchung nicht
bewahrheitet.

In der Gruppe der Madchen konnte ein signifikanter reziproker Suppressionseffekt
der intellektuellen Unterstiitzung und des mathematischen Fahigkeitsselbstkonzep-
tes auf die Mathematikperformanz beobachtet werden. Eine reziproke Suppression
kann auch im Fall der emotionalen Unterstiitzung und des mathematischen Fahig-
keitsselbstkonzeptes nicht ausgeschlossen werden. Zu Beachten ist in diesem Kon-

text, dass aufgrund der relativ hohen Korrelationen zwischen den Komponenten des
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Lehrer-Schiiler Verhaltnisses und dem mathematischen Fahigkeitsselbstkonzept,
eine wesentlich groBere Stichprobe, als sie in dieser Forschungsarbeit gegeben war,
notwendig ware, um hinreichend Teststirke zur Entdeckung signifikanter Effekte
zu erhalten (vgl. Frazier et al., 2004). Daher wird die vorsichtige Schlussfolgerung
gezogen, dass der pradiktive Wert der einzelnen Komponenten des Lehrer-Schiiler
Verhiltnisses fiir die Mathematikperformanz durch Vernachlassigung des mathe-
matischen Fihigkeitsselbstkonzeptes unterschitzt werden wiirde und umgekehrt.

Weiter Untersuchungen sind zur Untermauerung dieser Hypothese unabdingbar.

Die Annahme einer reziproken Suppression der intellektuellen Unterstiitzung bzw.
der emotionalen Unterstiitzung und des mathematischen Fahigkeitsselbstkonzep-
tes auf die Mathematikperformanz lasst sich auch bei den Jungen nicht ganzlich
verwerfen, wenn auch keinerlei signifikante Ergebnisse gefunden wurden. Im Falle
der emotionalen Unterstiitzung wiren jedoch Mediationseffekte ebenfalls denkbar.
In der Gruppe der Jungen gibt es lediglich vage Hinweise auf einen bestehenden
Mediatoreffekt des mathematischen Fahigkeitsselbstkonzeptes auf den Zusammen-
hang zwischen konflikthafte Elemente im Lehrer-Schiiler Verhiltnis und Mathema-
tikperformanz bzw. eines Mediatoreffektes der konflitkhaften Elemente auf den Zu-
sammenhang zwischen mathematischen Fahigkeitsselbstkonzept und Mathematik-
performanz. Im Gegensatz dazu lassen die Ergebnisse der Madchen eher auf mogli-
che Suppressoreffekte schlieBen. Die Untersuchung ergab des Weiteren einen signi-
fikanten Suppressoreffekt des Unterrichtsstils auf den Zusammenhang zwischen
mathematischen Fahigkeitsselbstkonzept und Mathematikperformanz bei den
Midchen. Uberdies fanden sich vage Hinwese auf jeweils wechselseitige Suppresso-
reffekte von Hilfe in schulischen Belangen, oppositionelles Verhalten bzw. Aufmun-
terung und Hilfe bei emotionalen Problemen und dem mathematischen Fahigkeits-
selbstkonzept auf die Performanz sowie eines Suppressoreffektes des mathemati-
schen Fahigkeitsselbstkonzeptes auf den Zusammenhang von, Interesse und Aner-
kennung und Mathematikperformanz. Abermals war ein moderierender Effekt des
Geschlechts des Schiilers insofern erkennbar, als sich bei den Jungen eher ein Ver-
dacht auf Mediatoreffekte von Interesse und Anerkennung bzw. Unterrichtsstil und

mathematischen Fahigkeitsselbstkonzept ergab.
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4.2. Schlussfolgerungen und Implikationen fiir die

Praxis

Die im Rahmen dieser Forschungsarbeit gewonnenen Resultate legen die Komple-
xitat der behandelten Thematik dar. Verfolgen Lehrer die Intention, die Schiiler bei
der Verbesserung ihrer Mathematikperformanz zu unterstiitzen, so miissen sie zu
diesem Zweck nicht nur relevante Einflussfaktoren auf die Mathematikperformanz
kennen, sondern auch fiir geschlechtsspezifische Effekte, Zusammenhinge und
Wechselwirkungen sensibilisiert werden. Die aktuelle Untersuchung ergab etwa,
dass verschiedene Facetten des Lehrer-Schiiler Verhaltnisses differentiell nach Ge-
schlecht betrachtet, eine unterschiedliche Relevanz fiir die Mathematikperformanz
besitzen. Madchen profitieren etwa von besseren Instruktionen, mehr Autonomie
und Einbindung in den Unterricht sowie mehr emotionaler Unterstiitzung im Sinne
des Wahrnehmens von Anerkennung sowie unterstiitzendem Feedback bei schuli-
schen Misserfolgen und negativen Emotionen seitens der Lehrer, wihrend Jungen
unter diesen Bedingungen eine Performanzverschlechterung zeigen. Weiters zeig-
ten sich positive Effekte eines hoheren mathematischen Fahigkeitsselbskonzeptes
sowie einer vermehrten Relevanz- und Nutzenszuweisung an Mathematik auf die
Performanz. Durch die Ausgestaltung des Lehrer-Schiiler Verhiltnisses sowie die
Forderung einer besseren Einstellung zu Mathematik und mehr Selbstsicherheit in
diesem Gegenstand konnten Lehrer also nicht nur zu einer verbesserten Mathema-
tikperformanz der Schiiler beitragen, sondern auch zu einer einer Nivellierung der
Leistungsunterschiede zwischen den Geschlechtern, was angesichts einer similare-
ren Mathematikkompetenz von Madchen und Jungen in Form von logisch schluss-
folgernden Fahigkeiten erstrebenswert ist. So zeigte sich, dass das Ausmal, in dem
Schiiler Mathematik als relevant und niitzlich erachten, die Mathematikperformanz
differentiell nach Geschlecht betrachtet andersgeartet beeinflusst. Jungen, die Ma-
thematik als relevanter und niitzlicher einschatzten, erbrachten im Gegensatz zu
den Madchen, bei denen eine minimale Verschlechterung zu beobachten war, eine
bessere Mathematikperformanz. In Kombination mit dem Ergebniss eines Ge-

schlechterunterschiedes zu Gunsten der Jungen im mathematischen Fahigkeits-

140



selbstkonzept ist dies insofern interessant, als die Relevanz- und Nutzenseinschat-
zung bei bei Madchen in positiven Zusammenhang mit dem mathematischen Fahig-
keitsselbstkonzept stand und Schiiler eine umso bessere Mathematikperformanz
zeigten, je hohere Mathematikfahigkeiten sie sich selbst zuerkannten. Da die Per-
formanz durch das mathematische Fahigkeitsselbstkonzept wesentlich besser vor-
hergesagt werden konnte, ergibt sich basierend auf den aktuellen Daten vor allem
fiir die Gruppe der Madchen die Interventionsmoglichkeit, den Schiilern durch An-
leitung bei der Entwicklung von mehr Selbstsicherheit in Mathematik zu einer Per-
formanzverbesserung in diesem Gegenstand zu verhelfen. Zieht man die Ergebnisse
dieser Forschungsarbeit heran, so sollte die Forderung von mehr Selbstsicherheit in
Mathematik und einer besseren Einstellung zu diesem Gegenstand geschlechtsspe-
zifisch erfolgen. Die Untersuchung zeigte allein bei den Madchen eine Relation zwi-
schen mathematischen Fahigkeitsselbstkonzept und allen Subkomponeten des Leh-
rer-Schiiler Verhaltnisses bis auf die Einschatzung des eigenen oppositionellen Ver-
haltens des Schiilers. Weiters erachteten die Madchen Mathematik als umso rele-
vanter und niitzlich, je mehr Hilfe in schulischen sowie in emotionalen Belangen sie
erhielten, je mehr der Lehrer deutlich machte, sich fiir sie zu interessieren und ihr
Leistungen anzuerkennen und je weniger konfliktinduzierendes Verhalten der Leh-
rer bzw. oppositionelles Verhalten sie selbst zeigten. Jungen scheinen hingegen le-
diglich das AusmaB an Hilfe in schulischen Belangen und die Qualitit des Unter-
richtsstils zur Einschitzung der Relevanz und Niitzlichkeit heranzuziehen. Wissen
Lehrer iiber diese teilweise geschlechtsspezifischen direkten sowie indirekten Ein-
flussmoglichkeiten auf die Mathematikperformanz Bescheid, so sind sie in der Lage,
den Schiilern bei der Ausschopfung ihres Potenzials in Mathematik zu untersiitzen
und hemmende Faktoren wie ein geringes mathematisches Fahigkeitsselbstkonzept
oder eine geringschatzende Einstellung zu Mathematik zu reduzieren. In diesem
Kontext ist auch ein relevantes Ergebnis, dass Lehrer nicht nur durch ihr eigenes
Verhalten im Umgang mit den einzelnen Schiilern das Lehrer-Schiiler Verhiltnis
mitgestalten, sondern auch indem sie regulativ auf das Klassenklima einwirken.
Selbstverstandlich sind die Einflussmoglichkeiten der Lehrer auf die Mathematik-
performanz begrenzt, etwa wenn Schiiler aufgrund sprachlicher Defizite in ihrer

Leistungsfahigkeit gehemmt werden.
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4.3. Limitationen und weitere Forschungsperspekti-

ven

Als erste Einschrankung ist zu erwidhnen, dass bei der der Erhebung der Mathema-
tikperformanz zu wenige Informationen hinsichtlich der Leistung bei Rechenaufga-
ben gewonnen werden konnten. Die Ursache dafiir findet sich in der zeitlichen Be-
grenzung der Performanzmessung sowie der Reihenfolge der Aufgabendarbietung.
Mitunter hitte eine Durchmischung der Text- und Rechenaufgaben oder auch eine
seperate Erfassung dieser Aufgaben zu einem anderen Ergebnis gefiihrt. Anderer-
seits war die Intention, eine dhnliche Situation und Aufgabenkonstellaiton wie bei
Mathematikschularbeiten zu bieten, was auch den Hinweis auf die freie Wahl der
Reihenfolge der Bearbeitung in der Instruktion bezweckte. Die Ergebnisse deuten
jedoch darauf hin, dass die Schiiler die Aufgaben der Reihe nach zu Bearbeiten ver-
sucht haben. Zur besseren Interpretation der gewonnenen Daten wire somit in
Folgeuntersuchungen eine Messung des Arbeits- und Losungsverhaltens der Schii-
ler sinnvoll. Eine weitere Restriktion resultiert daraus, dass Schiiler das eigene Ver-
halten sowie jenes des Lehrers einschitzten. Hier stellt sich die Frage, inwieweit
Jungen und Madchen aber auch Lehrer dhnliches Verhalten unterschiedlich beur-
teilen. Auch eine zusatzliche Einschatzung der erhobenen motivationalen Merkmale
aus Perspektive der Eltern oder Peers konnte einer exakteren Abschatzung dienen,
da sozial erwiinschtes Antwortverhalten nicht ausgeschlossen werden kann. Weitere
Untersuchungen sind auBerdem von Noten, da es weder das Ziel dieser Forschungs-
arbeit noch aufgrund der eingeschrankten Ressourcen moglich war, das gesamte
Spektrum des Einfluss- und Wechselwirkungsgefiiges diverser Faktoren auf die Ma-
thematikperformanz in allen Facetten zu erfassen. Die Auswahl wurde dabei auf
Merkmale fokussiert, die basierend auf der aktuellen Forschungsliteratur direkt o-
der indirekt durch den Lehrer beeinflusst werden konnen. Inwieweit soziale und fa-
milidte Hintergriinde — etwa der Hausaufgabenkontext, die Lebenssituation oder
familiire Gegebenheiten und Ubereinkiinfte — mitwirken oder sich Effekte mit stei-
gendem Alter der Schiiler wandeln, ist Gegenstand weiterer Forschung. Zur Beant-

wortung dieser Fragen sowie zur eingehenderen Analyse der Thematik waren
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Langsschnittstudien wiinschenswert, vor allem da in der aktuellen Forschungsar-
beit tatsachlich vorhandene oder zumindest Hinweise auf Suppressor- und Media-
toreffekte gefunden wurden, das Untersuchungsdesign aber aufgrund der geringen
StichprobengrofSe und der hohen Korrelationen zwischen den Faktoren ein unzu-
reichendes MaB an Power zur Entdeckung von Effekten offerierte. Auch frappie-
rende Ergebnisse wie die geschlechtsspezifisch gegenteilige Wirkung einer durch die
Schiiler wahrgenommenen besseren Instrukion und des Empfindens von mehr An-
erkennung und Unterstiitzung bei negativen Emotionen durch den Lehrer auf die
Mathematikperformanz oder die diametralen Effekte der Komponenten der intelle-

kutellen und emotionalen Unterstiitzung bediirfen weiterer Untersuchungen.
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ANHANG

Anhang A Erhebungsinstrumente

Hallo!

Ich mdchte DICH jetzt bitten, einige FRAGEN zu beantworten.
Dabei sollst du méglichst SCHNELL, aber auch EHRLICH
antworten. Versuche auch keine Frage auszulassen.

Wenn du Hilfe brauchst oder Fragen hast, zeige bitte auf.

