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Vorbemerkung:

Die Begriffe Berufstatigkeit und Erwerbstatigkeit der Eltern werden in dieser Arbeit zur Be-
schreibung einer beruflichen Tétigkeit gegen Entlohnung dem gangigen Sprachgebrauch ent-
sprechend synonym verwendet. Dadurch sollen in keiner Weise nicht erwerbstétige Eltern
diskriminiert werden. Im Gegenteil; im h&uslichen Umfeld wird ein wichtiger Beitrag zur
gelingenden Sozialisation der Kinder geleistet. Aus dkonomischen Griinden wird zur Be-
schreibung der Schilerpopulation teilweise nur die mannliche Schreibweise verwendet, da

diese im deutschen Sprachraum oft die Ublichere Schreibweise ist.
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2 Einleitung

Unser gesellschaftliches Leben ist zurzeit von vielen inneren und duBeren Umbrichen ge-
pragt. Wir befinden uns in einem Umbruch von der klassischen Industriegesellschaft zur Wis-
sens- und Dienstleistungsgesellschaft (BMBF, 2005, S. 3). Diese Verénderungen fiihren zu
Umstrukturierungen in der Gesellschaft, am Arbeitsplatz, in den Familien und besonders in
der Erziehung und in der Bildung von jungen Menschen. Es scheint wichtiger denn je, die
Fahigkeiten, die in jungen begabten Menschen zugrunde gelegt sind, zeitgemald zu fordern
und zur Entfaltung zu bringen. Seit einigen Jahren beschaftigen sich verschiedene Wissen-
schaftsbereiche und das Bundesministerium fir Bildung und Forschung mit dem komplexen
Phédnomen der (Hoch-)Begabung. Man kam zu der Erkenntnis, dass die Forderung hochbe-
gabter Kinder fur die Gesellschaft durchaus einen positiven Nutzen haben kann (BMBF,
2003). Aber neben diagnostizierten Hochbegabungen bei Kindern und Jugendlichen gibt es
eine Fulle von nicht diagnostizierten begabten und interessierten Schilerinnen und Schilern,
welche bisher nicht in den Fokus der 6ffentlichen Medien getreten sind. In diesem Zusam-
menhang wurde bisher zu den Rahmenbedingungen, unter denen die Begabungen und die
Fahigkeiten besonders begabter und interessierter Schilerinnen und Schiler gefordert werden,
in der Fachoffentlichkeit relativ wenig geforscht und verdffentlicht (BMBF, 2003). Zu diesen
Rahmenbedingungen gehdren die sozio-6konomischen Bedingungen der Familie und das An-
regungspotenzial des Elternhauses, in dem das heranwachsende Kind sozialisiert wird.

Unter guten Bedingungen werden die besonderen Fahigkeiten begabter Kinder vor allem in
bildungsnahen und sozio-0konomisch gut gestellten Familien zugrunde gelegt und bei opti-
maler Forderung an anspruchsvollen Schulen weiterentwickelt. PISA’ 2000 (vgl. Baumert et
al., 2001) hat dazu im Bundeslandervergleich gezeigt, dass bisher flr begabte Kinder aus den
einfachen Arbeiterschichten in Deutschland zu wenig getan wird. Die PISA-Autoren konnten
im PISA-2000-Bundesléndervergleich differenziert zeigen, dass der Zusammenhang zwischen
der Bildungsbeteiligung des Kindes und dem sozio-6konomischen Status des Elternhauses in
fast keinem anderen Teilnehmerland so hoch ist wie in Deutschland (z.B. Baumert &

Schiimer, 2001). Und eine neuere soziologische Studie, welche sich auf die Daten der PISA-

! PISA: ,,Programme for International Student Assessment®, internationale Schulvergleichsstudie, die alle drei
Jahre von der Organisation fir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung (OECD) an 15-j&hrigen Schi-
lerinnen und Schiler durchgefiihrt wird. Die Studie hatte folgende Schwerpunkte: 2000 Lesekompetenz, 2003
Mathematik, 2006 Naturwissenschaften. Uberpriift wurden jedesmal alle drei Bereiche mit unterschiedlicher
Schwerpunktsetzung. Fir einen zusétzlichen sinnvollen innerdeutschen Vergleich (PISA-n, oder nationaler
PISA-Vergleich) wurden zur internationalen PISA-Untersuchung jeweils zusétzliche Fragen gestellt und weitere
Schulen rekrutiert. Die Fragen wurden teils offen und teils im Multiple-Choice-Verfahren gestellt und beinhalt-
eten auch Fragen zur sozialen Herkunft des Kindes und zu den Lerngewohnheiten.
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Untersuchung bezieht, konnte eindringlich zeigen, dass nicht nur der primére soziale Effekt®
zu einer Chancenverringerung in der Bildungsbeteiligung bei Kindern aus den unteren
Schichten beitragt. Vielmehr ist es der sekundére soziale Effekt®, der dazu fiihrt, dass Eltern
in Abhangigkeit von ihrer eigenen Bildungsbiografie die Schullaufbahn des Kindes planen
und sich weniger am tatsachlichen Leistungspotenzial des Kindes orientieren (Muller-
Benedict, 2007).

Daruiber hinaus scheinen die Kinder in bildungsnahen Familien bewusster und gezielter ge-
fordert zu werden. Das zeigte zumindest eine neuere niedersachsische Studie des Kriminolo-
gischen Forschungsinstituts, welche sich ebenfalls an den PISA-Ergebnissen orientierte
(Pfeiffer, 2006, 2007). In dieser Studie fanden sich bei der Betrachtung der familiaren Anre-
gungsfaktoren Analogien zu den PISA-Ergebnissen im Bundeslandervergleich bezuglich ei-
nes Nord-Stdgefalles der Schulleistungen (Baumert 2001, 2002, 2004, 2006). Dort, wo der
Medienkonsum als Fernseh-, Computer- und Internetkonsum kontrollierter und bewusster
geschah, stammten die Kinder oft aus bildungsnahen und sozio-6konomisch besser gestellten
Elternhdusern. In diesen Familien waren die Schulleistungen besser, das Freizeitverhalten der
Kinder reflektierter und die regionale Arbeitslosigkeit und der regionale Migrantenanteil in
der Bevolkerung geringer.

Bei der genaueren Betrachtung der soziookonomischen Familienstrukturen und der Schulleis-
tungen kommt der Berufstétigkeit der Mutter ebenfalls eine besondere Bedeutung zu: In unse-
rer modernen Gesellschaft halt sich bis heute hartndckig das Vorurteil, dass die Berufstatig-
keit der Mutter einen negativen Effekt auf die Schulleistung der Kinder hat. Die Berufstatig-
keit der Mutter wird per se gerne als alleiniger Faktor fir defizitare Erziehungsleistungen in
der Sozialisation des Kindes verantwortlich gemacht (vgl. Lehr, 1969; Bofinger, 1994, S.115-
118). Hier kam es jedoch aktuell zu (berraschenden Ergebnissen im nationalen PISA-
Vergleich: Tillmann und Meier (2003) konnten zeigen, dass die Kinder berufstatiger Mtter
in den neuen Bundeslandern haufiger ein Gymnasium besuchen im Vergleich zu nicht er-
werbstatigen Muttern. Die hier skizzierten Befunde zeigen, dass es vielfaltige Zusammenhé&n-
ge zwischen den Schulleistungen der Kinder und den familidaren Rahmenbedingungen dieser
Kinder gibt. Bisher wurde in diesem Bereich vorwiegend quantitativ und singulér geforscht.
Sozialwissenschaftler beschaftigten sich Gberwiegend mit der Frage, ob die soziale Herkunft
oder die familidren Anregungsbedingungen einen Einfluss auf die Schulleistungen haben.

“Primarer sozialer Effekt: Das individuelle Leistungspotential eines Kindes wird von der sozialen Umwelt be-
stimmt.

3Sekundarer sozialer Effekt: In Abhangigkeit von der Sozialschicht treffen Eltern Entscheidungen zur zukiinfti-
gen Bildungsbeteiligung ihres Kindes, die sich an ihren eigenen Erfahrungen der Bildungsbiografie orientieren
und nicht am tatsachlichen Leistungspotential des Kindes.
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Eine Studie, welche beide Aspekte in einer Untersuchung differenziert und qualitativ analy-
siert, ist bisher in der aktuellen nationalen und internationalen Forschungsliteratur offenbar
nicht zu finden. Aus diesem Grund ist die genauere Untersuchung des familiaren Umfeldes
begabter Kinder sinnvoll, um mdglichst genaue Aussagen Uber die Umgebungsbedingungen
treffen zu konnen, die zum Schulerfolg begabter Kinder beitragen.

Aktuell beschéftigt sich ein Forschungsprojekt der Abteilung fir Entwicklungspsychologie
und Padagogische Psychologie am Institut fiir Psychologie der Bonner Universitat, unter der
Leitung von Frau Prof. Dr. U. M. Roéhr-SendIlmeier, mit den Rahmenbedingungen des Ler-
nens bei begabten Kindern. Das psychologische Institut fuhrt an Gymnasien im Rhein-Sieg-
Kreis in ausgewahlten Klassen zu diesem Thema Befragungen der Eltern durch. In der voran-
gegangenen Diplomarbeit als Teilaspekt des Forschungsprojekts konnte an einer Stichprobe
von 218 Familien gezeigt werden, dass sich Kinder in naturwissenschaftlichen Fachprofil-
klassen in den Bildungs- und Berufsressourcen der Familie* und in vielen weiteren familiaren
Anregungsbedingungen® von Kindern in normalen Gymnasialklassen unterscheiden (Miiller-
Gunther, 2006). Und weiter konnte analog zu der aktuellen Forschungsliteratur belegt werden,
dass die Uberwiegende Mehrheit aller Mutter der erfolgreichen Gymnasiastinnen und Gymna-
siasten berufstatig sind.

In Anlehnung an die Ergebnisse der Diplomarbeit und des Bonner Forschungsprojektes
(Rohr-SendImeier, 2006, 2007, 2009; Helfer, 2007) sollen in dieser Dissertation die eben be-
schriebenen Zusammenhéange an einer noch gréReren Stichprobe von 406 Familien vertiefend
untersucht werden. Dazu werden Vergleiche zwischen 213 Familien aus naturwissenschaftli-
chen Fachprofilklassen und 193 Familien aus reguldren Gymnasialklassen vorgenommen, um
differenzierte Aussagen zu mdglichen Unterschieden zwischen den Klassenformen treffen zu
kdnnen. Zusatzlich werden Analysen fir die gesamte Stichprobe zum weiteren Erkenntnisge-
winn des komplexen Forschungsgebietes durchgefiihrt.

Fur das latente Konstrukt Begabung gibt es keine eindeutige wissenschaftliche Sprachrege-
lung. In dieser Untersuchung steht vor allem die Anlage-Umwelt-Kontroverse im Vorder-
grund, die im theoretischen Teil Kapitel 3 ausfiihrlicher dargestellt wird. An die theoretischen
Grundlagen folgen in Kapitel 4 die Fragestellung und die Zielsetzung dieser Untersuchung
und in Kapitel 5 die Darstellung der Hypothesen. Daran schlief3t sich in Kapitel 6 die Be-
schreibung der angewandten Methoden an. In Kapitel 7 werden die Ergebnisse erlautert und

* Hochster Schulabschluss der Eltern, Berufstatigkeit der Eltern und Bildungsniveau der beruflichen Tétigkeit.
® 2.B. Lesemotivation, Fernsehkonsum, Computerkonsum, verbrachte Zeit mit Sport, Wichtigkeit der Schulleis-

tungen, etc.
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in Kapitel 8 die Ergebnisse diskutiert. Das Kapitel 9 widmet sich der praktischen Relevanz
dieser Untersuchung und einem Ausblick in die weitere Forschung. Im Anhang I sind der
Schiilerfragebogen (SFB) und der Elternfragebogen (EFB) dieser Untersuchung zu finden.
Aus 6konomischen Griinden wurde der Anhang 11, bestehend aus der Ubersicht tiber die Fra-
gebogenitems, den Ergebnissen der Gutekriterien, der ,,family-wise-Adjustierung® nach
Holm-Bonferroni und der tabellarischen Ergebnistbersicht unter der Internetadresse

http://www.muegue-fam.de vertffentlicht. Unter der gleichen Internetadresse kann auch eine

ausfihrliche Zusammenfassung der Dissertation nachgelesen werden.


http://www.muegue-fam.de/
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3 Theoretische Grundlagen

3.1 Die Rahmenbedingungen der Begabung

Die Begabungen junger Menschen entfalten sich heute unter sehr komplexen Umweltbedin-
gungen. Um sich der Lebensumwelt begabter junger Menschen zu né&hern, wird deswegen
zuerst auf die Lebensbedingungen von Jugendlichen in Deutschland und auf die schulischen
Bedingungen begabter Schiilerinnen und Schiler eingegangen. Danach werden Einstellungen
zur Begabungsforschung sowie verschiedene Begabungs- und Intelligenzkonzepte vorgestellt,
um die Komplexitat dieses Themas ndher zu beschreiben. Daran anschlieflend wird das Kon-
zept der naturwissenschaftlichen Fachprofilklassen dargestellt. Schliel3lich werden die indivi-
duellen Personlichkeitsfaktoren der Schulerinnen und Schler in ihrer Interaktion mit den
Schulleistungen betrachtet, um zu zeigen, dass auch nicht kognitive Personlichkeitsmerkmale

von Kindern die Schulleistungen mitpragen kdnnen.

3.1.1 Zur Situation von Jugendlichen in Deutschland

3.1.1.1 Die aktuellen Rahmenbedingungen von Jugendlichen in Deutschland — Ergebnisse
der 15. Shellstudie

Seit 1957 beauftragt das Energieunternehmen Shell flihrende Forschungsunternehmen mit der
Erstellung von Studien, um die Einstellungen, Stimmungen und Erwartungen von Jugendli-
chen zu dokumentieren. Die aktuelle 15. Shellstudie 2006 stitzt sich auf eine repréasentativ
zusammengesetzte Stichprobe von 2532 Jugendlichen im Alter von 12 bis 25 Jahren aus dem
gesamten Bundesgebiet, die mittels eines standardisierten Fragebogens von geschulten Inter-
viewern befragt wurden. Die gestellten Fragen bezogen sich auf ihre Lebenssituation, auf ihre
Einstellungen und auf ihre personlichen Werteorientierungen (vgl. Hurrelmann & von Fi-
scher, 2006).