Bevor du startest, fulle bitte noch die Felder mit deinem Geheimcode aus,

b damit nachher niemand mehr weil, wer die Fragen beantwortet hat.

ein Geheimcode:

leh bin ein: Junge D Madchen D

Msine prache ist

Ich leme Deutsch seit Jahren

Note im is in i 1.Klasse:
2 Klasse:
3.Klasse:

Sch 1oten in

Geht deine Mutter oder dein Vater a) zum Elternsprechtag?
b) zu Schuiveranstaltungen? E e

Mir ist wichtig, dass mich meine Lehrerin mag.

nicht ehe
wichtig

oht wichtig sehr |
ig wichtig

Meiner Lehrerin ist es egal, ob ich gut in der Schule bin.

Meine Lehrenin interessiert sich dafiir, was ich denke.

Meine Lehrerin macht mir Mut, wenn ich etwas nicht geschafft habe.

Meine Lehrerin hifft mir, wenn ich ein Problem habe.

Meiner Lehrerin ist es egal, ob mich meine Mitschuler argem

Nun denke an den Unterricht deiner
Lehrerin. Beantworte wieder alle

Fragen maglichst schnell und ehrlich.

Meine Lehrerin antwortet auf meine Fragen zum Unterricht.

Ich weil genau, was ich fur die Schule lernen muss.

Meine Lehrenn sagt mir, wie ich in der Schule besser werden kann.

535

Nun kommen ein paar Aussagen zu deiner
Lehrerin und du sollst - ohne zu lange
nachzudenken - ankreuzen, was DEINER
MEINUNG NACH stimmt.

Meine Lehrerin lobt mich, wenn ich etwas gut gemacht habe

fastnie
nie manchmal immer

)

Meine Lehrerin mochte, dass wir uns in der Klasse gut verstehen

Meine Lehrerin méchte mir helfen, ein guter Schiler zu sein
Ieh kann zu meiner Lehrerin gehen, wenn ich angstiich oder traurig bin.

oD Cmm> Gy Com D

Meine Lehrerin lobt mich, wenn ich mich sehr bemiht habe eine Aufgabe zu losen,
auch wenn das Ergebnis falsch ist.

Meine Lehrerin interessiert sich fur mich.
Meiner Lehrerin ist es egal, wenn wir in der Klasse Streit haben.
Meine Lehrerin will wissen, wie es mir geht.

Meine Lehrerin unterbricht mich immer, wenn ich etwas sagen oder fragen mochte.

C= D> o> Gy o

:

i

Meine Lehrerin hilft mir, wenn ich etwas nicht verstehe oder kann.
Meine Lehrerin sagt uns, warum wir bestimmte Aufgaben machen mussen.
Meine Lehrerin fragt uns, was wir zu einem Thema schon wissen.

Ich weiR, wann ich welche Aufgaben machen muss.

Meine Lehrerin |&sst uns bei Gruppenarbeiten aussuchen, wie wir Aufgaben in der
Gruppe aufteilen.

Meine Lehrerin erkiart mir ein Beispiel noch einmal, wenn ich sie darum bitte.

Meine Lehrerin sagt mir, wie meine Leistung in Rechnen war.
Meine Lehrerin sagt uns, warum wir etwas fur Rechnen lernen missen.
Meine Lehrerin erklart Neuss so, dass ich es verstehe.

Meine Lehrerin Iasst mich Aufgaben so lésen, wie ich es will, Hauptsache das
Ergebnis ist richtig.

Ce > o Comd  Com >

Wi

%
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Meine Lehrerin hat nach dem Unterricht Zeit fur meine Fragen.

Nun denke an Dich und deine
Lehrerin. Kreuze an, was
deiner Meinung nach stimmt.

Meine Lehrerin schimpft mit mir ohne Grund.

Meine Lehrerin nimmt mich dran, wenn ich aufzeige.

Meine Lehrerin sagt die Wahrheit.

Ich streite mit der Lehrerin.

(o Gy Coe D

Ich versuche die Lehrerin zu argern.

Ich mache gerne, was die Lehrerin sagt.

Meine Lehrerin sagt, dass ich mich nicht genug anstrenge auch wenn ich's tu.

Dein Geheimcode:

1.) Eine Torte wird in 12 Teile geteilt. Jedes von 6 Kindem soll gieich viele Teile
bekommen. Wie viel Stlick erhalt jedes Kind?

2.) Petra lauft Gber eine 10m lange Wiese. Einmal hin und einmal zuriick. Kurt l8uft
doppelt so weit. Wie viele Meter hat Kurt zurtickgelegt?

3.) Ein Lastwagen braucht von einer Schule in die andere 40 Minuten. Ein
Sportwagen fahrt doppelt so schnell. Wie lange braucht nun der Sportwagen?

4.) In einem Aquarium steht das Wasser 20cm hoch. Zum Reinigen schitte ich die
Halfte des Wassers aus. Wie hoch steht das Wasser noch?

5.) Gerda kauft 2 Lose. Ein Los kostet 4 Euro. Sie zahit mit einem 20 Euro Schein.
Wie viel Geld bekommt sie zurlick?

6.) Damit die Kinder beim Spielen nicht auf das Blumenbeet steigen, will die Mutter
eine Schnur herum spannen. Das Beet ist 2m lang und 1m breit. Wie lang muss
die Schnur mindestens sein, wenn sie zweimal um das Beet herumgespannt
werden soll?

7.) Karin hat einen Bruder und eine Schwester. Nina hat 3 Brider. Alle Kinder wollen
in den Zirkus gehen. Wie viele Eintrittskarten missen sie kaufen?

8.) Zwei Zimmer sollen neue Holzbéden bekommen. Fir das 3m breite und 5m lange
Zimmer benotigt der Zimmermann 30 Holzbretter. Das zweite Zimmer ist 4m breit
und 5m lang. Wie viele Holzbretter von gleicher GroBe braucht er fur dieses
Zimmer?

9.) Fur die Mathematik-Hausubung brauchst du eine halbe Stunde, fur die Deutsch-
Ha eine Vi und fir die Englisch: Minuten.
Wie lange brauchst du fur alle Aufgaben zusammen?]

10.) Georg will eine Kette aus Buntpapier basteln. Dazu muss er das Papier in
Streifen schneiden. Das Papier ist 40cm lang und 5cm breit. Ein Streifen soll 5em
lang und 1cm breit werden. Wie viele Streifen kann er schneiden? [

Das kleine Rechenquiz:

40:2= 30+15+25=
1+141+143= 30:2=
20-8= 4x5=
12:6= 2+142+1=
10x2= 6x2=
200:5= 20:2=

-7~

Ich bin witend auf die Lehrerin.

Meine Lehrerin drgert sich iber mich.

Was die Lehrerin sagt ist mir egal, ich mache es einfach nicht.

Meine Lehrerin und ich verstehen uns gut.
C e (o D i e

Meine Lehrerin sagt mir, dass ich den Unterricht stére.

Meine Lehrenin glaubt mir.

Meine Lehrerin gibt mir das Gefiihl, in der Klasse nicht erwiinscht zu sein.

:

o|o|o

win
oo
alalo
oo |o

lelsz[sfefel
o lelolo|e oo

-
3

oo |o|e e
olo|olo|e|o]
olololo|o|o
alalalalala
o|o|o|o|o|o

.

o

Py
o|o|o|o|o|o|o|o|o
alololalalolojo]e
alalalalalalalala
®|o|olo|o|o(® o]

glgawun-

't es um das Fach
ik. Kreuze moglict
schnell und ehrlich an, was
FUR DICH richtia ist.

Jetzt geh

Wenn ich einmal arbeiten gehe, werde ich Mathematik brauchen.

rifft nicht trifft eher rifft eher rifft zu

k) nicht 2u U
Ich méchte im is einen 1er in ik haben.

ifft nicht it eher trifft eher it zu

2 nicht 2u 2
ist ein iges Fach.

it nicht it sher it eher wifft zu

2u nicht 2u 2u

Ich 16se geme Mathematikaufgaben.
I it nicht it ener it sher it zu |
2u nicht zu 2u

Mathematik ist ein langweiliges Fach.

tifft nicht tifft eher tifft eher tifftzu
nicht zu 2

Ich hatte geme mehr Mathematik in der Schule.

[ | e =
e — _nichtzu_| iR ==

Ich weild nicht, wozu ich Mathematik lemen soll.

| witicht | [t oher | [ tener | it zu
| { nichtzu_| R,

Ich freue mich jedes Mal auf den Mathematikunterricht.

rifft nicht 1rifft eher trifft eher trifft zu
u nicht 2u kN



In Mathematik Neues zu
lemen fallt mir....

Aufgaben in Mathematik ' schwer eher Heneroeicm lsicht
zu Iosen fallt mir shwer

Ich bekomme auch ohne einen 1er oder 2er in Mathematik zu haben eine gute Arbeit.

- S NSRS

K] J 1 I

Es ist wichtig, Mathematik zu kénnen.

lmnuﬂ [ wittener | [ eittener | [ ez l
N | _mihtzu_| L2 | T

Mathematik braucht man nur in der Schule, sonst nirgends.
it nicht M eher it eher tftzu |
2 nicht zu P
Mathematik ist ein interessantes Fach.

ot ncnt | [ m;r:r] [ mmz:ﬂ [ tmau

Denke an
Mathematik.

Kreuze an, was FUR
DICH stimmt.

Im Mathematikunterricht hore ich gut zu, was die Lehrerin sagt.

tifft eher
nicht zu

Wahrend des Mathematikunterrichts zeichne ich etwas oder mache andere Dinge, die mich

vom Unterricht ablenken.
rifft nicht tifft eher trifft eher rifft zu
v nicht zu 2u

Ich mache ig meine 1in

it icht it eher ifft eher rifftzy
| L nicntzu | L " | s |

Ich mache Mathematikhausaufgaben ...

o waeil ich etwas dafur bekomme (Geld, Ausflug, Geschenk,...

o weil ich daf(r gelobt werde
o weil ich sonst Arger bekomme/ geschimpft werde
o weil ich sonst bestraft werde/ etwas nicht darf

Ich Lere fur Mathematik ...

o weil ich etwas dafir bekomme (Geld, Ausflug, Geschenk,...

o weil ich dafur gelobt werde
o weil ich sonst Arger bekomme/ geschimpft werde
o weil ich sonst bestraft werde/ etwas nicht darf

Ich will eine gute Note in Mathematik haben ...

°

weil ich daftr gelobt werde
weil ich sonst Arger bekomme/ geschimpft werde
weil ich sonst bestraft werde/ etwas nicht darf

o
o
o

Wie gut bist du in
Mathematik? Kreuze ehrlich
an, was FUR DICH stimmt.

weil ich etwas daftr bekomme (Geld, Ausflug, Geschenk, ...

Ich bin in Mathemat... i H ]
schwer sher

schwer

ata v nicht weniger eher
Ich bin in Mathematik... Lintelligenl { intelligent H intelligent

intelligent

Ich kann in Mathematik. ‘ Wwenig Hi"efweﬂqu eher viel H viel |

A=

Ich warde nicht fir Tests oder Schularbeiten in Mathematik lernen, wenn es mir n

mehmmals gesagt werden wirde.
it | [ witteher | [ i ener | [ wimau
) —1_nicht E

leh schreibe im Mathematikunterricht mit, was die Lehrerin sagt.

trifft nicht ifft eher tifft sher tifftzu
2u nicht 2u 2u

Wenn ich etwas in Mathematik nicht gleich verstehe, tbe ich so lange bis ich es k
| it nicht it eher ¥R eher tiftzu
2 nicht zu 2

Wahrend des Mathematikunterrichts tratsche ich oft mit Freunden

iff nicht wifft eher tifft eher tifftzu
2u nicht zu £

Vor Mathematiktests oder Schularbeiten rechne ich alle Ubungsbeispiele so oft, b
sie alleine gut I6sen kann.

ifft nicht trift eher it sher
2u nicht 2y 2

Erwachsene (Eltem, Horterzieher,...) mussen mir immer mehrmals sagen, dass it
meine Mathematikhausaufgaben machen muss, bevor ich sie mache.

kot | [ it eer | [ iener | itz
2u nicht zu u

Wenn die Lehrerin im Mathematikunterricht eine Frage stellt, versuche ich so schi
mdglich die richtige Antwort zu finden.

tifft nicht ifft eher trifft eher wifftzu
2 nicht 2u 2u

Ich passe im Mathematikunterricht nicht auf.

biff nicht trifft eher tifft eher tifftzu
2u nicht zu 2u

=104
o 3 er weniger eher begabter
Ieh bin in Mathematik. begabt egaier
Neues in
Mathematik zu schwerer eher schwerer eher leichter
lernen fallt mir... leichter

Aufgaben in schwerer eher schwerer eher leichter
Mathematik zu losen leichter

Ich bin in Mathemati. |

falit mir...
weniger eher weniger eher intelligenter
intelligent intelligent intelligenter

Ieh kann in weniger eher weniger eher mehr mehr
Mathematik ...

Q

[L Hast du ALLES ausgefillt? )
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Anhang B: Analyse der Erhebungsinstrumente

Klassenklima:

Tabelle 28: Reliabilititsstatistik Klassenklima

Anzahl der
Cronbachs Alpha Items
,674 3

Tabelle 29: tem-Skala-Statistiken Klassenklima

Mittelwert (Standardab- Korrigierte Item-Skala- | Cronbachs Alpha, wenn
weichung) Median Korrelation Ttem weggelassen
LSVo2 3.9305 (.3287) 4.0000 420 734
LSVo7 3.6310 (.7744) 4.0000 ,631 ,360
LSVi4 3.5187 (.8446) 4.0000 »579 470

Lehrer-Schiiler Verhiltnis:

Intellektuelle Unterstiitzung

Tabelle 30: Reliabilititsstatistik Intellektuelle Unterstiitzung

Cronbachs Al- | Anzahl der
pha Items
,750 15

Tabelle 31: Item-Skala-Statistiken Intellektuelle Unterstiitzung

Mitelwert (Standardabwei- Korrigierte Item-Skala- | Cronbachs Alpha, wenn
chung) Median Korrelation Item weggelassen
LSVi5 3.5722 (.6870) 4.0000 ,254 ,746
LSV16 3.6898 (.4638) 4.0000 ,324 ,740
LSviy 3.4011 ( .7293) 4.0000 ,425 ,729
LSV18 3.7594 (.4410) 4.0000 ,426 734
LSV1g 3.2903 (.8393) 3.0000 ,435 727
LSV20 3-3957 (.6984) 4.0000 332 738
LSv21 3.6203 (.5682) 4.0000 ,162 752
LSv22 3.3441 (.8053) 4.0000 ,232 ,750
LSva3 3.5561 (.6646) 4.0000 ,502 ,722
LSV24 3.1283 (.7860) 3.0000 ,415 ,730
LSva5 3.5027 (.7716) 4.0000 ,508 ,719
LSV26 3.6845 (.5791) 4.0000 437 730
LSv28 3-4439 (.7338) 4.0000 338 738
LSVio 3.5027 (.8448) 4.0000 ,211 754
LSvo3 3.6738 (.6438) 4.0000 »375 ,734
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Hilfe bei schulischen Belangen

Tabelle 32: Reliabilititsstatistiken Hilfe bei schulischen Belangen

pha

Cronbachs Al- | Anzahl der

Items

:624

8

Tabelle 33: Item-Skala-Statistiken Hilfe bei schulischen Belangen

Mittelwert (Standardab- Korrigierte Item-Skala- | Cronbachs Alpha, wenn
weichung) Median Korrelation Ttem weggelassen
LSVi5 3.5722 (.6870) 4.0000 ,106 ,625
LSV1y 3.4011 ( .7293) 4.0000 ,399 ,568
LSV18 3.7594 (.4410) 4.0000 ,385 ,587
LSva3 3.5561 (.6646) 4.0000 ,431 ,561
LSV24 3.1283 (.7860) 3.0000 ,343 ,585
LSV28 3.4439 (.7338) 4.0000 ,300 ,598
LSvo3 3.6738 (.6438) 4.0000 ,333 ,588
LSVio 3.5027 (.8448) 4.0000 ,248 ,618
Unterrichtsstil

Tabelle 34: Reliabilititsstatistiken Unterrichtsstil

pha

Cronbachs Al- | Anzahl der

Items

2573

7

Tabelle 35: Item-Skala-Statistiken Unterrichtsstil

Korrigierte Item-Skala-
Mittelwert (Standardab- Korrelation Cronbachs Alpha, wenn
weichung) Median Ttem weggelassen
LSV16 3.6898 (.4638) 4.0000 ,312 ,537
LSV21 3.6203 (.5682) 4.0000 ,196 ,566
LSV26 3.6845 (.5791) 4.0000 ,278 541
LSVa22 3.3441 (.8053) 4.0000 ,189 ,582
LSVi9 3.2903 (.8393) 3.0000 ,395 491
LSV20 3.3957 (.6984) 4.0000 ,295 1534
LSVa5 3.5027 (.7716) 4.0000 ,431 ,476

Emotionale Unterstiitzung

Tabelle 36: Reliabilitiitsstatistiken Emotionale Unterstiitzung

pha

Cronbachs Al- | Anzahl der

Items

2733

8
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Tabelle 37: Item-Skala-Statistiken Emotionale Unterstiitzung

Cronbachs Alpha,
Mittelwert (Stan- Korrigierte Item- Quadrierte mul- wenn Item wegge-
dardabweichung) Median Skala-Korrelation tiple Korrelation lassen
LSVo1 3.3048 (.5469) 3.0000 412 ,228 ,713
LSvoq 3.3957 (.8698) 4.0000 342 153 724
LSVos 2.7326 (.9351) 3.0000 ,389 ,187 ,716
LSVo6 3.1283 (.7722) 3.0000 ,590 ,391 ,674
LSVo8 3.0695 (.7552) 3.0000 ,567 ,366 ,680
LSV 2.6898 (.9998) 3.0000 ,369 ,206 725
LSVi2 3.2246 (.8631) 3.0000 ,442 ,216 ,703
LSVi3 3.5936 (.5825) 4.0000 407 243 713

Interesse und Anerkennung

Tabelle 38: Reliabilitiitsstatistiken Interesse und Anerkennung

Cronbachs Al- | Anzahl der
pha Items
,679 4

Tabelle 39: Item-Skala-Statistiken Interesse und Anerkennung

Mittelwert (Standardab- Korrigierte Item-Skala- | Cronbachs Alpha, wenn
weichung) Median Korrelation Ttem weggelassen
LSvo1 3.3048 (.5469) 3.0000 1435 1645
LSVo6 3.1283 (.7722) 3.0000 ,513 ,580
LSvo8 3.0695 (.7552) 3.0000 ,562 ,550
LSV11 2.6898 (.9998) 3.0000 ,416 ,680

Aufmunterung und Hilfe bei emotionalen Problemen

Tabelle 40: Reliabilititsstatistiken Aufmunterung und Hilfe bei emotionalen Problemen

Cronbachs Al- Anzahl der
pha Ttems
,562 4

Tabelle 41: Item-Skala-Statistiken Aufmunterung und Hilfe bei emotionalen Problemen

Mittelwert (Standardab- Korrigierte Item-Skala- | Cronbachs Alpha, wenn
weichung) Median Korrelation Ttem weggelassen
LSVo4 3.3957 (.8698) 4.0000 ,275 ,552
LSVos 2.7326 (.9351) 3.0000 ,346 ,496
LSVi2 3.2246 (.8631) 3.0000 ,388 454
LSVi3 3.5936 (.5825) 4.0000 ,427 ,462
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Konflikthafte Elemente

Tabelle 42: Reliabilititsstatistiken Konflikthafte Elemente

Cronbachs Al- Anzahl der
pha Items
,809 14

Tabelle 43: Item-Skala-Statistiken Konflikthafte Elemente

Mittelwert (Standardab- Korrigierte Item-Skala- | Cronbachs Alpha, wenn
weichung) Median Korrelation Item weggelassen
LSV29 1.3583 (.6917) 1.0000 ,571 ,787
LSV30 1.8824 (.5359) 2.0000 ,223 ,810
LSV31 1.2406 (.5688) 1.0000 ,602 ,788
LSV32 1.1230 (.4410) 1.0000 ,369 ,803
LSV33 1.5294 (.6247) 1.0000 470 »795
LSV34 2.0645 (.9997) 2.0000 ,407 ,803
LSV35 17754 (.8378) 2.0000 ,571 1785
LSV36 1.9572 (.8477) 2.0000 479 1793
LSV37 1.2406 (.6054) 1.0000 ,476 ,796
LSV38 1.4225 (.5940) 1.0000 ,436 ,798
LSV39 1.8610 (.9228) 2.0000 ,366 ,805
LSV40 1.5027 (.5808) 1.0000 ,438 ,798
LSV41 1.5134 (.9000) 1.0000 ,431 ,798
LSVo9g 1.5936 (.8396) 1.0000 ,388 ,801

Konfliktinduzierendes Verhalten des Lehrers

Tabelle 44: Reliabilititsstatistiken Konfliktinduzierendes Verhalten des Lehrers

Cronbachs Al- Anzahl der
pha Ttems
,708 9

Tabelle 45: Item-Skala-Statistiken Konfliktinduzierendes Verhalten des Lehrers

Mittelwert (Standardab- Korrigierte Item-Skala- | Cronbachs Alpha, wenn
weichung) Median Korrelation Item weggelassen
LSV29 1.3583 (.6917) 1.0000 522 ,660
LSV30 1.8824 (.5359) 2.0000 ,193 »711
LSV34 2.0645 (.9997) 2.0000 ,408 ,681
LSV36 1.9572 (.8477) 2.0000 ,466 ,666
LSV38 1.4225 (.5940) 1.0000 ,394 ,684
LSV39 1.8610 (.9228) 2.0000 ,325 ,697
LSV40 1.5027 (.5808) 1.0000 ,420 ,681
LSVa1 1.5134 (.9000) 1.0000 ,413 ,677
LSVog 1.5936 (.8396) 1.0000 ,363 ,687

Oppositionelles Verhalten des Schiilers

Tabelle 46: Reliabilititsstatistiken Oppositionelles Verhalten des Schiilers

Cronbachs Al- | Anzahl der
pha Ttems
,710 5
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Tabelle 47: Item-Skala-Statistiken Oppositionelles Verhalten des Schiilers

Cronbachs Alpha,
Mittelwert (Stan- Korrigierte Item- Quadrierte mul- | wenn Item wegge-
dardabweichung) Median Skala-Korrelation | tiple Korrelation lassen
LSV31 1.2406 (.5688) 1.0000 ,593 ,371 ,616
LSV32 1.1230 (.4410) 1.0000 ,405 ,210 ,600
LSV33 1.5204 (.6247) 1.0000 ,467 ,231 ,662
LSV37 1.2406 (.6054) 1.0000 ,432 ,198 ,676
LSV35 1.7754 (.8378) 2.0000 ,507 ,287 ,660
CET 20-R

Tabelle 48: Reliabilititsstatistiken CFT 20-R

Cronbachs Al- Anzahl der
pha Items

,681 15

Tabelle 49: Item-Skala-Statistiken CFT 20-R

Mittelwert (Standardab- Korrigierte Item-Skala- | Cronbachs Alpha, wenn
weichung) Median Korrelation Item weggelassen
CFT1 0.9465 (0.2256) 1.0000 ,0092 ,684
CFT2 0.9626 (0.1903) 1.0000 ,255 ,672
CFT3 0.9412 (0.2360) 1.0000 ,419 ,657
CFT4 0.9305 (0.2550) 1.0000 ,204 ,675
CFT5 0.4920 (0.5013) 0.0000 ,263 ,674
CFT6 0.5936 (0.4925) 1.0000 472 ,634
CFTy 0.6524 (0.4775) 1.0000 ,565 ,617
CFT8 0.6203 (0.4866) 1.0000 ,543 ,621
CFTo 0.3583 (0.4808) 0.0000 ,205 ,667
CFT10 0.2674 (0.4438) 0.0000 ,308 ,664
CFT11 0.2139 (0.4112) 0.0000 ,327 ,660
CFT12 0.0588 (0.2360) 0.0000 ,146 ,680
CFT13 0.0588 (0.2360) 0.0000 ,054 ,687
CFT14 0.0107 80.2360) 0.0000 ,087 ,683
CFT15 0.0107 80.2360) 0.0000 ,110 ,682

Mathematikperformanz

Tabelle 50: Reliabilititsstatistiken Mathematikperformanz

Cronbachs Al- Anzahl der
pha Items

,801 21
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Tabelle 51: Item-Skala-Statistiken Mathematikperformanz

Cronbachs Alpha,
Mittelwert (Stan- Korrigierte Item- wenn Item weggelas-
dardabweichung) Median Skala-Korrelation sen
Rechenbsp_1 0.7326 (04438) 1.0000 ,578 ,790
Rechenbsp_2 0.7807 (0.4149) 1.0000 ,548 ,792
Rechenbsp_3 0.7594 (0.4286) 1.0000 ,598 »790
Rechenbsp_4 0.6952 (0.4616) 1.0000 ,514 ,791
Rechenbsp_5 0.7433 (0.4380) 1.0000 ,605 ,790
Rechenbsp_6 0.5348 (0.5001) 1.0000 ,582 ,789
Rechenbsp_7 0.5615 80.4976) 1.0000 ,536 ,790
Rechenbsp_8 0.5348 (0.5001) 1.0000 ,644 787
Rechenbsp_9 0.6096 (0.4891) 1.0000 ,558 ,790
Rechenbsp_11 0.5775 (0.4953) 1.0000 ,534 ,790
Rechenbsp_12 0.5668 (0.4968) 1.0000 ,546 ,790
TextScore1 1.9037 (0.4292) 2.0000 ,139 ,801
TextScore2 1.,3904 (0.9231) 2.0000 ,484 786
TextScore3 2.0214 (1.4102) 3.0000 ,353 »795
TextScore4 1.8503 (0.5278) 2.0000 324 ,796
TextScores 2.4064 (1.1984) 3.0000 ,283 ,798
TextScore6 1.3636 (1.4978) 3.0000 ,297 ,801
TextScore7 1.9893 (1.4218) 3.0000 ,336 797
TextScore8 0.9840 (1.7273) 0.0000 ,374 ,798
TextScoreg 2.3102 (1.9811) 4.0000 ,501 ,790
TextScore10 0.3850 (1.1829) 0.0000 ,311 ,796
Textaufgaben
Tabelle 52: Reliabilititsstatistiken Textaufgaben
Cronbachs Al- Anzahl der
pha Items
,674 10
Tabelle 53: Item-Skala-Statistiken Textaufgaben
Cronbachs Alpha,
Mittelwert (Stan- Korrigierte Item- wenn Item weggelas-
dardabweichung) Median Skala-Korrelation sen
TextScore1 1.9037 (0.4292) 2.0000 ,123 ,678
TextScore2 1.,3904 (0.9231) 2.0000 ,462 ,636
TextScore3 2.0214 (1.4102) 3.0000 ,362 ,645
TextScore4 1.8503 (0.5278) 2.0000 ,328 ,663
TextScores 2.4064 (1.1984) 3.0000 ,346 ,649
TextScore6 1.3636 (1.4978) 3.0000 ,356 ,646
TextScorey 1.9893 (1.4218) 3.0000 ,364 ,644
TextScore8 0.9840 (1.7273) 0.0000 ,366 ,647
TextScoreg 2.3102 (1.9811) 4.0000 ,446 ,629
TextScore10 0.3850 (1.1829) 0.0000 ,303 ,656
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Rechenaufgaben