Die Herkunftsfamilie hat heute fiir die Jugendlichen immer noch eine hohe Bedeutung. So
leben 73% der Jugendlichen im Alter von 18 bis 21 Jahren immer noch in ihren Herkunftsfa-
milien. Die meisten Jugendlichen sind mit ihrer familidren Situation und der elterlichen Er-
ziehung zufrieden. 71% der Jugendlichen wirden ihre Kinder genau oder ungeféhr so erzie-
hen und haben ein gutes Verhaltnis zu den Eltern, etwa 90% der Jugendlichen kommen gut
mit den Eltern zurecht und nur 9% der Jugendlichen haben ein schlechtes Verhaltnis zu ihren
Eltern. Diese Jugendlichen kommen hdufig aus den unteren sozialen Schichten (ebd., 2006).
Die soziale Herkunft der Jugendlichen hat einen Einfluss auf ihre Bildungsbeteiligung, auf ihr
Engagement in der Freizeit, auf ihre Gesundheit, auf ihre Einstellung zur Politik und auf ihre
Wertorientierungen. Analog zu den PISA-Ergebnissen (z.B. Tillmann & Meier, 2003; Bau-
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mert et al., 2001, 2003) konnte gezeigt werden, dass Jugendliche aus sozial privilegierten El-
ternhdusern in der Regel eher aussichtsreichere Schulformen, zum Beispiel ein Gymnasium,
besuchen und daran anschlielend die besseren Studiengénge an Hochschulen oder hochwerti-
gere Ausbildungsgange durchlaufen. So blicken die Jugendlichen an den Hauptschulen mit
deutlich geringerem personlichen Optimismus in die eigene Zukunft als ihre Altersgenossen
an den Gymnasien: 38% der Hauptschulerinnen und Hauptschiler sind beztglich ihrer Zu-
kunft eher zuversichtlich im Vergleich zu 57% der Gymnasiastinnen und Gymnasiasten, wel-
che sich keine Sorgen um ihre personliche Zukunft machen. Im Freizeitbereich und in der
Gesundheit der Jugendlichen zeigt sich Folgendes: Im Rahmen der inneren Abldsung aus dem
Elternhaus ist der Freizeitbereich einer der wichtigsten sozialen Radume fir die Selbstfindung
und die Festigung der eigenen Personlichkeit. Uber Massenmedien kénnen sich Jugendliche
heute Informationen und Impulse fur die Freizeitgestaltung und damit fiir die Persdnlichkeits-
entwicklung holen. Aber hier zeigen sich Unterschiede in der sozialen Herkunft: Wéahrend
sich Jugendliche aus bildungsnahen Elternhdusern eher gezielt mit den Medien Fernseher und
Internet zur Bildung und Information auseinander setzen, setzen Jugendliche aus bildungsfer-
nen Elternh&usern diese Medien eher ziellos und zum reinen Zeitvertreib ein. Die soziale
Herkunft fahrt bei den Jugendlichen aus gut situierten Familien meist zu einer Verstarkung
der Impulse aus dem Elternhaus. Jugendliche aus den oberen Sozialschichten beschaftigen
sich in ihrer Freizeit besonders haufig mit Lesen, mit kreativen oder kinstlerischen Aktivita-
ten und pflegen ihre sozialen Kontakte. Engagierte Gymnasiastinnen und Gymnasiasten aus
bildungsnahen Elternhdusern leben in aktivitatsfordernden sozialen Rdumen. Sie bewegen
sich in ihrer Freizeit viel in Gruppen, suchen Jugendfreizeiteinrichtungen auf, treiben viel
Sport oder sind kreativ. Im Gegensatz dazu sind viele ungesunde Verhaltensweisen, wie eine
ungesunde Erndhrung und mangelnde korperliche Bewegung, unter Jugendlichen aus der Un-
terschicht weit haufiger verbreitet als in der mittleren oder oberen Sozialschicht.

In den letzten Jahren hat das Interesse der Jugendlichen an gesellschaftlichen und politischen
Themen deutlich abgenommen. Wéhrend 1991 noch 57% der Jugendlichen gesellschaftlich
und politisch interessiert waren, waren das 2006 nur noch 39% der Jugendlichen. Schichtun-
terschiede zeigen sich auch hier: Mehr als zwei Drittel aller politisch Interessierten sind Stu-
denten oder Schilerinnen und Schiler der gymnasialen Oberstufe. Das Wertesystem der Ju-
gendlichen weist insgesamt eine positive und stabile Ausrichtung auf. Im Trend liegen bei
beiden Geschlechtern soziale Nahorientierungen wie Freundschaft und Familie, begleitet von
einem erhohten Streben nach persénlicher Unabhéngigkeit. Sekundértugenden wie Flei und

Ehrgeiz erleben ebenfalls eine Renaissance im Erleben der Jugendlichen. Beim Betrachten der
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Werteorientierungen der Jugendlichen fallen vier Wertegruppen auf: Hier sind einmal die
Idealisten zu nennen, die sich besonders fiir die hoheren Werte, das Gute und das Wabhre ein-
setzen. Sie weisen haufig eine hdhere Bildung und eine héhere soziale Herkunft auf. Das Ge-
genstlick zum Idealisten stellt der Materialist dar. Die materialistisch ausgerichteten Jugendli-
chen interessieren sich nur fir sich selbst, sind haufig in einer unglnstigen sozialen Lage auf-
gewachsen und versuchen, stets das Beste fur sich herauszuholen. Die beiden Wertegruppen
Idealisten und Materialisten machen etwa die Halfte der befragten Jugendlichen aus. Ein an-
derer Wertekontrast wird im Gegensatzpaar von Machern und Unauffalligen erkennbar, wel-
che zusammen die andere Hélfte der Jugendlichen umfassen. Der Macher ist gekennzeichnet
durch seine Tatkraft und Lebensfreude, oft jedoch zum eigenen Vorteil. Er ist sehr strebsam.
Der Unauffallige ist eher gekennzeichnet durch seine Zdgerlichkeit und seine Passivitat. In
fast allen Aspekten hat die Shellstudie offengelegt, dass die soziale Herkunft einen entschei-

denden Einfluss auf die Personlichkeitsbildung von Jugendlichen hat.

3.1.1.2 Einstellungen zur Begabungsforschung

Von den Gegnern der Begabungsforschung werden vor allem zwei Argumente gegen die Be-
gabtenférderung vorgebracht: Erstens die Forderung von (hoch-)begabten Schilerinnen und
Schiilern sei eine gegenwaértige Modeerscheinung der Bildungspolitik und der Wirtschaft und
zweitens die Begabtenforderung verstofle gegen das Gebot der Chancengleichstellung aller
Schilerinnen und Schiler, da sie eine Elitebildung fordere (BMBF, 2003, S.63-65). Gegen
das erste Argument kann vorgebracht werden, dass bereits zu Beginn des zwanzigsten Jahr-
hunderts Wissenschaftler die Notwendigkeit im Interesse der Gesellschaft erkannten, die Be-
gabung und die Intelligenzentwicklung zu erforschen. Seit dieser Zeit dominieren verschiede-
ne Forschungsrichtungen die Begabungsforschung. Sie werden inhaltlich weiter unten in Ka-
pitel 3.1.2.1 dargestellt. Wilhelm Stern (1928), der Begriinder der differenziellen Psychologie,
betonte die Ethisierung der Begabung. Seiner Auffassung nach habe die Allgemeinheit eine
Verpflichtung zur Forderung heranwachsender Begabungen und im Gegenzug dazu habe der
einzelne Tréger einer besonderen Begabung ebenso eine besondere Verpflichtung der Allge-
meinheit gegenlber, diese Begabung in den Dienst der Allgemeinheit zu stellen (vgl. BMBF,
2003, S.65). Das zweite Argument, dass die Begabtenférderung eine Chancengleichstellung
verhindert und nur einseitig eine Elite fordert, muss in einer Verbindung zur deutschen Ge-
schichte des Nationalsozialismus gesehen werden. In Deutschland ist der Begriff Elite negativ
konnotiert, weil nationalsozialistische Machthaber eine Elite zur Férderung und zur Verherr-

lichung ihrer menschenverachtenden Weltanschauung ausbilden wollten. Andere Lander, bei-
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spielsweise die Vereinigten Staaten von Amerika oder Grol3britannien, betreiben viel selbst-
verstandlicher eine Eliteférderung zur Sicherung ihrer zukinftigen Ressourcen (vgl. BMBF,
2003). Mittlerweile hat Deutschland im Rahmen seiner Vergangenheitsbewdltigung und mit
Blick auf die Zukunft eine Einstellungsanderung vollzogen: Deutschland als Land mit nur
wenigen Rohstoffen ist im Zeitalter zunehmender Globalisierung auf hochqualifizierte Fach-
krafte der Mathematik, der Naturwissenschaften, der Informatik und der Technik angewie-
sen, um am Weltmarkt weiter bestehen zu kdnnen. Entsprechend wird auch von Seiten der
Bildungspolitik und der Wirtschaft zu Recht die Férderung des Bildungsnachwuchses gefor-
dert. Folglich profitiert von der Férderung begabter Kinder und Jugendlicher die gesamte Ge-
sellschaft und widerlegt damit das zweite Argument, dass eine Begabtenférderung zu einer
Chancenbenachteiligung der Normalbevolkerung fuhrt. Im Rahmen der Zunahme der Indivi-
dualisierung des Unterrichtes versucht man nun, allen Schilerinnen und Schiilern ihren indi-
viduellen Merkmalen entsprechend gerecht zu werden. Daher haben auch begabte Schilerin-
nen und Schuler ein Recht auf eine adéquate Férderung, gemald dem folgenden Zitat: ,,Begab-
tenforderung ist kein Spezialgebiet der Schulpddagogik, sondern notwendiger Teil padagogi-
scher Innovation der gesamten Schullandschaft, die Chancengleichheit fir alle befordert*
(Forum Bildung 2000, S. 54).

3.1.1.3 Schulische Begabungskonzepte und Chancengleichheit in Deutschland

Nach dem Zweiten Weltkrieg wurde die Begabtenférderung in manchen Landerverfassungen
in Deutschland festgeschrieben. In den 60er Jahren des vergangenen Jahrhunderts erfolgte im
Rahmen verschiedener Bildungsreformen fiir benachteiligte Bevélkerungsgruppen die Off-
nung der Gymnasien flr einen erheblich gréReren Schileranteil mit der Vorstellung, dass be-
gabte Kinder am Gymnasium am besten gefordert werden konnten. Anfang der Achtziger
Jahre machten Sozialwissenschaftler, u.a. angeregt durch entsprechende Auslandsaufenthalte,
auf die bestehenden Defizite der Gymnasien in unserem Land aufmerksam. Durch die fla-
chendeckende Offnung der Gymnasien ergab sich ein Dilemma der Leistungsbreite und es
entstand ein zuséatzlicher Férderbedarf fir Schilerinnen und Schiller mit Lern- und Leistungs-
defiziten. Es konnte nicht mehr von homogenen Leistungsgruppen ausgegangen werden und
es wurde zunehmend fur die Lehrkrafte der weiterflhrenden Schulen schwieriger, den leis-
tungsstarken Schilerinnen und Schilern einen angemessenen Unterricht anzubieten. Im Laufe
der Achtziger Jahre erkannte das Bundesbildungsministerium die brachliegende Talentférde-
rung an Gymnasien und anderen Schulen und schaffte durch verschiedene Modellprojekte den

Rahmen zur Forderung begabter Kinder in Deutschland. Von nun an wurden die differenzier-
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te Forderung von begabten Schiilerinnen und Schiillern mit Lerndefiziten und die Forderung
von begabten leistungsstarken Schulerinnen und Schulern zum Ziel der Begabtenférderung.
Der Beginn der Umsetzung dauerte bis in die spaten 90er Jahre des vergangenen Jahrhunderts
an. Seit einigen Jahren gehoren zu diesen Modellprojekten beispielsweise schulische Arbeits-
gemeinschaften, spezifische Begabtenklassen oder ein spezifischer Begabtenzweig an Gym-
nasien, MaRnahmen zur Schulzeitverkirzung, Ansatze mit offenem Unterricht, die Teilnahme
an Schulerwettbewerben und Schilerakademien oder Kooperationen mit Universitaten bzw.
Wirtschaftsunternehmen und eine entsprechende Lehrerweiterbildung. Inhaltlich versuchen
Lehrkrafte an Gymnasien und an anderen innovativen Schulformen durch eine inhaltliche
Anreicherung des Lernmaterials als Enrichment und / oder durch MaRnahmen des beschleu-
nigten Lernens als Akzeleration begabte Kinder zu férdern (BMBF, 2003; BLK, 2001, 2004).