Tabelle 54: Reliabilititsstatistiken Rechenaufgaben

Cronbachs Al-
pha

Anzahl der
Items

947

11

Tabelle 55: Item-Skala-Statistiken Rechenaufgaben

Cronbachs Alpha,

Mittelwert (Stan- Korrigierte Item- wenn Item weggelas-

dardabweichung) Median Skala-Korrelation sen
Rechenbsp_1 0.7326 (04438) 1.0000 ,726 944
Rechenbsp_2 0.7807 (0.4149) 1.0000 »754 ,943
Rechenbsp_3 0.7594 (0.4286) 1.0000 ,801 ,941
Rechenbsp_4 0.6952 (0.4616) 1.0000 ,731 944
Rechenbsp_5 0.7433 (0.4380) 1.0000 ,819 ,940
Rechenbsp_6 0.5348 (0.5001) 1.0000 ,654 947
Rechenbsp_7 0.5615 80.4976) 1.0000 747 943
Rechenbsp_8 0.5348 (0.5001) 1.0000 ,802 ,941
Rechenbsp_9 0.6096 (0.4891) 1.0000 ,832 ,940
Rechenbsp_11 0.5775 (0.4953) 1.0000 ,785 942
Rechenbsp_12 0.5668 (0.4968) 1.0000 ,788 ,941

Haufigkeit der (nicht) Losung der Rechenaufgaben

Tabelle 56: Hdufigkeit der (nicht) Losung der Rechen-

aufgaben Rechenbsp_1

Hiufigkeit | Prozent

Giiltig falsche Losung 50 26,7
richtige Losung 137 73,3

Gesamt 187 100,0

Tabelle 57: Haufigkeit der (nicht) Losung der Rechen-

aufgaben Rechenbsp_2

Hiufigkeit | Prozent
falsche Losung 41 21,9
richtige Losung 146 78,1
Gesamt 187 100,0

Tabelle 58: Hdaufigkeit der (nicht) Losung der Rechen-

aufgaben Rechenbsp_3

Hiufigkeit | Prozent
falsche Losung 45 24,1
richtige Losung 142 75,9
Gesamt 187 100,0

Tabelle 59: Haufigkeit der (nicht) Losung der Rechen-

aufgaben Rechenbsp_4

Hiufigkeit | Prozent
falsche Losung 57 30,5
richtige Losung 130 69,5
Gesamt 187 100,0

XXXI

Tabelle 60: Hdiufigkeit der

(nicht) Losung der Rechen-

aufgaben Rechenbsp_5

Hiufigkeit | Prozent
falsche Losung 48 25,7
richtige Losung 139 74,3
Gesamt 187 100,0

Tabelle 61: Hdufigkeit der (nicht) Losung der Rechen-
aufgaben Rechenbsp_6

Hiufigkeit | Prozent
falsche Losung 87 46,5
richtige Losung 100 53,5
Gesamt 187 100,0

Tabelle 62: Hdiufigkeit der

(nicht) Lésung der Rechen-

aufgaben Rechenbsp_7

Hiaufigkeit | Prozent
falsche Losung 82 43,9
richtige Losung 105 56,1
Gesamt 187 100,0

Tabelle 63: Hdufigkeit der

(nicht) Lésung der Rechen-

aufgaben Rechenbsp_8

Hiufigkeit | Prozent
falsche Losung 87 46,5
richtige Losung 100 53,5
Gesamt 187 100,0




aufgaben Rechenbsp_9

Tabelle 64: Hdiufigkeit der (nicht) Losung der Rechen-

Haufigkeit | Prozent
falsche Losung 73 39,0
richtige Losung 114 61,0
Gesamt 187 100,0

aufgaben Rechenbsp 10

Tabelle 65: Hdufigkeit der (nicht) Lésung der Rechen-

Tabelle 66: Hdiufigkeit der (nicht) Losung der Rechen-
aufgaben Rechenbsp 11

Haufigkeit | Prozent
falsche Losung 79 42,2
richtige Losung 108 57,8
Gesamt 187 100,0

Tabelle 67: Haufigkeit der (nicht) Losung der Rechen-
aufgaben Rechenbsp_12

Hiufigkeit | Prozent Hiufigkeit | Prozent
falsche Losung 77 41,2 falsche Losung 81 43,3
richtige Losung 110 58,8 richtige Losung 106 56,7
Gesamt 187 100,0 Gesamt 187 100,0
Einstellung zu Mathematik:
Tabelle 68: Reliabilitiitsstatistiken Einstellung zu Mathematik:
Cronbachs Al- Anzahl der
pha Items
,812 10
Tabelle 69: Item-Skala-Statistiken Einstellung zu Mathematik:
Cronbachs Alpha,
Mittelwert (Stan- Korrigierte Item- wenn [tem wegge-
dardabweichung) Median Skala-Korrelation lassen
Ich 16se gerne t1:/‘Iezlilthematlkaufga— 31658 (0.9386) 3.0000 711 768
Ich hitte gerne mehr Mathematik
in der Schule. 2.6684 (1.1155) 3.0000 »594 ,783
Ich freue mich jedes Mal auf den
Mathematikunterricht. 2.9251 (1.0290) 3.0000 ,648 775
Ich mdchte im Jahreszeugnis ei-
nen 1er in Mathematik haben. 3.8342 (0.5480) 4.0000 ,151 ,821
Es ist wichtig, Mathematik zu 8075 (0.5031) 0000 o 80
kénnen. 3' 75 '5 3 4' ,35 ’ 9
Mathematik ist ein interessantes
Fach. 3.2513 (0.9537) 4.0000 1054 775
nichtNurSchule 3.6417 (0.7295) 4.0000 ,416 ,802
weiBWozu 3.4064 (1.0398) 4.0000 392 ,809
nichtLangweilig 3.4652 (0.8313) 4.0000 ,530 ,791
notigesFach 3.7380 (0.6885) 4.0000 ,412 ,803

Interesse an Mathematik

Tabelle 70: Reliabilititsstatistiken Interesse an Mathematik

Cronbachs Al- Anzahl der
pha Ttems
,863 5
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Tabelle 71: Item-Skala-Statistiken Interesse an Mathematik

Cronbachs Alpha,
Mittelwert (Stan- Korrigierte Item- wenn [tem wegge-
dardabweichung) Median Skala-Korrelation lassen
Ich 16se gerne llzfézrllthernatlkaufga- 31658 (0.9386) 3.0000 751 818
nichtLangweilig 3.4652 (0.8313) 4.0000 ,503 ,874
Ich hitte giirggrnéiﬁfl 11\/Ie'athemat1k 2.6684 (1.1155) 3.0000 705 831
Ich freue mich jedes Mal auf den
Mathematikunterricht. 2.9251(1.0290) 3.0000 »779 ,808
Mathematik lsFtaill?. interessantes 3.2513 (0.9537) 4.0000 601 832
Relevanz und Nutzen von Mathematik
Tabelle 72: Reliabilititsstatistiken Relevanz und Nutzen von Mathematik
Cronbachs Al- Anzahl der
pha Items
,647 5
Tabelle 73: Item-Skala-Statistiken Relevanz und Nutzen von Mathematik
Cronbachs Alpha,
Mittelwert (Stan- Korrigierte Item- | wenn Item wegge-
dardabweichung) Median Skala-Korrelation lassen
Ich mdchte im Jahreszeugnis ei-
nen 1er in Mathematik haben. 3-8342 (0.5480) 4.0000 »230 1659
Es ist wichtig, Mathematik zu
Komnen. 3.8075 (0.5031) 4.0000 ,296 ,638
nétigesFach 3.7380 (0.6885) 4.0000 »491 ,552
weiBWozu 3.4064 (1.0398) 4.0000 ,512 ,550
nichtNurSchule 3.6417 (0.7295) 4.0000 ,531 ,528

Verhalten bei Mathematikaufgaben

Tabelle 74: Reliabilitiitsstatistiken Verhalten bei Mathematikaufgaben

Cronbachs Al- Anzahl der
pha Items
,714 11
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Tabelle 75: Item-Skala-Statistiken Verhalten bei Mathematikaufgaben

Cronbachs Alpha,
Mittelwert (Stan- Korrigierte Item- wenn Item weg-
dardabweichung) Median Skala-Korrelation gelassen
Im Mathematikunterricht hore
ich gut zu, was die Lehrerin 3.5882 (0.6529) 4.0000 ,566 ,671
sagt.
Ich mache regelméBig meine 66 6
Hausaufgaben in Mathematik. 3.6631(0.7470) 4.0000 10 727
Ich schreibe im Mathematikun-
terricht mit, was die Lehrerin 3.3904 (0.9686) 4.0000 ,220 ,718
sagt.
Wenn ich etwas in Mathematik
nicht gleich verstehe, iibeich so | 3.4332 (0.7546) 4.0000 ,536 ,670
lange bis ich es kann.
Vor Mathematiktests oder
Schularbeiten rechne ich alle
Ubungsbeispiele so oft, bis ich 31979 (0.9774) 4.0000 289 707
sie alleine gut 16sen kann.
Wenn die Lehrerin im Mathe-
matikunterricht eine Frage
stellt, versuche ich so schnell 3.6791 (0.6167) 4.0000 ,432 ,688
wie moglich die richtige Ant-
wort zu finden.
keineAblenkung 3.6150 (0.7415) 4.0000 ,535 ,671
unaufgefordertLernen 3.3690 (0.9770) 4.0000 ,384 ,601
tratschtnicht 3.3369 (0.8288) 4.0000 »551 ,665
nichtAuffordernHU 3.2941 (1.0747) 4.0000 ,166 ,732
aufpassen 3.6096 (0.7846) 4.0000 ,410 ,687
Mathematisches Fihigkeitsselbstkonzept
Tabelle 76: Reliabilititsstatistiken Mathematisches Fihigkeitsselbstkonzept
Anzahl der
Cronbachs Alpha Ttems
,792 10
Tabelle 77: Item-Skala-Statistiken Mathematisches Fihigkeitsselbstkonzept
Mittelwert Cronbachs Alpha,
(Standardabwei- Korrigierte Item- | wenn Item wegge-
chung) Median Skala-Korrelation lassen
Ich bin in Mathematik (begabt) 3.257 (0.6944) 3.0000 ;722 ,755
In Mathematik Neues zu lernen fallt
mir 3.1444 (0.7798) 3.0000 ,595 ,763
Aufgaben in Mat}:’flli?atlk zu l6sen fallt 32041 (0.6832) 3.0000 586 67
Ich bin in Mathematik (intelligent) 3.2674 (0.6980) 3.0000 724 ,755
Ich kann in Mathematik 3.3850 (0.6651) 3.0000 ,642 ,763
Ich bin in Mathematik ... (begabt) als ) (2.3704) 0000 200 18
meine Mitschiiler 3-1444 (2.3704 3 ’ 9
Neues in Mathematik zu lernen fallt
mir...als meinen Mitschiilern 3.0214 (0.7757) 3.0000 ,628 ,760
Aufgaben in Mathematik zu 16sen fallt
mir...als meinen Mitschiilern 3.1551 (0.6820) 3-0000 »552 ,770
Ich bin in Mathematik ... (intelligent)
als meine Mitschiiler 30267 (0.7437) 3-0000 738 751
Ich kann in Mathematik...als meine 1016 (0 ) 0000 678
Mitschiiler 3. 7444 3. ,67 757
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Anhang C: Ergebnisse

Tabelle 78: Geschlecht moderiert den Einfluss des mathematischen Fihigkeitsselbst-

konzeptes auf die Mathematikperformanz

Koeffizienten?