3.1.1.4 Das Konzept der naturwissenschaftlichen Fachprofilklassen

Fur junge Menschen wird eine fundierte Ausbildung in den naturwissenschaftlichen Berei-
chen immer wichtiger. Die Deutschen Arbeitgeberverbande haben es sich daher zur Aufgabe
gemacht, Schulen insbesondere Gymnasien und weiterfiihrende Schulen finanziell und ideell
zu unterstutzen. Dazu wurde der Verein mathematisch-naturwissenschaftlicher Excellenz-
Center (MINT-EC) bei der Stiftung der Deutschen Wirtschaft ins Leben gerufen. Sie verge-
ben die Auszeichnung zertifizierte MINT-EC-Schule an solche Bildungseinrichtungen, die in
hervorragender Weise in den Fachern Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften und
Technik (abgekirzt MINT) ausbilden und eine entsprechende aussagekraftige schriftliche
Bewerbung im mathematisch-naturwissenschaftlichen Excellenz-Center, mit Sitz in Berlin,
einreichen. 2004 gab es in Deutschland bereits 80 ausgezeichnete MINT-EC-Schulen, davon
allein 26 in Nordrhein-Westfalen (BLK, 2004, S. 161). Das MINT-Konzept an den Gymnasi-
en reicht von naturwissenschaftlichen Arbeitsgemeinschaften, Projektunterricht, Schiilerwett-
bewerben, gemeinsamen Projekten mit der heimischen Wirtschaft und den Forschungseinrich-
tungen bis hin zu speziellen naturwissenschaftlichen Fachprofilklassen in bestimmten Bun-
deslandern (MINT-EC, 2007). Die zertifizierten MINT-Gymnasien und Gesamtschulen der
verschiedenen Bundeslédnder setzen die anspruchsvolle MINT-Konzeption ab der Sekundar-
stufe | unterschiedlich um. In Niedersachsen und in Nordrhein-Westfalen wurden beispiels-
weise naturwissenschaftliche Fachprofilklassen an Gymnasien eingerichtet. Naturwissen-
schaftliche Fachprofilklassen kdnnen eingerichtet werden, wenn genligend begabte und inte-
ressierte Schulerinnen und Schiler in den MINT-Féachern an den einzelnen Schulen zur Ver-

fugung stehen, die bereit und fahig sind, sich neben den normalen Schulféchern besonders
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stark in den MINT-Fachern zu engagieren. In den naturwissenschaftlichen Klassen kdnnen
einerseits naturwissenschaftliche Unterrichtsinhalte konzentrierter und vertiefter und anderer-
seits schneller ohne umfangreiche Wiederholungsphasen erarbeitet werden (Schulamt der
Bundesstadt Bonn, Bildungsberatungsstelle, Oberburgermeisterin, 2004). Dies ist mdglich,
weil Fachprofilklassen homogene Lerngruppen mit hochmotivierten Schiilerinnen und Schii-
lern darstellen. Die Schulerinnen und Schiler erhalten in der Regel zwischen einer bis vier
Unterrichtsstunden pro Woche zusétzlichen Unterricht in den Schwerpunktfachern. Inhaltlich
wird in den naturwissenschaftlichen Begabtenklassen besonderer Wert auf das eigenstéandige
Experimentieren, Projektarbeit, aulerschulischer und zusatzlicher Unterricht, Exkursionen,
die Présentation der Ergebnisse in Foren und Wettbewerben gelegt. Schulspezifisch starten
die Fachprofilklassen zu Beginn des funften, siebten oder neunten Schuljahres und dauern in
der Regel vier Schuljahre. Teilweise Uberspringen Fachprofilgruppen eine Jahrgangsstufe und
erlernen den Unterrichtsstoff in drei statt vier Jahren. In der Regel findet nach der Fachprofil-
klassenzeit eine weitere Forderung in Form von naturwissenschaftlichen Leistungskursen,
Arbeitsgemeinschaften, Projekten, Schnupperkursen an Universitaten oder einer verfriihten
Fachimmatrikulation an Universitaten statt (BLK, 2004; Schulamt der Bundesstadt Bonn,
Bildungsberatungsstelle, Oberblrgermeisterin, 2004). Damit die begabten Schilerinnen und
Schiler in die Fachprofilklassen gelangen, missen sie sich zuerst fur diese Klassenform be-
werben oder vorgeschlagen werden und in manchen Fallen einer fachpsychologischen Tes-
tung standhalten. Spatestens hier taucht die Frage auf, wie man die Begabung oder die Hoch-
begabung eines Kindes erkennt. Kénnen psychologische Testverfahren das zugrunde liegende
geistige Potenzial begabter Kinder tiberhaupt erfassen? Oder sind Expertenurteile in der Regel
durch die betreuenden Lehrer valide genug, um die Fahigkeiten begabter Kinder und deren
Leistungsfahigkeit auch in Stresssituationen objektiv genug erfassen zu kénnen? Im folgen-
den Kapitel wird die Komplexitat von Begabungs- und Intelligenzkonzepten deswegen néher

beschrieben.

3.1.2 Begabungs- und Intelligenzmodelle

Um die hervorragenden F&higkeiten von Schiilerinnen und Schiilern in einem oder mehreren
Bereichen zu beschreiben, werden diese haufig als hochbegabt, sehr begabt oder tberdurch-
schnittlich begabt beschrieben (z.B. BMBF, 2003; BLK, 2004). Hier gibt es sehr unterschied-
liche Modellvorstellungen dariiber, wie nun Begabung oder auch die Intelligenz zu definieren
ist. Wird eine Hochbegabung uber eine fachpsychologische Testung diagnostiziert, bezeichnet

man Kinder, deren Intelligenzwerte im Intelligenztest iber 130 liegen als Hochbegabte. Sta-
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tistisch gesehen, entspricht dieser Wert etwa 2% der deutschen Bevolkerung (Holling &
Kanning, 1999; BMBF, 2003).° So griindlich eine begabungspsychologische Testung auch
durchgefuhrt wird, Intelligenztests messen nicht das zugrunde liegende kognitive Potenzial
begabter Kinder, sondern nur die gezeigte Leistung und kénnen durch Umweltbedingungen
z.B. Testangstlichkeit beeinflusst werden (Fissini, 1997; BMBF, 2003). Trotzdem kdénnen
begabungspsychologische Testverfahren als valide Instrumentarien angesehen werden, da sie
im Rahmen einer ganzheitlichen Begutachtung zumindest die kognitiven Starken begabter
Kinder aufspiren kénnen. Als weiteres Kriterium zur Feststellung einer Begabung in spezifi-
schen Bereichen werden in der Regel die Schulleistungen, die Beobachtungen der Lehrerin-
nen und Lehrer, die Beratung durch einen Fachpsychologen und die entsprechenden Gespré-
che mit den Eltern einer Begutachtung zugrunde gelegt. An dieser Stelle soll nicht weiter auf
die Begabungsdiagnostik eingegangen werden, da es keine einheitlichen Methoden und Mal3-
nahmen zur Diagnostik und Férderung besonders beféhigter Kinder in den verschiedenen In-
stituten zur Hochbegabtenférderung und den verschiedenen Bundeslandern gibt. Im Metho-
denteil dieser Arbeit werden die Kriterien zur Auswahl der naturwissenschaftlich begabten
Kinder fir die Fachprofilklassen in den drei Gymnasien néher beschrieben.

Begabte Kinder fallen in der Regel durch ein hohes kognitives Potenzial auf. Sie haben oft
vielfaltige Talente, ungewohnliche Ideen und Vorstellungen sowie den beharrlichen Wunsch,
ihre spezifischen Begabungen und Vorstellungen in der Schule weiter entwickeln zu kénnen.
(Heller, 2002; BMBF, 2003; BLK, 2001). Mit dem Begriff der Begabung wird in der Regel
die besondere intellektuelle Fahigkeit eines Kindes umschrieben und verdeutlicht somit das
Problem, dass Begabung in der einschlégigen Fachliteratur oft mit Intelligenz gleichgesetzt
und sprachlich synonym verwendet wird (vgl. Dorsch, 1998) und es letztendlich bis heute
keine eindeutige Definition fiir die Bezeichnung Begabung gibt. Seit dem Beginn der Bega-
bungs- und Intelligenzforschung dominieren vor allem zwei kontroverse Fragestellungen die
Forschungsansétze (Landesministerium flr Bildung, Frauen und Jugend, RLP, 2007):

1. Ist die Begabung eher genetisch bedingt oder wird sie durch Umwelteinflisse gepréagt?

Oder beinhaltet sie Anteile aus beiden Bereichen als ein interaktionischer Ansatz?

® Zur Veranschaulichung wird die Verteilung der Intelligenzwerte in der deutschen Bevélkerung in einer Nor-
malverteilungskurve dargestellt. Es wird angenommen, dass je 0.1% der Bevolkerung einen deutlich unterdurch-
schnittlichen 1Q-Wert unter 55 oder einen deutlich Gberdurchschnittlichen Wert {iber 145 haben. Jeweils 2.1%
der Bevdlkerung erreichen einen immer noch deutlich unterdurchschnittlichen 1Q-Wert zwischen 55 und 70 oder
einen Uberdurchschnittlichen 1Q-Wert von 130 bis 145. Jeweils 13.6 % der Bevdlkerung weisen einen leicht
unterdurchschnittlichen 1Q-Wert zwischen 70 und 85 auf der linken Seite der Normalverteilung auf oder einen
leicht Uberdurchschnittlichen 1Q-Wert zwischen 115 und 130 auf der rechten Seiten der Normalverteilung. Die
meisten Menschen, also 68%, oder zwei Drittel der Bevolkerung erreichen eine durchschnittliche Intelligenz
zwischen einem 1Q-Wert von 85 und 115 in der Mitte der Normalverteilung (Holling & Kanning, 1999; BMBF,
2003).
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2. Ist die Begabung ein eher universelles Phdnomen oder ein spezifisches Talent?

Im Folgenden werden diese Fragestellungen erdrtert. Zuerst werden die verschiedenen For-
schungsrichtungen in Laufe der Zeit gegentibergestellt und dann werden zur Verdeutlichung
die wichtigsten Meilensteine der Begabungs- und Intelligenzforschung zeitlich chronologisch
dargestellt. Daran anschlielend wird ein neueres interaktionistisches Modell zur Erklarung
von Begabung vorgestellt.

3.1.2.1 Historische Betrachtungen zu den Begabungs- und Intelligenzkonzepten:
Verschiedene Forschungsrichtungen und chronologische Betrachtungen der Forschungs-
richtungen

Verschiedene Forschungsrichtungen

Lange Zeit vertrat die nativistische Wissenschaft die Auffassung, dass die Begabung eine an-
lagemaRig bedingte Disposition sei (Schenk-Danzinger, 1959; Montada 1998). Damit war
gemeint, dass die Begabung ein bereichsunspezifisches anlagebedingtes Konstrukt sei (Heller,
2000) und von jeglichen &uReren Bedingungen unabhéangig sei (Klauer, 1975). Nach dieser
endogenistischen Vorstellung hatten das Individuum und die Umwelt in der Intelligenzent-
wicklung eine eher passive Funktion, da alle Entwicklung nach einem vorgegebenen ererbten
inneren Bauplan erfolgen sollte (Montada, 1998). Eine Gegenposition zu dieser streng nativis-
tischen Sichtweise stellte der Behaviorismus als ein exogenistischer Ansatz dar, dessen Be-
grinder und berihmtester Vertreter John Broadus Watson war. Watson definierte die Intelli-
genzleistung nicht als ein latentes angeborenes Konstrukt, sondern als eine lernbare sichtbare
Leistung, die nur von den Lernerfahrungen der Umwelt abhéngt. Begabung wurde nur auf das
beobachtbare Verhalten reduziert und innere Vorgange wie beispielweise Gefiihle, Motive
und Gedanken vollig ausgeschlossen (vgl. Hobmair, 1997; Montada, 1998). Leistungsunter-
schiede kamen nach seiner Sicht nicht durch eine angeborene Begabung zustande, sondern
durch die unterschiedlichen Lernbedingungen in der Umwelt. Der strenge Behaviorismus
kannte nur erlernte, mehr oder weniger Uberdauernde Reaktionsmuster als sogenannte Ge-
wohnheiten oder habits (vgl. Bergius, 1964).

In der neueren Begabungs- und Intelligenzforschung wurde versucht, beide Aspekte in der
Interaktionstheorie zu vereinen. Sie beschreibt die Wechselwirkungen und Rickkopplungs-
prozesse zwischen dem Individuum und der Umwelt (Holzkamp, 1972). Somit wird die Be-
gabung zu einer dynamischen GroRe, die sowohl von der Umwelt als auch von den Genen
gepragt wird. Allen Ansétzen der Interaktionstheorie ist gemeinsam, dass der Mensch und die

Umwelt ein Gesamtsystem bilden, welche sich gegenseitig bedingen (Montada, 1998). Unei-
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nigkeit besteht allerdings da, wo die genauen EinflussgroRen des Subjektes und der Umwelt
auf die Begabung bzw. die Intelligenz bestimmt werden sollen. Zwillingsstudien an zwei- und
eineiigen Zwillingspaaren, die in getrennter bzw. in der gleichen Umgebung aufgewachsen
sind, behaupten, dass der Einfluss der Anlagen doch groRer sein soll, als urspriinglich ange-
nommen. So wurde in der Studie von Lykken und Bourchard festgestellt, dass der Korrelati-
onskoeffizient beztglich der Intelligenzibereinstimmung bei getrennt aufwachsenden eineii-
gen Zwillingen immerhin r = .75, bei getrennt aufwachsenden zweieiigen Zwillingen r = .35
und bei getrennt aufwachsenden Geschwistern r = .47 betrug (ebd., 1984; Bourchard, 1990).
Die einschldgigen Forschungsbefunde weisen in diesem Zusammenhang darauf hin, dass die
Anlagefaktoren zwischen 40 und 60 Prozent anzusetzen sind (vgl. Montada, 1998; Krapp &
Weidenmann, 2001). Die Begabung muss ebenso unter dem kulturspezifischen Aspekt gese-
hen werden. Begabung, als ein wichtiges Kulturgut der jeweiligen Gesellschaft, wird von vie-
len Sozialisationsfaktoren gepragt, unter denen ein Kind grof3 wird. In den einzelnen Kulturen
hat die jeweilige Begabung einen anderen Stellenwert. So zeigt sich beispielsweise eine hohe
Begabung bei den Indianern in der Vereinigten Staaten in ihrer hohen Webkunst, wahrend
diese Fertigkeit in standardisieren Intelligenztests keine Rolle spielt oder héchstens eine un-
geordnete Funktion hat (vgl. Gage & Berliner, 1997). Shirley Brice Heath (1983, 1986) konn-
te in ethnologischen Studien uber die Unterschiede im Spracherwerb bei afroamerikanischen
und angloamerikanischen Kindern im Vorschulalter zeigen, dass sich beide Volksgruppen in
Abhangigkeit von ihrer jeweiligen Kultur die Sprache unterschiedlich aneignen. Wahrend
sich die afroamerikanischen Kinder beim Spracherwerb weitgehend alleine tiberlassen wur-
den, erhielten die angloamerikanischen Kinder genigend Aufmerksamkeit von ihren Eltern
zum Erlernen von Begriffen, Definitionen und Beschreibungen. Diese Kinder hatten bereits
zum Schulanfang die besseren Ausgangs- und Begabungsbedingungen, weil sie schon im
Vorschulalter den Spracherwerb mit den Eltern Gben konnten. Diese beiden Beispiele veran-
schaulichen, dass die Begabung ein kulturspezifisches Merkmal ist und auch von unterschied-

lichen Umgebungsbedingungen gepragt wird.