Modell
B SE B B T Sig.
(Konstante) 2,312 ,063 36,579 ,000
1 gender_recoded -,053 ,064 -,060 -,834 ,405
Z-Wert(FSKMa) ,214 ,064 ,243 3,369 ,001
(Konstante) 2,301 ,064 36,003 ,000
5 gender_recoded -,050 ,064 -,056 -,784 ,434
Z-Wert(FSKMa) ,228 ,065 ,258 3,520 ,001
FSKxGender -,073 ,065 -,081 -1,124 ,262

a. Abhéngige Variable: LeistungScore

Tabelle 79: Einfluss der Hauptkomponenten des Lehrer-Schiiler Verhiltnisses auf die

Mathematikperformanz

Koeffizienten?
R2=.186,
Modell 1 B SEB B T Sig. F(3,180) = 2.155,
8 856 p =.095
(Konstante) 4,841 1997 4,85 ,000
intellU -,549 ,202 -,192 -1,883 ,061
emotU -,023 ,197 -,012 -,117 ,007
konfl -,336 ,211 -,133 -1,503 ,113

a. Abhéngige Variable: LeistungScore

Tabelle 80: Einfluss der Subkomponenten des Lehrer-Schiiler Verhiltnisses auf die

Mathematikperformanz

Koeffizienten?

Modell 1 B SE B B T Sig.
(Konstante) 4,434 1,028 4,312 ,000
HilfSchulFr -,414 ,264 -,162 -1,565 ,119
UntsStil -,038 ,244 -,014 -,155 ,877
InterAnerk ,164 ,146 ,102 1,128 ,261
AufHifEmot -,157 ,157 -,092 -0,998 ,320
konflLehr -,673 ,210 -,286 -3,207 ,002
oppVerh ,437 ,188 ,188 2,015 ,045

a. Abhéngige Variable: LeistungScore
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Tabelle 81: Korrelationen der Subkomponenten der emotionalen Unterstiitzung so-

wie konflikthafter Elemente

Korrelationen
InterAnerk oppVerh
AufHifEmot Korrelation nach Pearson ,456(**) | konflLehr Korrelation nach Pearson ,547(**)
Signifikanz (2-seitig) ,000 Signifikanz (2-seitig) ,000
N 182 N 182

* Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,05 (2-seitig) signifikant.
** Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant.

Tabelle 82: Mathematikkompetenz moderiert den Einfluss der emotionalen Unter-

stiitzung auf die Mathematikperformanz

Modellzusammenfassungc

Modell R R2 Korr. R2 SE Anderungsstatistiken
Anderung in R2 Anderung in F df1 | dfo Sig. Anderung in F
1 ,342a ,117 ,107 ,83690 ,117 12,141 2 183 ,000
5 ,343b | 117 ,103 ,83903 ,000 ,069 1 | 182 793
a. EinfluBvariablen : (Konstante), Z-Wert(emotU), Z-Wert(CFT)
b. EinfluBvariablen : (Konstante), Z-Wert(emotU), Z-Wert(CFT), CFTxemotU
c. Abhéngige Variable: LeistungScore
Koeffizienten?
Modell
B SE B B T Sig.
(Konstante) 2,308 ,061 37,607 ,000
1 Z-Wert(CFT) ,299 ,063 ,330 4,715 ,000
ZWert(emotU) -,049 ,062 -,056 -,793 ,429
(Konstante) 2,310 ,062 37,216 ,000
> Z-Wert(CFT) ,297 ,064 ,328 4,618 ,000
ZWert(emotU) -,049 ,062 -,055 -,782 ,435
CFTxemotU ,017 ,065 ,018 ,263 ,793

a. Abhingige Variable: LeistungScore

Tabelle 83: Mathematikkompetenz moderiert den Einfluss der intellektuellen Unter-

stiitzung auf die Mathematikperformanz

Modellzusammenfassunge

Modell R R2 Korr. R2 SE Anderungsstatistiken
Anderung in R2 Anderung in F dfi | df2 Sig. Anderung in F
1 ,357a ,128 ,118 ,83529 ,128 13,234 2 181 ,000
2 »357b | ;128 ,113 ,83754 ,000 ,031 1 180 ,859

a. EinfluBvariablen : (Konstante), Z-Wert(intellU), Z-Wert(CFT)
b. EinfluBvariablen : (Konstante), Z-Wert(intellU), Z-Wert(CFT), CFTxIU

c. Abhéngige Variable: LeistungScore
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Koeffizienten?

Modell
B SE B B T Sig.
(Konstante) 2,313 ,062 37,532 ,000
1 Z-Wert(CFT) ,297 ,063 ,328 4,706 ,000
Z-Wert(intellU) -,105 ,066 -,111 -1,585 ,115
(Konstante) 2,312 ,062 37,221 ,000
R Z-Wert(CFT) ,208 ,064 ,330 4,689 ,000
Z-Wert(intellU) -,104 ,066 -,110 -1,560 ,120
CFTxIU -,012 ,065 -,012 -,177 ,859

a. Abhingige Variable: LeistungScore

Tabelle 84: Mathematikkompetenz moderiert den Einfluss der konflikthaften Ele-

mente auf die Mathematikperformanz

Modellzusammenfassunge

Modell R R2 Korr. R2 SE Anderungsstatistiken
Anderung in R2 AnderunginF | df1 | dfo Sig. Anderung in F
L ,332a | ,110 ,100 ,83790 ,110 11,142 2 180 ,000
5 ,332b | 110 ,005 ,84023 ,000 ,001 1 179 ,081
a. EinfluBvariablen : (Konstante), Z-Wert(konfl), Z-Wert(CFT)
b. EinfluBivariablen : (Konstante), Z-Wert(konfl), Z-Wert(CFT), CFTxKonfl
c. Abhingige Variable: LeistungScore
Koeffizienten?
Modell
B SE B B T Sig.
(Konstante) 2,312 ,062 37,259 ,000
1 Z-Wert(CFT) ,208 ,064 ,329 4,681 ,000
Z-Wert(konfl) -,055 ,070 -,055 -,780 436
(Konstante) 2,312 ,062 37,106 ,000
2 Z-Wert(CFT) ,298 ,065 »330 4,557 ,000
Z-Wert(konfl) -,055 ,072 -,055 -,766 1445
CFTxKonfl ,002 ,080 ,002 ,024 ,081

a. Abhingige Variable: LeistungScore
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Tabelle 85: Mathematikkompetenz moderiert den Einfluss von Interesse und Aner-

kennung auf die Mathematikperformanz

Modellzusammenfassunge

Modell |R R2 |[Korr.R2 |SE Anderungsstatistiken
Anderungin R2 | AnderunginF |dfi | dfe [ Sig. Anderungin F
) ,338a | ,114 ,104 ,83833 ,114 11,787 2 | 183 ,000
2 ,338b | ,114 ,100 ,84052 ,000 ,048 1 | 182 ,826
a. EinfluBvariablen : (Konstante), Z-Wert(InterAnerk), Z-Wert(CFT)
b. EinfluBvariablen : (Konstante), Z-Wert(InterAnerk), Z-Wert(CFT), CFTxInterAnerk
c. Abhingige Variable: LeistungScore
Koeffizienten?
Modell
B SEB B T Sig
(Konstante) 2,308 ,061 37,548 ,000
1 Z-Wert(CFT) ,306 ,064 ,338 4,812 ,000
Z-Wert(InterAnerk) ,002 ,062 ,003 ,038 ,969
(Konstante) 2,310 ,062 37,134 ,000
5 Z-Wert(CFT) ,305 ,064 ,336 4,747 ,000
Z-Wert(InterAnerk) ,004 ,063 ,005 ,064 ,949
CFTxInterAnerk ,014 ,062 ,016 ,220 ,826

a.  Abhingige Variable: LeistungScore

Tabelle 86: Mathematikkompetenz moderiert den Einfluss vonHilfe in emotionalen

Belangen auf die Mathematikperformanz

Modellzusammenfassunge

Modell R R2 Korr. R2 SE Anderungsstatistiken
Anderung in R2 Anderung in F dfi | df2 Sig. Anderung in F
) ,358a ,128 ,119 ,83306 ,128 13,413 2 182 ,000
5 ,359b ,129 ,114 ,83518 ,000 ,078 1 181 ,780

a. EinfluBvariablen : (Konstante), Z-Wert(AufHifEmot), Z-Wert(CFT)
b. EinfluBvariablen : (Konstante), Z-Wert(AufHifEmot), Z-Wert(CFT), CFTxAufHiEmot

c. Abhingige Variable: LeistungScore

Koeffizienten?
Modell
B SE B B T Sig.
(Konstante) 2,313 ;061 37,757 ,000
1 Z-Wert(CFT) 299 ,063 ,330 4,753 ,000
Z-Wert(AufHifEmot) -,105 ,063 -,115 -1,659 ,009
(Konstante) 2,315 ,062 37,558 ,000
> Z-Wert(CFT) ,297 ,064 ,327 4,664 ,000
Z-Wert(AufHifEmot) -,105 ,063 -,116 -1,666 ,097
CFTxAufHiEmot ,018 ,065 ,020 ,280 ,780
a.  Abhingige Variable: LeistungScore
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Tabelle 87: Mathematikkompetenz moderiert den Einfluss von Unterrichtsstil auf die

Mathematikperformanz

Modellzusammenfassunge

Modell R R2 | Korr.R2 | SE Anderungsstatistiken
Anderung in R2 AnderunginF | dfi | df2 | Sig. Anderungin F
1 ,352a | ,124 ,114 ,838 ,124 12,780 2 181 ,000
5 ,352b | ,124 ,109 ,839 ,000 ,000 1 180 ,086

a. EinfluBvariablen :

(Konstante), Z-Wert(UntStil), Z-Wert(CFT)

b. EinfluBivariablen : (Konstante), Z-Wert(UntStil), Z-Wert(CFT), CFTxUntStil
c. Abhéngige Variable: LeistungScore

Koeffizienten?

Modell
B SE B B T Sig.
(Konstante) 2,311 ,062 37,364 ,000
1 Z-Wert(UntStil) -,003 ,067 -,097 -1,388 ,167
Z-Wert(CFT) ,302 ,063 »333 4,787 ,000
(Konstante) 2,311 ,062 37,230 ,000
> Z-Wert(UntStil) -,003 ,067 -,097 -1,378 ,170
Z-Wert(CFT) ,302 ,064 »333 4,747 ,000
CFTxUntStil ,001 ,063 ,001 ,017 ,086

a. Abhéngige Variable: LeistungScore

Tabelle 88: Mathematikkompetenz moderiert den Einfluss von Hilfe in schulischen

Belangen auf die Mathematikperformanz

Modellzusammenfassunge

Modell R R2 Korr. R2 SE Anderungsstatistiken
Anderung in R2 Anderung inF df1 | df2 Sig. Anderung inF
) ,352a ,124 ,115 ,83689 ,124 12,840 2 181 ,000
5 ,354b ,125 ,110 ,83881 ,001 ,170 1 180 ,681
a. EinfluBvariablen : (Konstante), Z-Wert(HilfSchulFr), Z-Wert(CFT)
b. EinfluBvariablen : (Konstante), Z-Wert(HilfSchulFr), Z-Wert(CFT), CFTxHiSchulF
c. Abhingige Variable: LeistungScore
Koeffizienten?
Modell
B SEB B T Sig.
(Konstante) 2,313 ,062 37,451 ,000
1 Z-Wert(CFT) ,297 ,063 ,328 4,678 ,000
Z-Wert(HilfSchulFr) -,089 ,066 -,094 -1,347 ,180
(Konstante) 2,309 ,062 37,004 ,000
R Z-Wert(CFT) ,209 ,064 ,330 4,685 ,000
Z-Wert(HilfSchulFr) -,085 ,067 -,090 -1,270 ,206
CFTxHiSchulF -,027 ,066 -,029 -,412 ,681

a.

Abhéngige Variable: LeistungScore
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Tabelle 89: Mathematikkompetenz moderiert den Einfluss des konfliktinduzierenden

Verhaltens auf die Mathematikperformanz

Modellzusammenfassunge

Modell R R2 | Korr. R2 SE Anderungsstatistiken
Anderung in R2 AnderunginF | dfi | df2 Sig. Anderung in F
) ,348a | ,121 ,111 ,83411 ,121 12,292 2 179 ,000
5 ,348b | ,121 ,106 ,83645 ,000 0,000 1 178 ,993
a. EinfluBvariablen : (Konstante), Z-Wert(konflLehr), Z-Wert(CFT)
b. EinfluBvariablen : (Konstante), Z-Wert(konflLehr), Z-Wert(CFT), CFTxkonflLehr
c. Abhéngige Variable: LeistungScore
Koeffizienten?
Modell
B SE B B T Sig.
(Konstante) 2,313 ,062 37,294 ,000
1 Z-Wert(CFT) ,208 ,063 ,329 4,700 ,000
Z-Wert(konflLehr) -,105 ,071 -,104 -1,477 ,141
(Konstante) 2,313 ,062 37,183 ,000
2 Z-Wert(CFT) ,208 ,066 ,330 4,545 ,000
Z-Wert(konflLehr) -,105 ,071 -,104 -1,467 144
CFTxkonflLehr ,001 ,078 ,001 ,009 ,993

a.

Abhéngige Variable: LeistungScore

Tabelle 90: Mathematikkompetenz moderiert den Einfluss des oppositionellen Ver-

haltens auf die Mathematikperformanz

Modellzusammenfassunge

Modell R r2 | Korr. R2 SE Anderungsstatistiken

Anderungin R2 | AnderunginF | dfi | df2 | Sig. Anderungin F
1 ,337a | ,114 ,104 ,83434 ,114 11,625 2 | 181 ,000
2 ,338b | ;114 ,099 ,83648 ,000 ,075 1 [ 180 ,784

a. EinfluBvariablen : (Konstante), Z-Wert(oppVerh), Z-Wert(CFT)
b. Einflufvariablen : (Konstante), Z-Wert(oppVerh), Z-Wert(CFT), CFTxoppVerh
c. Abhéngige Variable: LeistungScore

Koeffizienten?