Chronologische Betrachtungen der Forschungsrichtungen

Zu Beginn des 20. Jahrhunderts entwickelte der franzdsische Psychologe Alfred Binet (1907)
als einer der Ersten den psychologischen Test Binet-Simon-Test, der den Intelligenzquotienten
bei Sonderschiilern messen sollte. Er ging damals von einem globalen Intelligenzmodell aus.
Zu dieser Zeit wusste man noch nichts tber die inhaltliche Intelligenzstruktur. Charles Ed-

ward Spearman (1927) setzte Begabung in seiner Zweifaktorentheorie mit einem sehr hohen
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Intelligenzquotienten als den allgemeinen Intelligenzfaktor ,,g* und den spezifischen Faktoren
S gleich. Hingegen sah Louis Leon Thurstone (1938) die Begabungsintelligenz als mehrere
voneinander unabhangige gleichrangige Faktoren an, die je nach gestellter Aufgabe zum Ein-
satz kamen. Er nannte seine Faktoren die Multiple- oder Sieben-Primarfaktorentheorie. Die
sieben unabhédngigen Faktoren sind Sprachverstandnis, Wortfllssigkeit, Rechengewandtheit,
Raumvorstellung, Gedé&chtnis, Wahrnehmungsgeschwindigkeit und das schlussfolgernde
Denken. Raymond Bernard Cattell (1963) wiederum unterschied zwischen einer angeborenen
und einer erworbenen Intelligenz. Die fluide Intelligenz, als eine angeborene Fahigkeit, repra-
sentiert die gehirnphysiologische Effizienz, die sich beispielsweise in der Verarbeitungsge-
schwindigkeit fur bestimmte mathematische Rechenoperationen ausdriickt. Sie gilt als gene-
tisch fixiert und unterliegt altersbedingten Abbauprozessen. Dagegen ist die kristalline Intelli-
genz eine erworbene Fahigkeit und vor allem von den Lernbedingungen der individuellen
Umgebung abhéngig. Dazu gehort beispielsweise das routinierte Anwenden erfolgreicher
Lernstrategien, welche erlernt wurden. Sie unterliegt Sozialisationsprozessen und kann bis ins
hohe Alter gesteigert werden (Ziegler & Heller, 2002). J. Paul Guilford (1956) fasste die bis
dahin Gblichen Forschungsansétze zur Intelligenz und zur Begabung faktorenanalytisch sys-
tematisch zu dem dreidimensionalen Intelligenzmodell zusammen. Er glaubte, dass das Indi-
viduum bis zu 120 voneinander unabhéngige Intelligenzfaktoren besitze. Dabei unterschied er
drei Ebenen der Intelligenzstrukturen: Die Ebene der Denkoperationen, z.B. Gedachtnis, die
Ebene der Denkinhalte, z.B. bildliche Vorstellungen, und die Ebene der Denkprodukte, z.B.
das Bilden von Klassen. Innerhalb der Denkoperationen unterschied er zwischen den konver-
genten Denkprozessen als logische und analytische Denkfahigkeiten und den divergenten
Denkprozessen als kreativen Fahigkeiten.

Joe Renzulli (1978) und Franz-Josef Monks (1992) sahen Begabung als eine Uberdurch-
schnittlich sichtbare messbare Leistung an. Nach Renzulli zeigte sich die hohe Leistungsbe-
reitschaft eines Kindes erst dann, wenn nach seinem Drei-Ringe-Modell die drei Fahigkeits-
cluster hohe intellektuelle Fahigkeit, Kreativitat und Motivation miteinander interagierten.
Monks erweiterte dieses Drei-Faktoren-Modell, welches sich nur auf das Individuum bezog,
um die drei weiteren Umweltfaktoren Familie, Peers und Schule zu dem triadischen Interde-
pendenzmodell. Nach Mdnks zeigte sich die vollstandige Leistungsbereitschaft des Kindes
erst dann, wenn die sechs gleichberechtigten Bedingungsfaktoren guinstig kooperierten. Er
ersetzte den Begriff der Motivation durch die Bezeichnung Aufgabenzuwendung. Howard
Gardner (1985) wandte sich gegen diese Intelligenzkonzepte, die korperliche, seelische und

soziale Fahigkeiten auBBer Acht lassen. Er unterschied zwischen der intellektuellen, sozialen
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und kreativen Intelligenz und betont letztere besonders. In dieser Diskussion pragte er den
Begriff der multiplen Intelligenz. Er verstand unter der multiplen Intelligenz unabh&ngige
Fahigkeitsbereiche des Individuums, welche nach seiner Ansicht nicht psychometrisch mess-
bar sind, durch gute Umweltbedingungen geférdert werden und stéarker alltags- und berufsre-
levante Fahigkeiten mit einbeziehen. Heute wird etwas differenzierter auf dieses Problem
eingegangen. Die meisten Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler gehen heute von einigen
relativ unabhéngigen Bereichen der Hochbegabung aus, in denen Individuen besonders be-
gabt sein kénnen (vgl. BMBF, 2003; BLK, 2001; 2004). Ein Beispiel flr ein solches Modell
ist das weit verbreitete Miinchener Hochbegabungsmodell, welches im folgenden Kapitel be-

schrieben wird.
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3.1.2.2 Das Munchener Hochbegabungsmodell als ein neuer interaktionistischer Ansatz

Kurt A. Heller (2002) postuliert die Begabung eines Kindes als einen multidimensionalen
Ansatz und definiert Begabung folgendermafen: ,,Mit dem Begabungsbegriff werden vor
allem kognitive oder intelligente Fahigkeiten angesprochen, die zur Problemlésung allgemein
oder spezifisch (z.B. in Mathematik, Naturwissenschaften, Sprache, Schach oder Musik,
Kunst, Sozialverhalten) einen substantiellen Beitrag leisten.” (Heller, 2002, S. 19). Diese De-
finition bettet er in ein interaktionistisches Anlage-Umwelt-Modell ein. In der unteren sche-
matischen Darstellung werden die einzelnen Variablen des Modells dargestellt. Sie veran-

schaulichen die Komplexitat und die Multidimensionalitat des Modells:
Abbildung 1 Multidimensionales Hochbegabtenmodell von Heller (2002)

Nicht kognitive Persdnlichkeitsmerkmale

(Moderatoren) z. B.
Stressbewéltigung
Lern- und Leistungsmotivation
Arbeits- und Lernstrategien
Priifungsangst
Kontrolliberzeugungen
Selbstkonzept

Begabungsfaktoren (Pradiktoren) z. B. Leistungsbereiche (Kriterien) z. B.
e Intellektuelle Fahigkeiten e Mathematik
(sprachliche, mathematische, technisch- e Naturwissenschaften
konstruktive Fahigkeiten) I . Sprachen
Kreative Fahigkeiten " . Informatik
Soziale Kompetenz e Musik und Kunst
Praktische Intelligenz e  Sport

Kunstlerische Fahigkeiten und Musikalitat

Psychomotorik

Umweltmerkmale (Moderatoren) z. B.
e Anregungsgehalt der hduslichen Lernumwelt
Bildungsniveau der Eltern
Erziehungsstil
Héusliche Leistungsanforderungen
Familienklima
Unterrichtsqualitat
Kritische Lebensereignisse

Abbildung Quelle: Heller, K. A. et al. (2002). Begabtenforderung am Gymnasium. Ergebnisse einer zehnjéhri-
gen Léngsschnittstudie, S. 54; Eigene grafische Darstellung.

Heller unterscheidet mehrere relativ unabhéngige Begabungsbereiche, die einen Einfluss auf
die Schulleistungen austiben. Moderiert wird dieser Einfluss durch nicht kognitive Persén-
lichkeitsmerkmale und Umweltmerkmale. Diese Moderatoren tben einen hemmenden oder
einen forderlichen Einfluss auf das vorhandene BegabungsPotenzial der Kinder aus. Anhal-
tende fordernde Moderatoren kdnnen dazu fiihren, dass sich die Begabungen eines Kindes
entfalten konnen und andauernde hemmende moderative Einfliisse kdnnen zum Verkiimmern

von Begabungen fihren. Somit betont dieses Modell die dynamische Wechselwirkung zwi-
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schen der Anlage als BegabungsPotenzial und den Umgebungsfaktoren als Moderatoren. Zur
Aufklarung oder VVorhersage schulischer Leistungen werden als Pradiktoren Begabungsfakto-
ren, als Moderatorvariablen Umweltmerkmale und nicht kognitive Personlichkeitsmerkmale
und als Kriterium der Schulerfolg in den verschiedenen Leistungsbereichen herangezogen.
Ein besonderer Vorteil des Modelles ist der flieBende Ubergang von der Begabung zur Hoch-
begabung. Deswegen werden Begabungsschwerpunkte tber individuelle Begabungsprofile
diagnostiziert und nicht tiber bestimmte cut-offs ’, welche in der Testliteratur der herkémmli-
chen Begabungsdiagnostik tblich sind. Das interaktionistische Modell von Heller wird dieser
Arbeit zugrunde gelegt, wobei sich die vorliegende Studie vorwiegend auf verschiedene As-
pekte der Umweltbedingungen und der nicht kognitiven Personlichkeitsmerkmale bezieht.

3.1.3 Schulleistungen und individuelle Schilerfaktoren

Die Erfassung der Schulleistung ist multifaktoriell. Sie lIasst sich nach unterschiedlichen Kri-
terien definieren (Helmke & Schrader, 2006). Ublicherweise wird in der empirischen Sozial-
forschung die schulische Leistung der Schilerinnen und Schiler Uber die Schulnoten, als fa-
chertibergreifende Kompetenz, tber die Schulform bzw. Schullaufbahn oder Uber die Klas-
senform erfasst. Auf Schiilerseite werden vor allem kognitive und nicht kognitive Begabungs-
faktoren flr das Zustandekommen von bestimmten Schulleistungen verantwortlich gemacht.
Zu den kognitiven Personlichkeitsfaktoren begabter Schilerinnen und Schiler gehdren her-
vorragende Denk- und Problemldsefahigkeiten, ein besonders gutes Gedéchtnis, die Fahigkeit
zum divergenten Denken, altersuniblicher Wortschatz, eigenstandige vorschulisch erworbene
Lesefahigkeiten und mathematische Fahigkeiten. Und zu den nicht kognitiven Personlich-
keitsmerkmalen begabter Kinder gehdren Kreativitat, Neugier, hohes Energieniveau, Hang
zum Perfektionismus, hohe Sensitivitat, ein frihes Interesse an moralischen und philosophi-
schen Fragen, Nonkonformismus, ein starkes Bedurfnis nach Selbststeuerung und eine dis-
kontinuierliche Entwicklung in den verschiedenen Bereichen. Begabungsforscher vermuten,
dass sich begabte Schiilerinnen und Schiler in ihrer Lern- und Leistungsmotivation und in
ihrem Selbstkonzept von durchschnittlich begabten Schiilerinnen und Schiilern unterscheiden
und dass die soziale Herkunft auch einen unterschiedlichen Einfluss auf die Begabung hat
(Landesministerium fur Bildung, Frauen und Jugend RLP, 2007; s.a. Gage & Berliner, 1996;
Heller, 2002; Reimann, 2002). Auf diese Annahmen soll nun eingegangen werden.

" Cut-off-point: Trennpunkt, kritischer Wert beim diagnostischen Test; Personen mit Werten oberhalb des cut-
offs erhalten eine diagnostische Zuweisung im Vergleich zu den Personen mit Werten unterhalb des cut-offs, die
keine diagnostische Zuweisung erhalten (Dorsch, Psychologisches Worterbuch, 1998).



Theoretische Grundlagen Seite |29

3.1.3.1 Schichtspezifische Begabung des Schiilers und Schulleistungen

Die mittlere Korrelation zwischen der allgemeinen Intelligenz und der Schulleistung liegt
zwischen .50 und .60 und ist empirisch gut abgesichert (Helmke & Schrader, 2006). Hier
flhrt die Sozialschicht des Schilers jedoch zu sehr differierenden Ergebnissen. Nach Lukesch
(1998) verweisen die verschiedenen Forschungsbefunde (z.B. Weis, 1971; Sauer, 1973,
Wimmer, 1973) darauf, dass Kinder aus hoheren Sozialschichten in verbalen Subtests besser
abschneiden, aber in allgemeinen Intelligenztests (z.B. CFT: Culture Fair Test = Grundintel-
ligenztest nach Cattell) gleich gut abschneiden. Die Unterschiede in den verbalen Subtests
konnen als Folge unterschiedlicher sprachlicher Forderung zwischen den Sozialschichten bei
gleicher Intelligenzvoraussetzung angesehen werden. Laut Lukesch (1998) gibt es empirische
Hinweise in friihen Untersuchungen (z.B. Rosen, 1956) darauf, dass die sozialschichtbezo-

genen Unterschiede die affektiv-motivationalen Lernvoraussetzungen moderieren kénnen.

3.1.3.2 Motivationale Aspekte des Schilers und Schulleistungen

Krapp und Weidenmann definieren die Lernmotivation als ,,die Absicht oder Bereitschaft
einer Person sich in einer konkreten Lernsituation intensiv und ausdauernd mit einem Gegen-
stand auseinander zu setzen“ (ebd., 2001, S. 218). Dies scheint besonders fiir begabte und
interessierte Schilerinnen und Schiler zuzutreffen. Begabte Kinder sind in der Regel sehr
leistungsmotiviert. Dies konnte in einer zehnjahrigen Langsschnittstudie von Kurt Heller et al.
(2002) an vier Gymnasien in Baden-Wirttemberg gezeigt werden. Der Zeitraum der Studie
erstreckte sich tber die Schuljahre von 1991/1992 bis 2001/2002. In einem Modellversuch
durchliefen hochbegabte Schiilerinnen und Schiiler die reguldre neunjahrige Gymnasialzeit in
acht Schuljahren in sogenannten ,,G8-Klassen* als spezifische Hochbegabtenklassen. Im Ver-
gleich dazu durchliefen normalbegabte Schilerinnen und Schiler die reguldre neunjéhrige
Gymnasialzeit in sogenannten ,,G9-Klassen*.