Modell B SE B B T Sig.
(Konstante) 2,321 ,062 37,696 ,000

1 Z-Wert(CFT) ,289 ,064 ,319 4,536 ,000
Z-Wert(oppVerh) ,081 ,068 ,083 1,185 ,238

(Konstante) 2,319 ,062 37,370 ,000

> Z-Wert(CFT) ,201 ,064 ,321 4,527 ,000
Z-Wert(oppVerh) ,080 ,068 ,082 1,168 ,245
CFTxoppVerh ,020 ,074 ,019 ,274 ,784

a.  Abhingige Variable: LeistungScore

x|




Tabelle 91: Geschlecht des Schiilers moderiert den Einfluss der emotionalen Unter-

stiitzung auf die Mathematikperformanz

Modellzusammenfassunge

Modell o Anderungsstatistiken
R R2 | Korrigiertes R2 SE
Anderungin R2 | Anderungin F | df1 | dfo | Sig. Anderungin F
1 ,130a | ,017 ,006 ,88119 ,017 1,586 2 | 184 208
2
,178b | ,032 ,016 ,87688 ,015 2,811 1 | 183 1005

a. EinfluBvariablen : (Konstante), gender_recode, Z-Wert(emotU)
b. EinfluBvariablen : (Konstante), gender_recode, Z-Wert(emotU), ZemotUxGender
c. Abhingige Variable: LeistungScore

Koeffizienten?
Modell

B SE B B T Sig.

(Konstante) 2,314 ;065 35,683 ,000

1 Z-Wert(emotU) -,078 ,065 -,089 -1,205 ,230
gender_recoded -,077 ,065 -,087 -1,180 ,240

(Konstante) 2,326 ,065 35,835 ,000

> Z-Wert(emotU) -,063 ,065 -,071 -,064 ,336
gender_recoded -,080 ,065 -,090 -1,229 ,221
ZemotUxGender -,109 ,065 -,123 -1,677 ,095

a. Abhéngige Variable: LeistungScore

Tabelle 92: Geschlecht des Schiilers moderiert den Einfluss der intellektuellen Unter-

stiitzung auf die Mathematikperformanz

Modellzusammenfassunge

Modell N Anderungsstatistiken
R R-2 | Korrigiertes R2 SE
Anderung in R2 | Anderungin F | df1 | df2 | Sig. Anderungin F
1 ,172a | ,029 ,019 ,87905 ,029 2,765 2 | 182 ,066
2 ,208b | ,043 ,027 ,87528 ,014 2,572 1 ]|181 ,111

a. EinfluBvariablen : (Konstante), Z-Wert(intellU), gender_recode
b. EinfluBvariablen : (Konstante), Z-Wert(intellU), gender_recode, ZintellUxGender
c. Abhéngige Variable: LeistungScore
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Koeffizienten?

Modell

B SE B B T Sig.

(Konstante) 2,320 ,065 35,651 ,000

1 gender_recoded -,082 ,065 -,092 -1,256 ,211
Z-Wert(intellU) -,131 ,069 -,138 -1,890 ,060
(Konstante) 2,327 ,065 35,831 ,000

> gender_recode -,080 ,065 -,090 -1,238 ,217
Z-Wert(intellU) -,104 ,071 -,110 -1,468 ,144
ZintellUxGender -,114 ,071 -,120 -1,604 ,111

a. Abhingige Variable: LeistungScore

Tabelle 93: Geschlecht des Schiilers moderiert den Einfluss der konflikthaften Ele-

mente auf die Mathematikperformanz

Modellzusammenfassunge

Modell Anderungsstatistiken

R R2 | Korrigiertes R2 SE | Anderungin R2? | Anderungin F | df1 | df2 | Sig. Anderung in F

1 ,110a | ,012 ,001 ,88086 ,012 1,113 2 | 181 ,331

,111b | ,012 -,004 ,88321 ,000 ,040 1 | 180 ,841

a. EinfluBvariablen : (Konstante), Z-Wert(konfl), gender_recode
b. Einflufvariablen : (Konstante), Z-Wert(konfl), gender_recode, ZkonflxGender
c. Abhéngige Variable: LeistungScore

Koeffizienten?
Modell

B SEB B T Sig.

(Konstante) 2,321 ,065 35,477 ,000

1 gender_recoded -,089 ,066 -,101 -1,357 176
Z-Wert(konfl) -,057 ,074 -,058 773 ,440
(Konstante) 2,323 ,066 35,206 ,000

> gender_recoded -,089 ,066 -,101 -1,347 ,180
Z-Wert(konfl) -,061 ,077 -,061 -,797 ,427
ZkonflxGender ,015 ,077 ,015 ,200 ,841

a. Abhingige Variable: LeistungScore
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Tabelle 94: Geschlecht des Schiilers moderiert den Einfluss von Interesse und Aner-

kennung auf die Mathematikperformanz

Modellzusammenfassunge

Modell Anderungsstatistiken

R | R2 |KorrigiertesR2| SE [ Anderungin R2 | Anderungin F | df1 | df2 | Sig. Anderung in F

1 ,102a | ,010 ,000 ,88414 ,010 ,061 2 | 184 ,385

2 ,146Db | ,021 ,005 ,88156 ,011 2,080 1 |183 ,151

a. EinfluBvariablen : (Konstante), Z-Wert(InterAnerk), gender_recode
b. Einflufvariablen : (Konstante), Z-Wert(InterAnerk), gender_recode, ZInterAnerkxGender
c. Abhéngige Variable: LeistungScore

Koeffizienten?
Modell | B SE B B T Sig.
L (Konstante) ’l 2,315 ,065 35,573 ,000
gender_recoded -,082 ,065 -,093 -1,257 ,210
Z-Wert(InterAnerk) -,030 ,065 -,034 -,463 ,644
(Konstante) 2,324 ,065 35,648 ,000
5 gender_recoded -,084 ,065 -,095 -1,295 ,197
Z-Wert(InterAnerk) -,017 ,066 -,019 -,260 ,795
ZInterAnerkxGender -,095 ,066 -,106 -1,442 ,151

a. Abhéngige Variable: LeistungScore

Tabelle 95: Geschlecht des Schiilers moderiert den Einfluss von Hilfe in emotionalen

Belangen auf die Mathematikperformanz

Modellzusammenfassunge

Modell Anderungsstatistiken

R | R2 |KorrigiertesR2| SE [ Anderungin R2 | Anderungin F | df1 | df2 | Sig. Anderung in F

,168a | ,028 ,018 ,87777 ,028 2,649 2 |183 ,073

,193b | ,037 ,021 ,87601 ,009 1,735 1 | 182 ,189

a. EinfluBvariablen : (Konstante), Z-Wert(AufHifEmot), gender_recode
b. EinfluBivariablen : (Konstante), Z-Wert(AufHifEmot), gender_recode, ZAufHifEmotxGender
c. Abhingige Variable: LeistungScore
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Koeffizienten?

Modell
B SEB B T Sig.
(Konstante) 2,320 ,065 35,791 ,000
1 gender_recoded -,081 ,065 -,001 -1,245 ,215
Z-Wert(AufHi-
fEmot) -,123 ,066 -,135 -1,851 ,066
(Konstante) 2,325 ,065 35,873 ,000
gender_recoded -,081 ,065 -,001 -1,245 ,215
2 Z-Wert(AufHi-
fEmot) -,112 ,067 -,123 -1,676 ,005
ZAufHifEmotx-
Gender -,088 ,067 -,097 -1,317 ,189

a. Abhidngige Variable: LeistungScore

Tabelle 96: Geschlecht des Schiilers moderiert den Einfluss von Hilfe in schulischen

Belangen auf die Mathematikperformanz

Modellzusammenfassunge

Modell ] R | R2 [ KorrigiertesR2| SE Anderungsstatistiken

Anderung in R2 | Anderung in F | df1 | df2 | Sig. Anderung in F

1 ,1632 | ,027 ,016 ,88036 ,027 2,486 2 | 182 ,086

2 ,1760 | ,031 ,015 ,88084 ,004 ,800 1 | 181 ,372

a. EinfluBvariablen : (Konstante), Z-Wert(HilfSchulFr), gender_recode
b. Einflufivariablen : (Konstante), Z-Wert(HilfSchulFr), gender_recode, ZiHilfSchulFrxGender
c. Abhingige Variable: LeistungScore

Koeffizienten?
Modell
B SE B B T Sig.
(Konstante) 2,319 ,065 35,590 ,000
1 gender_recoded -,080 ,005 -,090 -1,224 ,223
Z- -,120 ,069 -,128 -1,738 ,084
Wert(HilfSchulFr)
(Konstante) 2,325 ,065 35,499 ,000
gender_recoded -,080 ,065 -,089 -1,216 ,226
> Z- -,108 ,070 -,115 -1,543 ,125
Wert(HilfSchulFr)
ZiHilfSchulFrxGen- -,063 ,070 -,067 -,894 ,372
der

a. Abhingige Variable: LeistungScore
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Tabelle 97: Geschlecht des Schiilers moderiert den Einfluss des konfliktinduzieren-

den Verhaltens auf die Mathematikperformanz

Modellzusammenfassunge

Modell R R2 | Korrigiertes R2 | SE Anderungsstatistiken

Anderung in R2 | Anderungin F | df1 | df2 | Sig. Anderungin F

1 ,158a | ,025 ,014 ,87634 ,025 2,313 2 | 180 ,102

,160b | ,026 ,009 ,87857 ,000 ,088 1 | 179 ,767

a. EinfluBvariablen : (Konstante), Z-Wert(konflLehr), gender_recode
b. EinfluBvariablen : (Konstante), Z-Wert(konflLehr), gender_recode, ZkonflLehrxGender
c. Abhéngige Variable: LeistungScore

Koeffizienten?
Modell

B SEB B T Sig.

(Konstante) 2,319 ,065 35,522 ,000

1 gender_recoded -,099 ,066 -,112 -1,506 ,134
Z-Wert(konflLehr) -,132 ,075 -,131 -1,758 ,080
(Konstante) 2,316 ,066 34,961 ,000

5 gender_recoded -,100 ,066 -,113 -1,515 ,132
Z-Wert(konflLehr) -,130 ,076 -,129 -1,707 ,000
ZkonflLehrxGender -,022 ,076 -,022 -,206 ,767

a. Abhéngige Variable: LeistungScore

Tabelle 98: Geschlecht des Schiilers moderiert den Einfluss des oppositionellen Ver-

haltens auf die Mathematikperformanz

Modellzusammenfassung

Modell | R R2 | Korrigiertes R2| SE Anderungsstatistiken

Anderung in R2 | Anderung in F | df1 | df2 | Sig. Anderung in F

1 ,143a | ,020 ,010 ,87527 ,020 1,891 2 |182 ,154

2 ,156b | ,024 ,008 ;87593 ,004 ;728 1 ]181 ;395

a. EinfluBvariablen : (Konstante), Z-Wert(oppVerh), gender_recode
b. Einflufvariablen : (Konstante), Z-Wert(oppVerh), gender_recode, ZoppVerhxGender
c. Abhéngige Variable: LeistungScore

xlv



Koeffizienten?

Modell

B SEB B T Sig.