Bereits zu Beginn ihrer Schulkarriere am Gymnasium wiesen die G8-Schulerinnen und Schi-
ler® deutlich giinstigere motivationale Haltungen auf als die Schiilerinnen und Schiiler der G9-
Klassen, z.B.: niedrigere Anstrengungsvermeidung oder héheres Erkenntnisstreben. Wahrend
der Schulzeit waren die begabten Schulerinnen und Schiler bei entsprechender Férderung
nicht so anfallig fur Demotivationsprozesse wie die G9-Schiilerinnen und Schuler. Heller
flihrte dies auf die bessere Forderung der G8-Schiilerinnen und Schiiler zuriick. Eine Untersu-

chung von Neitzke und Rohr-SendImeier (1996) zeigte weiter, dass begabte Schiilerinnen und

8 Mittlerweile wurden in fast allen Bundeslandern tiberwiegend ab dem Schuljahr 2004/2005 die achtjahrige
Gymnasialzeit als die gymnasiale Regelschulzeit eingefiihrt, da sich die Zeitverkiirzung der reguléren Schulzeit
um ein Jahr empirisch gut bewéhrt hat (BLK, 2004).
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Schiiler entsprechend gefordert werden mussen, um die entsprechende Leistungsmotivation
zu zeigen. Sie untersuchten 54 hochbegabte Zehntkl&ssler im Vergleich mit 21 Normalbegab-
ten an einer Gesamtschule bei herausfordernden und weniger herausfordernden Aufgabenstel-
lungen. Es zeigte sich, dass die volle Leistungsmotivation der begabten Schilerinnen und
Schler nur dann vorhanden war, wenn die Jugendlichen mit anspruchsvollen Aufgaben dazu
herausgefordert wurden. So zeigten die begabten Schiilerinnen und Schiler im leichteren In-
telligenztest, dem CFT 20, einen Leistungsabfall und im anspruchsvolleren Intelligenztest,
dem CFT 3, nicht. Die Schulerinnen und Schiiler langweilten sich wahrend des leichteren
Intelligenztests und waren nicht sehr motiviert. Die Ergebnisse dieser Untersuchung decken
sich mit der Leistungsmotivationstheorie (z.B. Meyer, 1984), wonach der Informationswert
und das passende Anspruchsniveau einer Aufgabe fur die Leistungsmotivation begabter Schi-

lerinnen und Schiiler entscheidend sind.

3.1.3.3 Selbstkonzept des Schilers und Schulleistungen

Damit begabte Schilerinnen und Schiiler gute Leistungen bringen kénnen, benétigen sie ein
stabiles Selbstkonzept (Rost, 2000). VVon besonderer Bedeutung ist hier, dass die intellektuelle
Entwicklung von Kindern oft asynchron schneller verlauft als die emotionale Entwicklung
(BMBF, 2003, S.10). Hauler und Kreuzer (1994) weisen darauf hin, dass bereits das erste
Zeugnis in der dritten Grundschulklasse nachhaltig das Selbstkonzept der Kinder beeinflussen
kann. Die Schulleistungen und das Selbstkonzept von Schiilerinnen und Schiiler beeinflussen
sich gegenseitig (Gage & Berliner, 1996, S. 52, S. 219). In der neueren Forschung wird hin
und wieder auf den Terminus emotionale Intelligenz hingewiesen (Gardner, 1995). Damit soll
verdeutlicht werden, dass emotionale und soziale Fahigkeiten zu den intelligenten Eigen-
schaften von begabten Schilerinnen und Schilern gehdren (Sternberg, 1981; Snyderman &
Rothman, 1987). Bereits vor vielen Jahren konnte Lewis Terman (1921) in seiner auBerge-
wohnlichen Langzeitstudie landmark study vom zehnten Lebensjahr bis ins hohe Erwachse-
nenalter bei 1528 Hochbegabten zeigen, dass hochbegabte Individuen emotional stabile,
selbstsichere Personlichkeiten sind, die sich in ihren Peergroups einer hohen Beliebtheit er-
freuen und schulisch und spater beruflich in der Regel erfolgreich bis sehr erfolgreich sind. Er
rdumte damit das Vorurteil aus dem Weg, wonach hochbegabte Kinder eher Einzelganger und
sozial nicht integriert seien (vgl. Gage & Berliner, 1996, S. 219; BMFB, 2003, S.9). In der
Studie von Terman orientierten sich die hochbegabten Schilerinnen und Schiiler am persénli-
chen Erfolg. In der aktuelleren Langzeitstudie Marburger Hochbegabtenprojekt, die an 151

hochbegabten und 136 normalbegabten Drittkl&sslern von Detlef Rost und seinen Mitarbei-
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tern (2000) durchgefuhrt wurde, wurde noch einmal die Normalitat der begabten Kinder wie
folgt bestitigt: ,,Zusammenfassend konnen daher die Hochbegabten als im Schulsystem gut
integriert und schulisch erfolgreich sowie sozial unauffallig, psychisch besonders stabil und
selbstbewusst charakterisiert werden.* (Rost, 2000, S. 204).

Die Attributionsforschung bestétigte ebenso die hohe Selbstwirksamkeit begabter Schulerin-
nen und Schiler (z.B. Rotter, 1966; Krampen, 1982; Weiner, 1986). Erfolgsmotivierte Schu-
lerinnen und Schuler attribuieren gute schulische Leistungen eher auf ihre Begabung und
schlechte schulische Leistungen eher auf den Zufall. Hingegen attribuieren misserfolgs-
orientierte Schulerinnen und Schiler gute schulische Leistungen eher auf den Zufall und sie
glauben weniger an ihre eigene Begabung (Heckhausen, 1980; Ulich, 2001). Ahnliches fand
auch Heller in seiner zehnjéhrigen Langzeitstudie: Die hochbegabten G8-Schilerinnen und
G8-Schiler machten sich selbst wenig fur personliche Misserfolge verantwortlich und fiihrten
im Gegenzug personliche Erfolge oft auf eigene Begabungen und Kompetenzen zuriick. Da-
riber hinaus entwickelten die G8-Schilerinnen und G8-Schuler wahrend der achtjahrigen
Schulzeit ein wesentlich hoheres leistungsbezogenes Selbstkonzept im Vergleich zu den G9-
Schilerinnen und G9-Schiilern (Reimann, 2002). Ahnliche Befunde zeigten sich auch in der
wissenschaftlichen Begleitung des Brandenburger Schulversuches (Ludwig, 2003). Die Schii-
ler, die sich als Bewerber flr die Begabtenklassen bewarben, waren hochsignifikant weniger
angstlich, erlebten viel weniger Schulstress, hatten viel weniger Leistungsangst und verfiigten
uber eine hohere interne Kontrolliiberzeugung. Sie machten ihre eigene Begabung fur ihren
Schulerfolg verantwortlich und fihrten Misserfolg auf die duBeren Umstéande zuriick. Eine
weitere Bestétigung dieser Befunde fand sich auch in der vorangegangenen Diplomarbeit
(Mdaller-Ginther, 2006). Alle Gymnasiasten verfigten Uber ein gutes schulisches Selbstkon-
zept und zwischen den naturwissenschaftlichen Begabtenklassen und den reguléaren Gymnasi-
alklassen zeigten sich signifikante Unterschiede zugunsten der Fachprofilklassler fir die Un-
teritems sich fiir begabt halten und sich fir intelligent halten nach Schone et al. (2002). Die
hier beschriebenen Forschungsbefunde zeigen, dass besonders begabte Schilerinnen und

Schiiler tber eine hohe Selbstwirksamkeit verfiigen und sozial gut integriert sind.

3.1.4 Schulleistungen und familidre Determinanten

Nicht nur die individuellen Schilerfaktoren haben einen Einfluss auf die Schulleistungen von
Kindern. Ebenso pragen Prozessmerkmale und Strukturmerkmale der Familie die Schulerper-
sonlichkeit. Helmke und Weinert (1997) haben vier Prozessmerkmale elterlichen Erzieher-

verhaltens beschrieben. Zu ihnen gehéren die Instruktion, die Stimulation, die Motivation und
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die Imitation als Modellfunktion. Unter der Instruktion der Eltern werden alle Anweisungen
der Eltern verstanden, welche die Forderung von schulleistungsbezogenen Malinahmen zum
Ziel haben. Die Instruktionen der Eltern sind dann erfolgreich, je mehr die elterlichen Anwei-
sungen mit den Voraussetzungen des Kindes Ubereinstimmen, je starker sie prozessorientiert
und nicht direktiv sind und je starker sie in ein positives Familienklima eingebettet sind.
Exemplarische Beispiele fir elterliche Instruktionen sind eine sinnvolle Hausaufgabenbetreu-
ung und Anleitung zum selbststandigen Erledigen von schulrelevanten Dingen, die Korrektur
und die Unterstiitzung zur inhaltlichen Fragestellung bei den Hausaufgaben, das Organisieren
von sinnvollen FérdermalRnahmen, insbesondere unter dem Aspekt der Begabtenforderung
(ebd., 1997). Die Stimulation des Kindes durch die Eltern beinhaltet eine anregende Umge-
bung, die viele Lerngelegenheiten bietet und die Kinder neugierig macht. Eine kindgerechte
Stimulation im Séduglingsalter fordert die sensumotorische Entwicklung und spater fordert die
elterliche Anregung die intellektuelle Entwicklung (ebd., 1997). Das dritte familidare Merkmal
die Motivation des Kindes wird durch die elterlichen Erwartungen, ihre Standards, ihr An-
spruchsniveau und durch ihre Wertvorstellungen mitgepragt. Eltern, welche ein hohes Interes-
se an der Bildung haben, werden sich auch interessiert am schulischen Geschehen ihres Kin-
des beteiligen. Die Einstellungen der Eltern wirken sich auf die intrinsische Lernmotivation
der Kinder aus, auf ihr Selbstkonzept und damit indirekt auf ihr Lernverhalten und die Lern-
ergebnisse (ebd., 1997). Als letztes familiares Prozessmerkmal des schulischen Lernens ist die
Imitation bzw. das Modelllernen zu nennen. Kinder ahmen bewusst oder unbewusst das Ver-
halten ihrer Eltern nach, weil die Eltern fiir die Kinder wirkungsvolle Modelle sind. Und die
Nachahmung der Kinder bezieht sich auf die elterlichen Einstellungen beziglich der Wertig-
keit von schulrelevanten Dingen und darauf, wie Erfolg oder Misserfolg attribuiert werden.
Sind die Eltern selbstwirksam und verfligen Uber einen positiven Attributionsstil, wird das
Kind diesen auch eher im Alltag und in der Schule praktizieren (ebd., 1997).

Neben dem Einfluss der Prozessmerkmale der Familie auf die Schulleistungen des Kindes
vermuteten Marburger Forscher, dass sich hinsichtlich der familidren Strukturmerkmale die
Familien hochbegabter Kinder von Familien begabter Kinder unterscheiden (Tettenborn,
1996). Dazu untersuchten sie die Familien hochbegabter und normal begabter Grundschdiler
der dritten Klasse. Sie wollten mit ihrer Studie herausfinden, ob sich besonders begabte und
normal begabte Kinder im Familienstand der Eltern, in der Geschwisteranzahl, in der Ge-
schwisterkonstellation, in den Bildungsabschliissen der Eltern, in den elterlichen Leistungs-
erwartungen und im familidren Zusammenhalt unterscheiden und waren tberrascht, dass die

Unterschiede nicht fiir alle Variablen deutlich wurden. Die Eltern hochbegabter Kinder waren
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zwar Ofters geschieden als die Kinder der normal begabten Kinder. Aber die Forscher fihrten
dass auf das hohere Lebensalter der Eltern zurlck. In der Geschwisteranzahl und Geschwis-
terkonstellation unterschieden sich die Familien nicht wesentlich voneinander. Die Eltern der
hochbegabten Kinder waren insgesamt gebildeter als die Eltern der normalbegabten Kinder
und entsprechend waren auch die Leistungserwartungen der Eltern begabter Kinder hoher.
Beziiglich des familidren Zusammenhalts gab es keine Unterschiede zwischen den Gruppen
(ebd., 1996).

3.1.5 Zusammenfassung

Die neueste Shell-Jugendstudie (2006) belegt, dass den heutigen Jugendlichen die Familie,
sinnvolle Freizeitangebote, soziales Engagement, stabile Werte und eine gute Schulausbil-
dung nach wie vor wichtig sind. Allerdings hat das Interesse an Politik in den letzten Jahren
etwas nachgelassen. Beachtungswert ist hierbei, dass Kinder aus sozial besser gestellten Fa-
milien am ehesten die forderlichen Impulse aus dem Elternhaus nachahmen (Hurrelmann &
von Fischer, 2006). Von Kritikern der Begabtenforschung wird oft angefuhrt, dass die Begab-
tenforderung eine Modeerscheinung sei und gegen die Chancengleichstellung aller Schiilerin-
nen und Schiler verstoRe. Dem ist entgegenzuhalten, dass sich seit Beginn des zwanzigsten
Jahrhunderts Wissenschaftler der Begabtenforschung widmen und Deutschland als rohstoff-
armes Land auf die Forderung des begabten Nachwuchses angewiesen ist, um im Rahmen der
zunehmenden Globalisierung in Zukunft am Weltmarkt weiter bestehen zu kdnnen (vgl.
BMBF, 2003). Um allen Schiilerinnen und Schilern die gleichen Bildungschancen zu ermdg-
lichen, wurde nach dem zweiten Weltkrieg in manchen Bundesléanderverfassungen die Begab-
tenforderung gesetzlich festgeschrieben (BMBF, 2003). Daraufhin kam es zur Offnung der
Gymnasien. Die Folgen waren heterogene Lerngruppen mit einem hohen Férderbedarf fir
begabte Schilerinnen und Schiiler mit Lerndefiziten bei gleichzeitiger Vernachlassigung be-
gabter leistungsstarker Schiilerinnen und Schdiler. Internationale Forschungsbefunde trugen
dazu bei, dass sich diese Sichtweise in den 80er Jahren des vergangenen Jahrhunderts verén-
derte und ab den spaten 90er Jahren eine differenziertere Forderung begabter leistungsstarker
Schulerinnen und Schiler und begabter Schilerinnen und Schiler mit Lerndefiziten begann.
Im Rahmen dieser Forderung wurden bundesweit naturwissenschaftliche Fachprofilklassen
fur begabte Schiilerinnen und Schiiller mit einem besonderen Unterrichtsangebot an speziell
zertifizierten MINT-Gymnasien eingerichtet (BMBF, 2003; BLK, 2004; Schulamt der Bun-
desstadt Bonn, Bildungsberatungsstelle, Oberbtrgermeisterin, 2004; Miuller-Giinther, 2006;
MINT-EC, 2007). Bis heute gibt eine keine eindeutige Definition zum Begriff der Begabung.
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Entsprechend vielféltig sind die Methoden und Verfahren zur Begabungsdiagnostik und rei-
chen von komplexen begabungsdiagnostischen Testverfahren bis hin zur Beurteilung der
Schilerleistungen (Fissini, 1997; BMBF, 2003).