(Konstante) 2,331 ,065 35,948 ,000

) gender_recoded -,078 ,065 -,089 -1,208 ,229
Z-Wert(oppVerh) ,106 ,071 ,109 1,489 ,138
(Konstante) 2,332 ,065 35,931 ;000
gender_recoded -,076 ,065 -,086 -1,175 ,242

2 Z-Wert(oppVerh) ,086 ,074 ,089 1,159 ,248
ZoppVerhxGender ,064 ,074 ,066 ,853 ,395

a. Abhingige Variable: LeistungScore

Tabelle 99: Dreifachinteraktion des Einflusses der Mathematikkompetenz, des Ge-

schlecht des Schiilers und der intellektuellen Unterstiitzung auf die Mathematikper-

formanz

Modellzusammenfassung

Modell R R2 Korrigiertes R2 SE Anderungsstatistiken
Anderungin R2 | AnderunginF | dfi | df2 | Sig. Anderungin F
1 ,387a | ,150 ,136 ,82601 ,150 10,566 3 180 ,000
2 ,406b | ,165 ,137 ,82635 ,015 1,081 3 177 ,358
3 ,408¢c | ,166 ,133 ,82811 ,001 ,246 1 176 ,620

a. EinfluBvariablen : (Konstante), Z-Wert(intellU), gender_recode, Z-Wert(CFT)
(Konstante), Z-Wert(intellU), gender_recode, Z-Wert(CFT), ZCFTxGender, CFTxIU, ZintellUxGender
c. EinfluBvariablen : (Konstante), Z-Wert(intellU), gender_recode, Z-Wert(CFT), ZCFTxGender, CFTxIU, ZintellUxGender, Zintel-

b. Einflufivariablen :

1UxCFTxGender

d. Abhingige Variable: LeistungScore
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Koeffizientena

Modell
B SE B B T Sig.
(Konstante) 2,328 ,061 37,922 ,000
gender_recode ,135 ,062 ,151 2,166 ,032
1 Z-Wert(CFT) ,320 ,063 ,353 5,042 ,000
Z-Wert(intellU) -,001 ,066 -,097 -1,392 ,166
(Konstante) 2,337 ,063 37,203 ,000
gender_recode ,134 ,062 ,150 2,145 ,033
Z-Wert(CFT) ,322 ,064 ,356 5,047 ,000
Z-Wert(intellU) -,063 ,068 -,066 -,929 ,354
2 ZCFTxGender -,004 ,064 -,004 -,061 ,051
ZintellUxGender -,121 ,068 -,128 -1,781 ,077
CFTxIU ,001 ,065 ,001 ,017 ,087
(Konstante) 2,336 ,063 37,003 ,000
gender_recode ,130 ,063 ,146 2,063 ,041
Z-Wert(CFT) ,321 ,064 ,354 5,006 ,000
Z-Wert(intellU) -,067 ,068 -,071 -,979 ,329
3 ZCFTxGender -,006 ,064 -,007 -,093 ,926
ZintellUxGender -,122 ,068 -,128 -1,783 ,076
CFTxIU -,010 ,068 -,010 -,142 ,887
ZintellUxCFTxGender ,034 ,068 ,037 ,496 ,620

a. Abhéngige Variable: LeistungScore

Tabelle 100: Dreifachinteraktion des Einflusses der Mathematikkompetenz, des Ge-
schlecht des Schiilers und der emotionalen Unterstiitzung auf die Mathematikperfor-

manz

Modellzusammenfassung

Modell R R2 | Korrigiertes R2 SE Anderungsstatistiken
Anderungin R2 | Anderungin F | df1 | dfe | Sig. Ancif,rung in
,372a ,138 ,124 ,82018 ,138 9,719 3 182 ,000
' ,394b | 155 127 ,82777 ,017 1,207 3 179 »309
° ,400¢ | ,160 ,127 ,82761 ,005 1,069 1 178 ,303
3

a. Einflufvariablen : (Konstante), Z-Wert(emotU), gender_recode, Z-Wert(CFT)

b. EinfluBvariablen : (Konstante), Z-Wert(emotU), gender_recode, Z-Wert(CFT), ZCFTxGender, CFTxemotU, ZemotUxGe-
nder

c. EinfluBvariablen : (Konstante), Z-Wert(emotU), gender_recode, Z-Wert(CFT), ZCFTxGender, CFTxemotU, ZemotUxGe-
nder, ZemotUxZCFTxGender

d. Abhingige Variable: LeistungScore
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Koeffizienten?

Modell
B SE B B T Sig.
(Konstante) 2,323 ,061 37,952 ,000
gender_recode ,131 ,062 ,147 2,103 ,037
1 Z-Wert(CFT) ,321 ,004 ,355 5,040 ,000
Z-Wert(emotU) -,033 ,062 -,038 -,537 ,592
(Konstante) 2,339 ,063 37,118 ,000
gender_recode ,135 ,062 ,152 2,161 ,032
Z-Wert(CFT) ,321 ,065 ,354 4,967 ,000
Z-Wert(emotU) -,016 ,062 -,018 -,258 , 797
2 ZCFTxGender -,008 ,064 -,009 -,125 ,901
CFTxemotU ,022 ,064 ,024 ,345 ,730
ZemotUxGender -,118 ,063 -,132 -1,881 ,062
(Konstante) 2,338 ,063 37,102 ,000
gender_recode ,125 ,063 ,141 1,985 ,049
Z-Wert(CFT) ,317 ,065 ,349 4,897 ,000
Z-Wert(emotU) -,021 ,063 -,024 -,336 ,737
3 ZCFTxGender -,016 ,065 -,018 -,248 ,804
CFTxemotU ,010 ,065 ,011 ,151 ,880
ZemotUxGender -,114 ,063 -,129 -1,824 ,070
ZemotUxZCFTxGender ,067 ,065 ,074 1,034 ,303

a. Abhingige Variable: LeistungScore

Tabelle 101: Dreifachinteraktion des Einflusses der Mathematikkompetenz, des Ge-
schlecht des Schiilers und der konflikthafen Elemente auf die Mathematikperfor-

manz

Modellzusammenfassung

Modell R R2 Korrigiertes R2 SE Anderungsstatistiken
Anderungin R2 | AnderunginF | dfi | df2 | Sig. Anderungin F
,368a | ,136 ,121 ,82808 ,136 9,371 3 179 ,000
1
,360b | ,136 »,107 ,83493 ,000 ,024 3 176 »995
2
»373¢ | 5139 ,105 ,83585 ,003 ,611 1 175 »435
3

a. EinfluBvariablen : (Konstante), Z-Wert(konfl), Z-Wert(CFT), gender_recode
b. EinfluBvariablen : (Konstante), Z-Wert(konfl), Z-Wert(CFT), gender_recode, ZCFTxGender, ZkonflxGender, CFTxKonfl

c. EinfluBvariablen : (Konstante), Z-Wert(konfl), Z-Wert(CFT), gender_recode, ZCFTxGender, ZkonflxGender, CFTxKonfl, Zkon-
flxZCFTxGender

d. Abhingige Variable: LeistungScore
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Koeffizienten?

Modell
B SE B B T Sig.
(Konstante) 2,327 ,062 37,742 ,000
gender_recode ,145 ,063 ,163 2,301 ,023
1 Z-Wert(CFT) ,323 ,004 ,357 5,056 ,000
Z-Wert(konfl) -,074 ,070 -,074 -1,056 ,202
(Konstante) 2,328 ,064 36,554 ,000
gender_recode ,145 ,064 ,163 2,277 ,024
Z-Wert(CFT) ,324 ,066 ,359 4,895 ,000
5 Z-Wert(konfl) -,080 ,074 -,079 -1,080 ,282
ZCFTxGender ,000 ,005 ,000 ,003 ,997
ZkonflxGender ,016 ,075 ,016 ,210 ,834
CFTxKonfl ,009 ,083 ,008 ,109 ,013
(Konstante) 2,331 ,064 36,485 ,000
gender_recode ,140 ,064 ,158 2,194 ,030
Z-Wert(CFT) ,319 ,067 ,352 4,770 ,000
Z-Wert(konfl) -,064 ,076 -,064 -,844 ,400
3 ZCFTxGender -,012 ,067 -,013 -,174 ,862
ZkonflxGender ,025 ,076 ,024 ,322 ,748
CFTxKonfl ,010 ,083 ,009 ,116 ,007
ZkonflxZCFTxGender -,065 ,083 -,060 -,782 ,435

a. Abhéngige Variable: LeistungScore

Tabelle 102: Dreifachinteraktion des Einflusses der Mathematikkompetenz, des Ge-

schlecht des Schiilers und von Hilfe in schulischen Belangen auf die Mathematikper-

formanz

Modellzusammenfassung

Modell R R2 | Korrigiertes SE Anderungsstatistiken
R2
Anderungin | Anderungin | dfi | dfe | Sig. Anderung
R2 F in F
,382a | ,146 ,132 ,82861 ,146 10,277 3 180 ,000
1
,390b | ,152 123 ,83267 ,006 416 3 177 742
2
,390c¢ | ,152 ,118 ,83503 ,000 ,000 1 176 ,997
3

a. EinfluBvariablen : (Konstante), Z-Wert(HilfSchulFr), gender_recode, Z-Wert(CFT)
b. Einflufvariablen : (Konstante), Z-Wert(HilfSchulFr), gender_recode, Z-Wert(CFT), ZCFTxGender,
CFTxHiSchulF, ZiHilfSchulFrxGender
c. EinfluBvariablen : (Konstante), Z-Wert(HilfSchulFr), gender_recode, Z-Wert(CFT), ZCFTxGender,
CFTxHiSchulF, ZiHilfSchulFrxGender, ZiHilfSchul FrxZCFTxGender
d. Abhingige Variable: LeistungScore
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Koeffizienten?

[Modell

B SE B B T Sig.
(Konstante) 2,327 ,062 37,835 ,000
X gender_recode ,135 ,063 ,151 2,153 ,033
Z-Wert(CFT) ,320 ,064 ,353 5,019 ,000
Z-Wert(HilfSchulFr) -,072 ,066 -,076 -1,092 ,276
(Konstante) 2,332 ,064 36,481 ,000
gender_recode ,134 ,063 ,151 2,134 ,034
Z-Wert(CFT) ,323 ,064 ,357 5,006 ,000
2 Z-Wert(HilfSchulFr) -,057 ,067 -,060 -,839 ,403
ZCFTxGender ,002 ,065 ,002 ,025 ,080
CFTxHiSchulF -,013 ,068 -,014 -,190 ,849
ZiHilfSchulFrxGender -,070 ,069 -,074 -1,015 ,311
(Konstante) 2,332 ,064 36,368 ,000
gender_recode ,134 ,064 ,151 2,097 ,037
Z-Wert(CFT) ,323 ,065 ,357 4,967 ,000
Z-Wert(HilfSchulFr) -,057 ,069 -,060 -,818 ,415
3 ZCFTxGender ,002 ,065 ,002 ,025 ,980
CFTxHiSchulF -,013 ,068 -,014 -,189 ,851
ZiHilfSchulFrxGender -,070 ,069 -,074 -1,010 ,314
ZiHilfSchul FrxZCFTxGen- ,000 ,068 ,000 ,004 ,997

der

a. Abhingige Variable: LeistungScore

Tabelle 103: Dreifachinteraktion des Einflusses der Mathematikkompetenz, des Ge-

schlecht des Schiilers und des Unterrichtsstils auf die Mathematikperformanz

Modellzusammenfassung

Modell] R R2 | Korrigiertes R2| SE Anderungsstatistiken
Anderung in R2 | Anderung in F | df1 | df2 | Sig. Anderungin F
,381a | ,145 ,131 ,82095 ,145 10,172 3 | 180 ,000
1
422D | ,178 »,150 ,82059 ,033 2,377 3 | 177 ,072
2
,423c¢ | ,179 ,147 ,82231 ,001 ,259 1 | 176 ,612
3

a. EinfluBvariablen : (Konstante), Z-Wert(CFT), Z-Wert(UntStil), gender_recode

b. EinfluBvariablen : (Konstante), Z-Wert(CFT), Z-Wert(UntStil), gender_recode, ZUntStilxGender, CFTxUntStil, ZCFTxGe-
nder

c. EinfluBvariablen : (Konstante), Z-Wert(CFT), Z-Wert(UntStil), gender_recode, ZUntStilxGender,CFTxUntStil, ZCFTxGe-
nder, ZUntStilxZCFTxGender

d. Abhéngige Variable: LeistungScore



Koeffizienten?

Modell
B SEB B T Sig.
(Konstante) 2,323 ,062 37,745 ,000
X Z-Wert(UntStil) -,082 ,066 -,085 -1,230 ,220
gender_recode ;132 ,062 ,148 2,113 ,036
Z-Wert(CFT) »322 ,063 »356 5,098 ,000
(Konstante) 2,334 ,062 37,760 ,000
Z-Wert(UntStil) -,071 ,066 -,074 -1,082 ,281
gender_recode ,126 ,062 141 2,044 ,042
2 Z-Wert(CFT) ,322 ,063 ,356 5,108 ,000
ZUntStilxGender -175 ,066 -,182 -2,663 ,008
CFTxUntStil -,001 ,002 -,001 -,011 ,991
ZCFTxGender ,002 ,063 ,002 ,036 ,971
(Konstante) 2,334 ,062 37,671 ,000
Z-Wert(UntStil) =072 ,066 =075 -1,091 »277
gender_recode 125 ,062 ,140 2,013 ,046
Z-Wert(CFT) 322 ,063 ;356 5,095 ,000
3 ZUntStilxGender - 172 066 -179 -2,603 ,010
CFTxUntStil -,012 ,066 -,013 =179 ,858
ZCFTxGender -,001 ,063 -,001 -,010 ,092
gUntStileCPTxGen- ,033 ,066 ,037 ,508 ,612

er

a. Abhéngige Variable: LeistungScore

Tabelle 104: Dreifachinteraktion des Einflusses der Mathematikkompetenz, des Ge-
schlecht des Schiilers und von Interesse und Anerkennung auf die Mathematikper-

formanz

Modellzusammenfassung?

Modell R R2 Korrigiertes SE Anderungsstatistiken
R2
Anderungin | Anderungin | dfi | df2 [ Sig. Anderungin
R2 F F
»370a | ,137 ,123 ,82965 137 9,640 3 182 ,000
1
,380b | 144 116 ,83309 ,007 ,499 3 | 179 ,683
2
,390c¢ | ,152 ,119 ,83159 ,008 1,647 1 178 ,201
3

a. EinfluBvariablen : (Konstante), Z-Wert(InterAnerk), gender_recode, Z-Wert(CFT)

b. EinfluBvariablen : (Konstante), Z-Wert(InterAnerk), gender_recode, Z-Wert(CFT), ZCFTxGender, ZInterAnerkxGe-
nder, CFTxInterAnerk

c. EinfluBvariablen : (Konstante), Z-Wert(InterAnerk), gender_recode, Z-Wert(CFT), ZCFTxGender, ZInterAnerkxGe-
nder, CFTxInterAnerk, ZInterAnerkxZCFTxGender

d. Abhéngige Variable: LeistungScore



Koeffizienten?