Historisch gesehen kommt diese Uneinigkeit durch verschiedene Forschungszugénge in der
Begabten- und Intelligenzforschung zustande. Zwei Kontroversen dominierten bis vor weni-
gen Jahren diese Wissenschaftsrichtung (Landesministerium fur Bildung, Frauen und Jugend,
RLP, 2007): erstens, die Anlage-versus-Umwelt-Kontoverse mit der Frage, ob die Begabung
eher angeboren sei oder eher von Umweltfaktoren gepragt werde (Watson, 1924; Schenk-
Danzinger, 1959; Holzkamp, 1972; Hobmeier, 1997; Montada, 1998; Heller, 2000); zweitens,
die Kontroverse um die universelle versus spezifische Begabung mit der Frage, ob es einen
generellen bereichsunspezifischen Intelligenzfaktor fur alle Intelligenzbereiche gibt oder ob
sich nur bereichsspezifische Talente finden lassen (Binet, 1907; Spearman, 1927; Thurstone,
1938; Guilford, 1956; Gardner, 1995; Ziegler & Heller, 2002).

Seit neuerer Zeit werden in der Begabungsforschung neben den Anlagebedingungen auch die
Umwelteinflisse wieder starker diskutiert: Forscher haben festgestellt, dass die Begabung ein
kulturspezifisches Merkmal ist, das entsprechend von &uferen Anregungsbedingungen ge-
pragt wird (Heath, 1983, 1986; Gage & Berliner, 1997). Ein weiteres, neueres Modell der
Begabtenforschung stellt das bekannte Minchener Hochbegabtenmodell nach Heller et al.
(2002) mit seinem interaktionistischen Ansatz dar (z.B. Holzkamp, 1972; Gage & Berliner,
1996; Montada, 1998). Dieser Begabungsansatz betont, dass als anlagebedingte, vor allem
intellektuelle Begabungsfaktoren die Schulleistungen begabter Kinder beeinflussen. Mode-
riert werden die Einflisse durch nicht kognitive Personlichkeitsanteile und durch Umweltbe-
dingungen. Dabei geht Heller von einem flieBenden Ubergang der Begabung zur Hochbega-
bung innerhalb eines individuellen Begabungsprofils aus. Das Munchener Begabungskonzept
wird dieser Studie zugrunde gelegt. In dieser Untersuchung werden hieraus in abgewandelter
Form die Aspekte der Umgebungsfaktoren und der nicht kognitiven Personlichkeitsmerkmale
naturwissenschaftlich begabter Kinder und Jugendlichen in Fachprofilklassen im Vergleich zu
den Regelklassen untersucht.

Bei den Forschungsbefunden zur Personlichkeit begabter Kinder und deren Schulleistungen
zeigt sich, dass die Begabung der Kinder durch die soziale Herkunft geprégt wird (z.B. Rosen,
1996; Lukesch, 1998; Helmke & Schrader, 2006). Begabte Kinder zeigen eine hohe Lern- und
Leistungsmotivation (Heller et al., 2002; Reimann, 2002), die auch entsprechend gefordert
und gefordert werden sollte, damit sich das genetische Potenzial zur Begabung entsprechend
entfalten kann (Meyer, 1984; Neitzke & RoOhr-SendIimeier, 1996). Besonders talentierte Kin-
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der verfugen uber eine hohe Selbstwirksamkeit und uUber ein hohes Selbstkonzept und sind
sozial gut integriert (u.a. Sternberg, 1981; Snyderman & Rothman, 1987; Rost, 2000; Ulich,
2001; Heller et al., 2002; BMBF, 2003; Ludwig, 2003). Die positiven Anregungsbedingun-
gen begabter Kinder werden auch durch die elterlichen Strukturmerkmale beispielsweise der
elterlichen Instruktion mit beeinflusst, weil Eltern wirkungsvolle Vorbilder fur ihre Kinder
sind (Helmke & Weinert, 1997). Bezuglich der Strukturmerkmale der Familien - Familien-
stand, Geschwisteranzahl, Geschwisterkonstellation, u.a. - lassen sich in der Forschungslitera-
tur keine signifikanten Unterschiede zwischen besonders begabten und normal begabten Kin-
dern finden (Tettenborn, 1996). In den n&chsten beiden groflen Kapiteln werden die Schwer-
punkte dieser Arbeit vorgestellt. Es wird ausfuhrlich darauf eingegangen, warum die Bil-
dungs- und Berufsressourcen der Familie und die weiteren familidren Anregungsbedingungen

als Rahmenbedingungen das Lernen bei begabten Schiilerinnen und Schilern prégen.

3.2 Bildungs- und Berufsressourcen der Familie

3.2.1 Voruberlegungen zu den Bildungs- und Berufsressourcen der Familie

Bei einer Vielzahl padagogischer und soziologischer Fragestellungen, etwa in den Bereichen
der Bildung oder der Familienstrukturen, bildet die sozio6konomische Position eine zentrale
ErklarungsgroRe. Die soziobkonomische Position einer Familie steht in einem engen Zusam-
menhang zu den Schulleistungen der Kinder. Dies ist zumindest in der aktuellen sozialwis-
senschaftlichen Forschungsliteratur (vgl. Kohler, 1992; Weinert, 1994; Bundeszentrale flr
politische Bildung, 2004; Statistisches Bundesamt, 2005; Rohr-Sendlmeier, 2006, 2007,
2009) und besonders im internationalen PISA-Vergleich immer wieder zu lesen (Baumert et
al., 2001, 2003; Baumert & Schimer, 2001; Tillmann & Meier, 2003; Baumert & Maaz,
2006; Baumert & Stranat & Watermann, 2006; Prenzel et al., 2007 u.a.). Seit den verdffent-
lichten Ergebnissen zur PISA-Studie 2000, PISA-Studie 2003 und aktuell zur PISA-Studie
2006 (vgl. ebd., 2001-2007) wird in den Massenmedien und in der Fachoffentlichkeit immer
wieder auf den Zusammenhang zwischen dem sozialen Hintergrund eines Kindes und seinen
Chancen im Bildungssystem hingewiesen, leider nicht immer objektiv. Dabei wird nicht ge-
nau differenziert, welche Variablen die soziale Herkunft eines Kindes bestimmen und wel-
chen Einfluss sie auf die Schulleistungen von Kindern haben kénnen (vgl. Baumert & Maaz,
2006).

Bisher ist im deutschen Sprachraum eine eindeutige Definition zum sozio6konomischen Sta-
tus nicht zu finden (Bundeszentrale fur politische Bildung, 2004). So beklagt sich ein gemein-

samer Arbeitskreis aus Vertretern des Arbeitskreises Deutscher Markt- und Sozialforschungs-
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institute e.V., der Arbeitsgemeinschaft Sozialwissenschaftlicher Institute e. V. und des Statis-
tischen Bundesamtes 2004°, dass es in Deutschland fiir die Bestimmung des soziodkonomi-
schen Status ,keine allgemein giiltige Operationalisierung und keine eindeutige Sprachrege-
lung gibt, wie soziale Schichten zu benennen sind* (Statistisches Bundesamt, 2004, S.5). Die
Bezeichnung sozialer Status oder soziale Schicht wird in der sozialwissenschaftlichen Fachli-
teratur oft synonym zum SES gebraucht. Hradil (1999) definiert, exemplarisch in Anlehnung
an andere Forscher, diese Begriffe wie folgt: ,,Gruppierungen von Menschen mit dhnlich ho-
hem Status innerhalb einer oder mehrerer berufsnaher Ungleichheitsdimensionen werden (b-
licherweise als Schichten bezeichnet” (ebd. 1999, S. 36). Diese Schichten unterteilt er in eine
Bildungsschicht, Einkommensschicht und in eine Berufsprestigeschicht. In der aktuellen sozi-
alwissenschaftlichen Literatur hat man sich weitgehend darauf geeinigt, dass der SES sowohl
durch den materiellen Lebensstil als auch durch die Bildung und den Beruf bestimmt werden
kann (Statistisches Bundesamt, 2004). Die Gesellschaft Sozialwissenschaftlicher Infrastruk-
tureinrichtungen (Gesis-ZUMA) vertritt hierzu die Ansicht, dass der sozio6konomische Status
einer Familie Uber das soziale berufliche Ansehen einer Person bzw. der Eltern, (ber die
(Aus-)Bildung und Uber das Einkommen erfasst werden kann, falls dazu Daten vorliegen
(Geis, 2007). Auf die Erfassung des materiellen Lebensstils, z.B. als monatliches Einkom-
men, wird in sozialwissenschaftlichen Untersuchungen hdufig verzichtet, weil viele Proban-
den nicht gerne ihre finanzielle Situation preisgeben (Statistisches Bundesamt, 2004). Im Fol-
genden wird auf diesen Forschungsgegenstand zur Erfassung des familidren Hintergrundes,
besonders unter dem Aspekt der Bildung und der Berufstatigkeit der Eltern, eingegangen.

Zuné&chst werden die unterschiedlichen Sichtweisen der Sozialforschung zur sozialen familia-
ren Herkunft, auch unter dem historischen Aspekt geschildert (z.B. Geiger, 1932; Dahrendorf,
1965; Erikson, & Goldthorpe, 1992; Geiller, 2002, 2004). Dabei werden verschiedene Mo-
delle zur Erklarung der sozialen Herkunft beschrieben. Eines dieser Modelle, das ESeC-
Schema®® wird etwas genauer geschildert, da es fir die spateren statistischen Analysen in die-
ser Arbeit im Methodenteil relevant ist (vgl. Mdller, Wirth, Bauer, Pollak & Weil3, 2006).
AnschlieBend wird auf die internationale Berufsverkodung (ISCO-88)* eingegangen, da sie
ebenfalls eine Voraussetzung zur Bildung von Indizes ist, welche die soziale Herkunft ermit-
teln und im Methodenteil ebenfalls Verwendung finden. Weiter werden die Bildungsab-
schliisse von Erwerbstétigen und die berufliche Situation erwerbstéatiger Mutter und Véter in

% Im Internet verfiigbar unter
http://www.gesis.org/Methodenberatung/Untersuchungsplanung/Standarddemografie/dem_standards/demsta200
4.pdf

10°ESeC: European Socio-economic Classification

11SCO: International Standard Classification of Occupation
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der Mikrozensuserhebung 2005 und in anderen Untersuchungen beschrieben, um einen Bezug
zur aktuellen Situation in Deutschland herzustellen (Statistisches Bundesamt, 2006; Bundes-
zentrale fur Politische Bildung, 2004; Grund- und Strukturdaten, 2003, 2004; BMBF, 2005).
Danach soll die komplexe Rolle der Mutter unter beruflichen Aspekten hinsichtlich ihrer
Funktion in der Sozialisation und der Schulleistungen des Kindes betrachtet werden, da vor-
wiegend die Mutter bis heute flr die Erziehung des Kindes verantwortlich gemacht wird (vgl.
z.B. Lehr, 1969, 1974; Bofinger, 1994; Tillmann & Meier, 2003; Ahnert, 2006; Beck-
Gernsheim, 2007). Daran anschliefend wird auch auf die Rolle des Vaters in der Sozialisation
des Kindes eingegangen, um seinen Beitrag zur Erziehungsleistung des Kindes zu wirdigen
(vgl. Hoffman & Youngblade, 1995; BMJFG, Siebter Familienbericht, 2005; Fthenakis,
2002). Danach wird der Zeitaspekt als eine immer knappere Ressource in den Familien be-
schrieben (z.B. Bofinger, 1994; BMJFG, 2005). AbschlieBend werden die Ergebnisse zu den
Bildungs- und Berufsressourcen der Familie des noch laufenden Bonner Forschungsprojektes
in einem letzten Unterkapitel separat dargestellt (Muller-Gunther, 2006; Rohr-SendImeier,
2006, 2007, 2009; Helfer, 2007).

3.2.2 Der soziale Familienhintergrund

3.2.2.1 Historische Betrachtungen — Vom Zwiebelmodell zur ESeC-Klassifikation

Der Soziologe Theodor Geiger (1932) widmete sich als einer der ersten Wissenschaftler in
den 30er Jahren des vergangen Jahrhunderts der Schichtanalyse der westeuropaischen Gesell-
schaft. Seine Annahme war, dass sich Individuen nach duReren Merkmalen, z.B. Berufsposi-
tionen, und nach inneren Merkmalen, z.B. Personlichkeitsvariablen, zu bestimmten Gesell-
schaftschichten zusammenfassen lassen, die sich in bestimmten Privilegien und Benachteili-
gungen unterscheiden. Die Schichtanalyse geht davon aus, dass Individuen in ahnlichen Le-
bensbedingungen ahnliche Lebenserfahrungen machen und dass die &uRere Lebenslage daher
einen gewissen Einfluss auf die Personlichkeitsentwicklung und auf das Verhalten der Indivi-
duen hat (Geil3ler, 2002, 2004). Seiner Meinung nach orientiert sich die Schichtzugehdrigkeit
in aller Regel an der Berufsposition und am hdchsten Schulabschluss als Berufsqualifikation,
da eine hohe Berufsposition in der Regel eine gute schulische und berufliche Qualifikation
voraussetzt, ein vergleichsweise hohes Einkommen sichert, zu einem hohen Sozialprestige
und zu einem grof3en Einfluss fuhrt (ebd., 2002). Diese Vorstellung von Schichtzugehorigkeit
hat bis heute ihre Gultigkeit behalten. In den 50er und 60er Jahren des vergangenen Jahrhun-
derts versuchten weitere Sozialwissenschaftler diesen Grundannahmen verschiedene Modelle

zugrunde zu legen. Ein bekanntes dreiteiliges Modell aus dieser Zeit ist das sogenannte Zwie-
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bel-Modell, welches nach Karl Martin Bolte auch als Bolte-Zwiebel bezeichnet wurde. In den
60er Jahren fand dieses Modell zur Einteilung der bundesdeutschen Bevolkerung in verschie-
denen Gesellschaftsschichten grofRe Beachtung (ebd., 2004). Dieses Modell teilte die Bevol-
kerung in eine Oberschicht, in eine obere, mittlere und untere Mittelschicht und in eine Unter-
schicht ein. Seither wurden Gesellschaftsschichten auch als Gesellschaftsklassen im nicht
marxistischen Sinne bezeichnet, um Individuen nach ihrer Berufsposition, ihrem Qualifikati-
onsniveau, ihrem Einkommen und ihrem Besitz in bestimmte Gruppen zu zuordnen. Dahren-
dorf (1965) griff diese Idee auf und entwickelte aus dem Zwiebelmodell das bekannte Haus-
modell der sozialen Schichtung weiter. Im Hausmodell unterschied Dahrendorf sieben
Schichten: Im Dachgeschoss war eine kleine Elite angesiedelt (< 1%). Im Obergeschoss resi-
dierten die obere Birokratie (12%) und der alte Mittelstand der Selbststandigen (20%). Zwi-
schen dem Obergeschoss und dem Erdgeschoss war die Arbeiterelite (5%) sesshaft geworden.
Im Erdgeschoss befanden sich die einfachen Arbeiter (45%) und die Dienstleistungsberufe
(12%). Der Keller des Hauses wurde von der sogenannten Unterschicht, z.B. Langzeitarbeits-
lose oder Sozialhilfeempféanger, (5%) bewohnt.