Modell
B SE B B T Sig.
(Konstante) 2,324 ,061 37,947 ,000
gender_recode ,137 ,062 ,154 2,203 ,029
1 Z-Wert(CFT) ,330 ,004 ,364 5,159 ,000
Z-Wert(InterAnerk) ,018 ,062 ,020 ,292 ,771
(Konstante) 2,332 ,063 36,790 ,000
gender_recode ,138 ,063 ,155 2,191 ,030
Z-Wert(CFT) ,323 ,065 ,356 4,975 ,000
Z-Wert(InterAnerk) ,029 ,063 ,033 ,456 ,649
2 ZCFTxGender ,001 ,065 ,001 ,014 ,088
ZInterAnerkxGender -,076 ,063 -,086 -1,205 ,230
CFTxInterAnerk ,010 ,063 ,011 ,160 ,873
(Konstante) 2,338 ,063 36,853 ,000
gender_recode ,125 ,063 ,141 1,971 ,050
Z-Wert(CFT) ,312 ,065 ,345 4,781 ,000
Z-Wert(InterAnerk) ,019 ,064 ,022 ,306 ,760
ZCFTxGender -,009 ,065 -,010 -,135 ,803
3 ZInterAnerkxGender -,067 ,064 -,075 -1,054 ,293
CFTxInterAnerk ,009 ,063 ,010 ,143 ,886
ZInterAnerkxZCFTxGen- ,080 ,063 ,002 1,283 ,201
der

a. Abhingige Variable: LeistungScore

Tabelle 105: Dreifachinteraktion des Einflusses der Mathematikkompetenz, des Ge-
schlecht des Schiilers und der Hilfe in emotionalen Belangen auf die Mathematikper-

formanz

Modellzusammenfassung?

Modell R R2 | Korrigiertes SE Anderungsstatistiken
R2
Anderungin | Anderungin | dfi | dfe | Sig. Anderung
R2 F in F
,387a | ,150 ,136 ,82490 ,150 10,660 3 181 ,000
1
,409b | ,167 ,139 ,82335 ,017 1,227 3 178 ,301
2
,411¢c ,169 ,136 ,82497 ,001 ,302 1 177 ,583
3

a. EinfluBvariablen : (Konstante), Z-Wert(AufHifEmot), gender_recode, Z-Wert(CFT)
b. EinfluBvariablen : (Konstante), Z-Wert(AufHifEmot), gender_recode, Z-Wert(CFT), ZCFTxGender, CFTxAuf-
HiEmot, ZAufHifEmotxGender
c. EinfluBvariablen : (Konstante), Z-Wert(AufHifEmot), gender_recode, Z-Wert(CFT), ZCFTxGender, CFTxAuf-
HiEmot, ZAufHifEmotxGender, ZAufHifEmotxZCFTxGender
d. Abhéngige Variable: LeistungScore



Koeffizienten?

Modell
B SE B B T Sig.
(Konstante) 2,329 ,061 38,120 ,000
gender_recode ,133 ,062 ,149 2,149 ,033
1 Z-Wert(CFT) ,320 ,063 ,354 5,080 ,000
Z-Wert(AufHifEmot) -,094 ,063 -,104 -1,506 ,134
(Konstante) 2,339 ,062 37,594 ,000
gender_recode ,136 ,062 ,153 2,198 ,029
Z-Wert(CFT) ,325 ,064 ,359 5,088 ,000
Z-Wert(AufHifEmot) -,081 ,063 -,089 -1,271 ,206
2 ZCFTxGender ,003 ,064 ,004 ,055 ,956
CFTxAufHiEmot ,036 ,065 ,038 ,555 ,580
ZAufHifEmotxGender -,118 ,064 -,130 -1,857 ,065
(Konstante) 2,336 ,063 37,339 ,000
gender_recode ,133 ,063 ,149 2,119 ,035
Z-Wert(CFT) ,326 ,064 ,360 5,092 ,000
Z-Wert(AufHifEmot) -,083 ,064 -,092 -1,306 ,193
ZCFTxGender -,001 ,064 -,001 -,010 ,002
3 CFTxAufHiEmot ,026 ,067 ,028 ,387 ,699
ZAufHifEmotxGender -,118 ,064 -,130 -1,857 ,065
ZAufHifEmotxZCFTxGen- ,037 ,067 ,040 ,549 ,583
der

Abhingige Variable: LeistungScore

Tabelle 106: Dreifachinteraktion des Einflusses der Mathematikkompetenz, des Ge-
schlecht des Schiilers und des konfliktinduzierenden Verhaltens auf die Mathematik-

performanz

Modellzusammenfassung

Modell R R2 | Korrigiertes SE Anderungsstatistiken
R2
Anderungin | Anderungin | dfi | df2 | Sig. Anderung
R2 F in F
,385a | ,149 134 ,82313 »149 10,351 3 | 178 ,000
1
,386b | ,149 »120 ,83005 ,000 ,014 3 | 175 ,998
2
,389¢ | ,152 118 ,83101 ,003 »595 1| 174 441
3

a. EinfluBvariablen : (Konstante), Z-Wert(konflLehr), Z-Wert(CFT), gender_recode
b. EinfluBvariablen : (Konstante), Z-Wert(konflLehr), Z-Wert(CFT), gender_recode, ZCFTxGender, ZkonflLehrxGe-
nder, CFTxkonflLehr
c. EinfluBvariablen : (Konstante), Z-Wert(konflLehr), Z-Wert(CFT), gender_recode, ZCFTxGender, ZkonflLehrxGe-
nder, CFTxkonflLehr, ZkonflLehrxZCFTxGender
d. Abhéngige Variable: LeistungScore



Koeffizienten?

Modell B SEB B T Sig.
(Konstante) 2,327 ,001 37,854 ,000
gender_recode ,152 ,063 ,171 2,410 ,017

1 Z-Wert(CFT) ,323 ,063 ,356 5,085 ,000
Z-Wert(konflLehr) -,131 ,071 -,130 -1,853 ,066
(Konstante) 2,325 ,064 36,550 ,000
gender_recode ,152 ,064 ,172 2,395 ,018
Z-Wert(CFT) ,324 ,066 ,358 4,906 ,000
Z-Wert(konflLehr) -,130 ,072 -,129 -1,810 ,072

2 ZCFTxGender ,001 ,005 ,001 ,021 ,084
CFTxkonflLehr ,010 ,082 ,009 ,120 ,004
ZkonflLehrxGender -,014 ,075 -,014 -,192 ,848
(Konstante) 2,326 ,004 36,513 ,000
gender_recode ,150 ,064 ,169 2,348 ,020
Z-Wert(CFT) ,314 ,068 ,346 4,644 ,000
Z-Wert(konflLehr) -,115 ,075 -,113 -1,531 ,128
ZCFTxGender -,012 ,068 -,013 -,174 ,862

3 CFTxkonflLehr ,004 ,082 ,004 ,055 ,957
ZkonflLehrxGender -,009 ,075 -,009 -,122 ,003
ZkonflLehrxZCFTxGe- -,063 ,082 -,059 -,772 ,441
nder

a. Abhéngige Variable: LeistungScore

Tabelle 107: Dreifachinteraktion des Einflusses der Mathematikkompetenz, des Ge-
schlecht des Schiilers und des oppositionellen Verhaltens auf die Mathematikperfor-

manz

Modellzusammenfassung®

Modell R R2 Korrigiertes SE Anderungsstatistiken
R2
Anderungin | Anderungin | dfi | dfe | Sig. Anderungin
R2 F F
,368a | ,135 ,121 ,82649 ,135 9,382 3 180 ,000
1
,373b | 1139 ,110 ,83157 ,004 ,270 3 | 177 ,847
2
»373¢ | »139 ,105 ,83381 ,000 ;050 1 176 ,823
3

a. EinfluBvariablen : (Konstante), Z-Wert(oppVerh), gender_recode, Z-Wert(CFT)

b. EinfluBvariablen : (Konstante), Z-Wert(oppVerh), gender_recode, Z-Wert(CFT), ZCFTxGender, CFTxoppVerh,
ZoppVerhxGender

c. EinfluBvariablen : (Konstante), Z-Wert(oppVerh), gender_recode, Z-Wert(CFT), ZCFTxGender, CFTxoppVerh,
ZoppVerhxGender, ZoppVerhxZCFTxGender

d. Abhéngige Variable: LeistungScore

liv




Koeffizienten?

Modell B SEB B T Sig.
(Konstante) 2,335 ,061 38,055 ,000
gender_recode ,131 ,062 ,148 2,110 ,036

1 Z-Wert(CFT) ,311 ,064 ,344 4,866 ,000
Z-Wert(oppVerh) ,075 ,067 ,077 1,109 ,269
(Konstante) 2,336 ,063 37,124 ,000
gender_recode ,130 ,063 ,147 2,076 ,039
Z-Wert(CFT) ,313 ,065 ,345 4,809 ,000
Z-Wert(oppVerh) ,057 ,071 ,059 ,799 ,425

2 ZCFTxGender -,009 ,005 -,010 -,143 ,886
CFTxoppVerh ,015 ,075 ,015 ,205 ,838
ZoppVerhxGender ,059 ,073 ,061 ,813 ,417
(Konstante) 2,336 ,063 37,014 ,000
gender_recode ,129 ,063 ,146 2,046 ,042
Z-Wert(CFT) 314 ,065 »347 4,799 ,000
Z-Wert(oppVerh) ,061 ,073 ,063 ,827 ,409

3 ZCFTxGender -,011 ,065 -,012 -,174 ,862
CFTxoppVerh ,021 ,079 ,020 ,265 ,791
ZoppVerhxGender ,058 ,073 ,060 ,788 ,432
ZoppVerhxZCFTxGender -,018 ,079 -,017 -,224 ,823

a. Abhingige Variable: LeistungScore




Kurzzusammenfassung

Das Lehrer-Schiiler Verhaltnis wurde bereits in diversen wissenschaftlichen Unter-
suchungen als eine Determinante der Mathematikperformanz von Schiilern identi-
fiziert, wobei die Befundlage beziiglich des konkreten Einflusses aufgrund der Be-
riicksichtung divergierender Konzepte des Lehrer-Schiiler Verhaltnisses sowie un-
terschiedlicher Einflussfaktoren heterogen ausfiel. Um einer Antwort auf die Frage,
wo Interventionen zur Verbesserung der Mathematikperformanz idealerweise an-
setzen sollten, ndher zu kommen, wurden in dieser Forschungsarbeit neben einem
differenzierten Konzept des Lehrer-Schiiler Verhiltnisses weitere relevante Fakto-
ren, wie die Mathematikkompetenz, die Einstellung zu Mathematik unter Aufsplit-
tung in Relevanz bzw. Nutzenseinschatzung und Interesse an Mathematik, das ma-
thematischen Fahigkeitsselbstkonzeptes sowie das Geschlecht des Schiilers bertick-
sichtigt. In die Untersuchung gingen die Daten von 187 Schiilern der vierten Schul-
stufe aus 13 Wiener Grundschulklassen ein. Neben partiell vorhandenen Geschlech-
terunterschieden in den einzelnen Faktoren ergaben sich geschlechtsspezifische Zu-
sammenhinge, Effekte sowie Wechselwirkungen. Die Resultate bestitigen einer-
seits andere wissenschaftliche Befunde und werfen andererseits neue Aspekte und
Forschungsperspektiven auf. So zeigte sich etwa das unerwartete Ergebnis einer
Performanzverschlechterung mit zunehmender intellektueller und emotionaler Un-
terstiitzung durch den Lehrer. Weiters wurden sowohl existente als auch Hinweise
auf Suppressoreffekte des mathematischen Fahigkeitsselbstkonzeptes und einiger
Komponenten des Lehrer-Schiiler Verhiltnisses auf die Mathematikperformanz bei

Madchen gefunden, wohingegen bei Jungen auch Mediatoreffekte denkbar waren.
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Abstract

The teacher-pupil-relationship has been identified as a determining factor of pupils’
mathematical performance in a number of previous scientific studies. The findings
regarding the specific impact of a teacher-pupil-relationship on the mathematical
performance of pupils turned out to be heterogeneous. The reason for this is the
consideration of divergent concepts of the teacher-pupil-relationship and different
influencing factors. In order to find out which interventions should ideally be carried
out to improve the pupils’ mathematical performance, a differentiated approach of
the teacher-pupil-relationship and further relevant parameters were considered in
this thesis. These parameters include the pupils’ mathematical skills and attitude
towards mathematics split into relevance or benefit assessment and their interest in
mathematics, the mathematics self-concept, and their sex. In this study based on
data of 187 fourth-graders from 13 primary schools in Vienna, gender-specific
associations, effects and interactions were found, in addition to partially existing
gender differences. While the results of this study confirm other scientific findings,
they also shine a light on new aspects and research perspectives. For example, one
unexpected finding shows that the pupils’ performance deteriorates with an increa-
sing intellectual and emotional support by the teacher. Furthermore, existing supp-
ressor effects or indications of suppressor effects of the mathematics self-concept
and some components of the teacher-pupil-relationship on the mathematical per-
formance have been found in girls, whereas in boys, mediator effects might be pos-
sible.
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