Rainer Geildler entwickelte in den 80er Jahren des letzten Jahrhunderts dieses Modell zu ei-
nem erweiterten Hausmodell weiter und differenzierte die einzelnen Schichten genauer. Die
Machtelite im Dachgeschoss des Hauses ist gleich geblieben (< 1%). Die Schicht der Biro-
kraten und Dienstleister ist in den vergangenen Jahren stark angestiegen und wird nun in eine
héhere (23%), in eine mittlere (22%) und in eine ausfiihrende Dienstleistungsschicht (9%)
aufgeteilt. Der selbststandige Mittelstand ist gleichzeitig stark geschrumpft (7%). Hinzuge-
kommen ist der auslandische Mittelstand (2%). Der Anteil der Landwirte ist relativ gering
(1%). Die Arbeiterelite ist ebenfalls etwas zuriickgegangen (2%). Die brige Arbeiterschicht
setzt sich aus deutschen (14%) und auslandischen Facharbeitern (2%) sowie ungelernten
deutschen (12%) und ungelernten auslandischen Arbeitern (6%) zusammen (ebd., 2002,
2004). Aufgrund der zunehmenden sozialen Mobilitat und verbesserten Bildungschancen sind
die Trennungslinien zwischen den einzelnen Schichten und sozialen Milieus nicht mehr starr
und kénnen durch entsprechende Bildungsangebote und berufliche Veranderungen leichter
durchbrochen werden (Erikson, 1989). Die Etagen und Raume des erweiterten sozialen
Hausmodells sind nicht streng gegeneinander abgeschottet, sondern Durch- und Ubergéange
ermoglichen h&ufiger als friher ein offenes Wohnen. Die einzelnen Berufspositionen des er-
weiterten Hausmodells werden durch das international gultige Erikson-Portocarero-
Goldthorpe-Schema (EPG) erfasst (Goldthorpe, 1980, 1983; Erikson, & Goldthorpe, 1992).
Mit seiner Hilfe l&sst sich die Entwicklung einer industriellen Gesellschaft und deren Wandel


http://www.bpb.de/popup/popup_lemmata.html?guid=S0WTL4

Theoretische Grundlagen Seite |39

zur Dienstleistungsgesellschaft anhand der Expansion oder Schrumpfung einzelner Klassen
exakt nachzeichnen und analysieren. Dabei werden die Berufe der Erwerbstatigen nach be-
stimmten Kriterien, z.B. Art der Tétigkeit, Weisungsbefugnisse, Anforderungsniveau, zu
Klassen zusammengefasst, ohne dass hierbei die Hierarchisierung der einzelnen Klassen im
Vordergrund steht.

Ein Problem des EPG-Schemas besteht allerdings darin, dass es den Anspruch hat, in ganz
Europa gultig zu sein, aber nur fur Grof3britannien validiert wurde. Varianten fiir einzelne
andere Lander werden in Anlehnung an das britische Model, ohne entsprechende Validierung
flir das betreffende europdische Land, weitgehend auf der Grundlage informeller Plausibilitat
erstellt. In diesem Zusammenhang werden beispielsweise in Deutschland oft zusétzliche In-
formationen zur Stellung im Beruf oder im Betrieb zur Generierung dieses Klassenschemas
herangezogen, die es in dieser Detailliertheit in vielen anderen europdischen L&ndern nicht
gibt. Die Folgen sind unterschiedliche Operationalisierungen in den verschiedenen Léndern
zur Erfassung der Berufspositionen in Europa (Miller, Wirth, Bauer, Pollak & Weis, 2006).
Aus diesem Grund hat ein aus neun europaischen Forschungseinrichtungen bestehendes Kon-
sortium®?, unter der Leitung von David Rose aus Essex, eine Weiterentwicklung des EPG-
Schemas in eine neue europdisch giltige und valide berufliche Klassifikation als European
Socio-economic Classification (ESeC) vorgenommen (ebd., 2006). Sie geben folgendes Pro-
jektziel fiir die neue Klassifikation an: ,,...die vergleichende Analyse sozialer Disparitéiten in
Europa durch eine Systematisierung der Operationalisierung zu verbessern und die neue Klas-
sifikation einer grindlichen Validierung in mehreren Landern mit unterschiedlichen, nationa-
len wie internationalen Datensédtzen zu unterziehen* (ebd., S.111). Das ESeC ist in der fol-

genden Tabelle dargestellt:

12 Dieses europaische Konsortium wurde in Deutschland durch das Mannheimer Zentrum fiir Europaische Sozi-
alforschung (MZES) zusammen mit dem Zentrum fiir Umfragen, Methoden und Analysen (ZUMA) vertreten.
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Tabelle 1: Klassifikationsschema des ,,European Socio-economic Classification” (ESeC)

ESeC | Stellung im Erwerbsleben Regulierung  des | Vertei-
Englische Klassenbe- | Diese Klassen enthalten u.a. Beschaftigungs - | lungin %
zeichnungen verhaltnisses

1 Large employers, higher grade | Hohere Professionen und Ingenieure, It. Ver- | Dienstverhéltnis 9.9
professional, administrative and | waltungs- und Managementberufe, hohere
managerial occupations (higher | technische Berufe
salariat)

2 Lower grade professional, ad- | Semi-Professionen; Lehrer, gehobene Verwal- | Dienstverhéltnis 24.3
ministrative and  managerial | tungs- und Managementberufe, héhere techni-
occupations and higher grade | sche Berufe
technician ~ and  supervisory
occupations (lower salariat)

3 Intermediate occupations Qualifizierte Biro-, Dienstleitungs- und | Mischtyp 12.6

Handelsberufe

4 Small employers and self- | Inhaber von Kleinbetrieben, Selbststdndige 7.1
employed (except agriculture) (ohne Landwirte)

5 Small employers and self- | Selbststdndige Landwirte 0.6
employed (in agriculture)

6 Lower supervisory and lower | Vorarbeiter, Meister, Techniker Mischtyp 10.8
technician occupations

7 Lower clerical, services & sales | Einfache Biro-, Dienstleitungs- und Handels- | Arbeitskontrakt 9.2
occupations berufe

8 Lower technical occupa- | Facharbeiter Arbeitskontrakt 12.3
tions

9 Routine occupations Un- und angelernte Arbeiter Arbeitskontrakt 13.2

Datenquelle: Miller, Wirth, Bauer, Pollak, & Weis, 2006, ZUMA-Nachrichten, 59, 2006. S.112. Erwerb und
Bewertung beruflicher Qualifikationen von Erwerbstétigen. BIBB/IAB Strukturerhebung 1998/1999. Anzahl:
33598 erwerbstétige Personen. Eigenes Tabellenformat.

Wie aus der Tabelle ersichtlich wird, bezieht sich die Klassenzuordnung auf die Stellung im
Erwerbsleben und auf die Regulierung des Beschaftigungsverhaltnisses. Mit der Stellung im
Erwerbsleben wird das soziale Ansehen einer beruflichen Profession einer Person in Abhéan-
gigkeit von ihrer schulischen und beruflichen Qualifikation beschrieben. Die berufliche Stel-
lung umfasst die ESeC-Klassen eins bis neun. Die Klassen eins und zwei beschreiben ein ho-
hes soziales Ansehen, die Klassen drei bis sechs ein mittleres soziales Ansehen und die Klas-
sen drei bis eins ein eher niedriges soziales Ansehen der beruflichen Position. Bei der Be-
schreibung der lohnabhangigen Erwerbstatigen wird zur Regulierung des Beschaftigungsver-
haltnisses je nach beruflichem Anforderungsniveau zwischen einem Dienstverhaltnis, einem
Arbeitskontrakt und einem Mischtypus aus beiden unterschieden. VVon einem Dienstverhaltnis
wird gesprochen, wenn die Arbeitsstruktur sehr komplex ist, die erbrachte Leistung schwer
kontrolliert werden kann, die Beschéaftigung ein ausgepragtes aufgabenspezifisches Human-
kapital erfordert und hohe spezifische Kompetenzen zur Aufgabenldsung erfordert werden.
Diese Berufsklassen sind in der Regel z.B. durch langfristige Beschéftigungsperspektiven,
hohere Einkommen und Einkommenssicherheit, Gehaltssteigerungen und Aussichten auf Be-
forderung bei guten Leistungen sowie andere zukunftsgerichtete Elemente und Privilegien zur
Loyalitatssicherung definiert. In diesen Bereich fallen vor allem die anspruchsvolleren Berufe

des hoheren und mittleren Dienstleistungssektors, z.B. Professorinnen und Professoren. Sie
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werden durch die Stufen eins und zwei der ESeC-Klassifikation beschrieben. Zur Erforschung
der beruflichen Schichten wurde in Deutschland 1998 und 1999 eine Strukturerhebung des
Bundesinstituts flir Berufsbildung (BiBB) und des Instituts fur Arbeitsmarkt- und Berufsfor-
schung (IAB) an 33598 Beschaftigten durchgefiihrt. Es zeigte sich, dass 34.2% der Erwerbs-
tatigen in Deutschland eine hohere soziale Stellung im Erwerbsleben inne hatten und das Be-
schaftigungsverhéltnis entsprechend anspruchsvoll und komplex war. Der Mischtyp zur Be-
schreibung des Beschéftigungsverhéltnisses erfordert einerseits spezifische berufliche Kom-
petenzen und anderseits Routinefahigkeiten im mittleren Ausmal, z.B. Verwaltungsfachleute,
oder Meisterinnen und Meister eines Handwerkes. In diese Berufe fallen die ESeC-Klassen
drei und sechs. In der Strukturerhebung traf das auf 23.4% aller lohnabhéngig Beschéftigten
zu. Ein Arbeitskontrakt als Beschéftigungsverhéltnis liegt vor, wenn die Arbeitsleistung ein-
fach strukturiert, unmittelbar kontrolliert und quantifiziert werden kann und keines hohes spe-
zifisches Wissen und Konnen erfordert, sondern vor allem auf Routinetatigkeiten beruht, z.B.
un- oder angelernte Arbeiterinnen und Arbeiter. Dazu gehoren die ESeC-Klassen sieben bis
neun. In der BIBB/IAB Strukturerhebung waren dass 36.5 % der Erwerbstatigen. Wie aus
diesen Daten ersichtlich wird, war die Verteilung zwischen den Beschaftigten, die eine eher
anspruchsvolle berufliche Tatigkeit austibten und den Arbeiterinnen und Arbeitern, die eher
einfache manuelle berufliche Téatigkeiten ausibten, relativ ausgewogen. 7.7% der Erwerbsta-
tigen waren in dieser Untersuchung selbststandig und konnten keinem Beschaftigungsverhalt-

nis zugeordnet werden.

3.2.2.2 Die Berufsverkodung und die Erfassung des sozialen Familienhintergrundes

Seit mehr als drei Jahrzehnten ist in der empirischen Sozialforschung die Klassifizierung der
Berufe nach sozio-6konomischen Gesichtspunkten Gblich. Auf der Basis des validen interna-
tionalen BerufsverkodungsmaR International Standard Classification of Occupation (ISCO-
88) nach Treiman (1975, 1977) lassen sich verschiedene Kategoriensysteme entwickeln, mit
deren Hilfe die soziale Stellung von Personen in einer Gesellschaft beschrieben werden kann.
Beziglich der Berufe hat die Ermittlung des Berufsprestiges in der Sozialforschung die langs-
te Tradition. Auch wenn das Berufsprestige zur Ermittlung der sozialen Stellung immer wie-
der kritisiert worden ist, z.B. beziiglich seiner Relevanz fir die Ermittlung der Sozialschicht,
gehoéren die Male zur Bildung des Berufsprestiges bis heute zum Standardrepertoire der sozi-
alwissenschaftlichen Forschung (Baumert & Schimer, 2001; Hoffmeyer-Zlotnik & Geis,
2003; Geis, 2007). Aus dem ISCO-88 lassen sich ohne weiteres valide Berufsprestigeskalen
bilden, die internationale Skala Standard Index of Occupational Prestige Scores (SIOPS) nach
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Ganzeboom und Treiman (1996), das valide nationale MalR Magnitude-Prestigeskala (MPS)
nach Wegener (1985) oder das internationale sozio6konomische Mal International Socio-
Economic Index of Occupational Status (ISEI) nach Ganzeboom (1992). Die Generierung der
Berufsprestige-Werte und des soziodkonomischen Status aus der internationalen Berufsver-
kodung stellt keine Neukodierung dar, sondern es handelt sich dabei um eine 1:1 Zuordnung
der Berufsverkodungswerte zu den Werten des Berufsprestige und der sozialen Herkunft
(Geis, 2007).

Treiman (1975, 1977) entwickelte aus seinen empirischen Umfragedaten von etwa 85 Unter-
suchungen in knapp 60 L&ndern eine Standardskala zu Berufen mit Werten von 0 bis 100, die
das berufliche Ansehen und das Prestige einer Person erfassten sollten. Aus Korrelationen mit
anderen internationalen Berufsprestige-Skalen ergab sich ein valider internationaler Wertebe-
reich zur Kodierung von Berufen, welche als die ISCO-Klassifizierung bekannt wurden. Die-
ser gemeinsame dreistellige Wertebereich des 1ISCO lag zwischen 14.4, z.B. fur land- und
tierwirtschaftliche Arbeitskrafte, und 78.9, z.B. fiir Arzte. Die erste Klassifizierung fand als
ISCO-68 im Jahr 1968 statt und die aktualisierte Fassung 1SCO-88 stammt aus dem Jahr
1988. Die ISCO-Kodierung nach Treiman wurde auch als Treiman-Score, Treiman-Skala
oder als Treiman-Index bekannt. Die internationale Berufsprestige-Skala SIOPS ist eine Ak-
tualisierung des Treiman-Scores. Sie wurde von Ganzeboom und Treiman (1996) entwickelt
und konnte in Gber 50 Landern in Umfragen zeigen, dass der Prestigerang von Personen weit-
gehend vom Land unabhangig ist (Baumert & Schimer, 2001; Hoffmeyer-Zlotnik & Geis,
2003; Geis, 2007). Sie umfasst Werte auf einer Skala von 6, z.B. Jager und Fallensteller, bis
78, z.B. Universitats- und Hochschullehrer. Ein Wert von 6 bedeutet ein niedriges soziales
berufliches Prestige und ein Wert von 78 bedeutet das hdchste soziale berufliche Prestige ei-
ner Person (Geis, 2007). Die Tatsache, dass die SIOPS-Skala auf internationalen Werten und
damit auf verschiedenen Kulturen beruht, kann im Einzelfall zu Wertezuweisungen fuhren,
die den tatsachlichen Verhaltnissen widersprechen. Aus diesem Grund entwickelte Wegener
(1985) die MPS-Skala, ein ausschlie3lich fiir Analysen auf nationaler Ebene konstruiertes
Instrument zur Erfassung des sozialen Berufsprestiges. Dies hat den Vorteil fiir auf die Bun-
desrepublik begrenzte Analysen, dass eventuelle nationale Besonderheiten in der Positions-
hierarchie besser widergespiegelt werden (Christoph, 2005). Zur Entwicklung der Skala liel}
Wegener Personen nach der psychophysikalischen Methode das Ansehen von 50 Berufen
durch die Lange eines Striches darstellen. Diese Striche wurden anschlieend durch kompli-
zierte Rechenmethoden zu seiner Skala transformiert. Die MPS umfasst Werte auf einer Skala

von 20.0, z.B. Hilfsarbeiter bis 186.8, z.B. Arzte. Entsprechend weist ein niedriger Wert auf
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dieser Skala ein niedriges soziales berufliches Prestige auf und ein hoher Wert bedeutet ein
hohes soziales berufliches Prestige.

Werden die Ausbildung und das Einkommen ebenso berlcksichtigt, kann aus dem ISCO-88
der soziobkonomische Status ermittelt werden. Ein solches internationale Maf stellt der ISEI
nach Ganzeboom et al. (1992) dar. Der ISEI zur Messung des sozio-6konomischen Hinter-
grundes hat den Vorteil gegeniiber dem SIOPS, dass er zusétzlich Informationen tber die Bil-
dung und Uber das Einkommen der Familie beriicksichtigt, ohne diese zusatzlichen Angaben
explizit erheben zu mussen (Hoffmeyer-Zlotnik & Geis, 2003; Geis, 2007). Ganzeboom und
Mitarbeiter gehen davon aus, dass die Schul- und Berufsbildung Uber die Angabe des Berufs
in Einkommen und in Chancen zur Teilhabe an der Macht umgesetzt werden, da Berufe be-
stimmte Qualifikationen voraussetzen und zu bestimmten Einkommen fiihren (Baumert &
Schiimer, 2001). Deswegen sind die Berufe als Vermittler zwischen den Bildungsabschliissen
und den Angaben zum Einkommen zu betrachten und konnen direkt ohne zusatzliche Anga-
ben aus dem ISCO-88 generiert werden. Der ISEI umfasst Werte auf einer Skala von 16, z.B.
forstwirtschaftliche Hilfskrafte, bis 90, z.B. Richter. Ein Wert von 16 entspricht einem niedri-
gen Sozialstatus der Familie und ein Wert von 90 bedeutet einen sehr hohen Sozialstatus der
Familie (Ganzeboom et al, 1992). Meistens wird der sozio-6konomische Status innerhalb ei-
ner Familie Uber die Angaben des Berufes des Elternteils mit dem hdchsten Status ausgewéhlt
und als Highest International Socio-Economic Index (HISEI) bezeichnet (Baumert und Maaz,
2006). Ublicherweise werden die Werte des (H)ISEI, SIPOS und MPS als Durchschnittswerte
einer groReren Stichprobe ermittelt und zu anderen Indikatoren in Beziehung gesetzt. Da die
Berufsverkodung und die Generierung der Berufsprestigeskalen und des sozio-6konomischen
Status sehr komplizierte und aufwendige Verfahren darstellen, beauftragen in der Regel sozi-
alwissenschaftliche Forschungsinstitute das Institut Zentrum fiir Umfragen, Methoden und
Analyse (ZUMA) in Mannheim mit der Kodierung dieser Variablen. Diese Vorgehensweise
praktizierten auch die PISA-Autoren zur Erfassung der sozialen Herkunft in der PISA-
Untersuchung 2000 .

3.2.2.3 Exkurs I: PISA 2000 und die Erfassung der sozialen Herkunft

Die soziale Herkunft wurde in der PISA-Untersuchung 2000 tber die Erfassung des kulturel-
len und des sozialen Kapitals der Familie und ber die Erfassung des familidren sozio-
O0konomischen Status erfasst (Baumert & Schumer, 2001). Unter kulturellem Kapital wurden

kulturelle Ressourcen und Kulturglter verstanden, die dazu beitragen, dass sich ein soziales

¥Djese Information stammt aus einem E-Mailkontakt mit dem PISA-Autoren Dr. Maaz und dem ZUMA-
Mitarbeiter Herrn Geis.
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System durch die Aneignung bestimmter Qualifikationen, Werthaltungen und Einstellungen
tragt. Hierzu gehoren insbesondere die Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsschemata, die
Personen verinnerlicht haben. Indikatoren fir das kulturelle Kapital waren die Nationalitét,
die Schulbildung, die Berufsausbildung und die kulturelle Praxis der Eltern™* (Bourdieu &
Passeron, 1964; Bourdieu, 1982; Wessel et al., 1997; Baumert & Schimer, 2001; Baumert &
Maaz, 2006, S. 11-29). Der Begriff soziales Kapital wurde von Coleman und Mitarbeitern
(1982) gepragt, als sie in der beriihmten Langsschnittstudie Highschool und Beyond nachwei-
sen konnten, dass Schiilerinnen und Schuler katholischer Privatschulen bessere Schulleistun-
gen hatten, weil sie haufiger aus sozial intakten Familien kamen und 6fter Giber einen héheren
sozio-okonomischen Status verfugten (Coleman et al. 1982; Baumert & Schimer, 2001;
Baumert & Maaz, 2006, S. 11-29). Als Indikatoren zur Erfassung des sozialen Kapitals nann-
ten die PISA-Autoren die Struktur, die GroRe und den Erwerbstatigkeitsstatus der Familie und
die Qualitat der Eltern-Kind-Beziehungen. Die sozio-6konomische Stellung der Familie wur-
de als separate Indikatoren beschrieben, um auf die Komplexitat der sozialen Herkunft hin-
zuweisen. Als der wichtigste Standardindikator wurde der oben beschriebene (H)ISEI ver-
wendet, weil er sich aus dem international glltigen Berufsverkodungssystem ISCO-88 trans-
formieren liell und einen internationalen Vergleich ermdglichte. Im nationalen Vergleich
wurde auch das EPG-Schema® angewendet, weil in Deutschland zusatzliche Angaben zu den
Weisungsbefugnissen und zu den Angaben der beruflichen Stellung vorhanden waren (Bau-
mert & Schimer, 2001; Baumert & Maaz, 2006). Der HISEI-Index zeigte fur Deutschland im
internationalen Vergleich, dass der Zusammenhang zwischen der sozialen Herkunft und der
Lesekompetenz am zweithochsten war (Artelt, et al. 2001; Schumer et al., 2001; Baumert,
Stranat, & Watermann, 2006; Pfeiffer et al., 2006). Auf den genaueren Zusammenhang zwi-

schen der Lesekompetenz und der sozialen Herkunft wird im Kapitel 3.3.2.3 eingegangen.

3.2.2.4 Schulische und berufliche Bildungsabschliisse bei Erwerbstatigen
In der Mikrozensuserhebung 2005 hatten in Deutschland die erwerbstatigen Frauen und

Manner folgende schulische und berufliche Bildungsabschliisse: In Gesamtdeutschland ver-

¥“Auf die kulturelle Praxis der Eltern wird im nachfolgenden Kapitel unter dem Aspekt der weiteren familidren
Anregungsbedingungen eingegangen.

> vgl. S. 37 - 39, Kapitel 3.2.2.1

16 Mikrozensuserhebung 2005: Jahrliche Befragung 1% aller Haushalte und spatere Hochrechnung auf 100% im
gesamten Bundesgebiet zur sozialen und wirtschaftlichen Lage der Bevdlkerung und der Familien bei 830000
Personen. Bei dieser jahrlichen Wiederholungsbefragung wurden Personen im Alter von 15 Jahren bis 64 Jahren
befragt, die in der Berichtswoche zumindest eine Stunde gegen Entgelt gearbeitet haben. Personen, die noch in
schulischer Ausbildung waren, keine Angaben machten, keinen oder einen anderen Schulabschluss, z.B. Ab-
schluss der polytechnischen Oberschule der ehemaligen DDR, hatten, wurden ausgeschlossen. Online verfugbar:
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flgten etwa 32.4% erwerbstétige Frauen und 39.6% erwerbstatige Manner tber den Haupt-
schulabschluss, 34.6% erwerbstatige Frauen und 25.9% erwerbstatige Mé&nner Uber einen
Realschulabschluss oder (ber einen anderen gleichwertigen Abschluss und 33.0% der er-
werbstatigen Frauen und 34.5% erwerbstatige Manner verfugten Ulber die (Fach-)Hoch-
schulreife. Bezogen auf den hochsten beruflichen Bildungsabschluss verfligten 19.9% der
erwerbstéatigen Frauen und 17.4% der erwerbstatigen Ménner (ber keinen beruflichen Bil-
dungsabschluss, 57.2% der Frauen und 53.1% der Manner hatten eine qualifizierte Ausbil-
dung bzw. eine Anlernausbildung absolviert, 8.1% der Frauen und 10.7% der Ménner verfiig-
ten Uber einen Fachschulabschluss, 14.3% der Frauen und 18.2% der Manner verfligten Uber
einen (Fach-)Hochschulabschluss inklusive Promotion und 0.6% der Erwerbstatigen machten

hierzu keine Angaben (Statistisches Bundesamt, 2006).

3.2.2.5 Erwerbstatige Mutter und Vater

Zur Erwerbstatigkeit der Eltern lieferte die Mikrozensuserhebung 2005 weitere interessante
Daten: In 2005 waren 57% der 7.3 Millionen Mdtter und 87% der 6.2 Millionen Véter in Ge-
samtdeutschland erwerbstatig, wenn im gemeinsamen Haushalt mindestens ein leibliches
Kind oder ein Stief-, Pflege-, oder Adoptivkind unter 15 Jahren mit lebte. 56% der westdeut-
schen Mutter und 61% der ostdeutschen Mditter sowie 89% der westdeutschen Véter und 80%
der ostdeutschen Véter waren mit einer vergleichbaren hauslichen Situation erwerbstétig. Die
Mehrheit dieser erwerbstatigen Mitter und Véter waren in Gesamtdeutschland zwischen 25
und 49 Jahren alt. Mit der Geburt eines Kindes verdnderte sich die Erwerbstatigkeit vieler
Muitter: Wahrend die meisten Mdtter unmittelbar nach der Geburt eines Kindes zu Hausse
blieben, wurden mit zunehmendem Lebensalter des Kindes die meisten Miitter (wieder) be-
rufstitig: Bei Kindern, welche jlnger als drei Jahre alt waren, waren nur ein Drittel aller Mit-
ter in Gesamtdeutschland erwerbstatig, wahrend im Kindesalter von zehn bis vierzehn Jahren
iiber siebzig Prozent der Miitter erwerbstatig waren. Ahnliches zeigte sich in der Erlanger
Langsschnittstudie BELA-E zur Work-Life-Balance an 1357 akademischen Mdttern nach der
Geburt eines Kindes (Abele, 2005): Fast zwei Drittel der akademischen Mutter entschieden
sich, nach der Geburt des Kindes fur eine gewisse Zeit aus dem Beruf auszuscheiden.

Im Vergleich der Bundeslander unterschieden sich die westdeutschen von den ostdeutschen
Muittern: War das jingste Kind unter drei Jahren alt, waren 31% der westdeutschen Mutter
und 41% der ostdeutschen Miutter berufstatig. War das jlngste Kind zwischen drei und finf

Jahren alt, waren 54% der westdeutschen Miitter und 64% der ostdeutschen Mdutter berufsta-

http://www.destatis.de/jetspeed/portal/cms/Sites/destatis/Internet/ DE/Navigation/Publikationen/Fachveroeffentli
chungen/Bevoelkerung
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tig. Die Erwerbsbeteiligung der Vater blieb wéhrend der Kindererziehungszeit weitgehend
zwischen 85% und 88% stabil.

Interessante Ergebnisse zeigten sich auch im zeitlichen Umfang der Erwerbstatigkeit. Je nach
Alter des jungsten Kindes waren durchschnittlich 70% aller erwerbstatigen Mutter in Teilzeit
berufstatig. Die berufstatigen Mdtter schrankten den Umfang ihrer Berufstatigkeit in Abhan-
gigkeit vom Alter des jlingsten Kindes ein: Waren die Kinder unter drei Jahren alt, gingen
63% dieser Miitter einer Teilzeitbeschaftigung nach, im Kleinkindalter von drei bis finf Jah-
ren stieg die Teilzeitquote um 9 Prozentpunkte zu 72% und im Grundschulalter um weitere 2
Prozentpunkte zu 74% erwerbstatige Mdtter in Teilzeit an. Wenn die Kinder ein Alter von
zehn bis 14 Jahren erreicht hatten, sank die mdtterliche Teilzeitquote auf 68%. Im Vergleich
zwischen den neuen und alten Bundeslandern zeigten sich Unterschiede im Umfang der be-
ruflichen mdtterlichen Tétigkeit: 2005 waren mit 54% vollzeitbeschaftigten ostdeutschen
Mdttern mehr als doppelt so viele Mditter berufstatig im Vergleich zu den 24% vollzeitbe-
schaftigten westdeutschen Mittern. 60% der ostdeutschen Mitter gingen dann vorwiegend
einer Vollzeittatigkeit nach, wenn das jlngste Kind zwischen 10 und 14 Jahren alt war. Im
Vergleich waren 32% der westdeutschen Miitter dann in Vollzeit erwerbstatig, wenn das Kind
unter drei Jahren alt war (Statistisches Bundesamt, 2006). Tillmann und Meier (2003) be-
grindeten diese Unterschiede mit dem Normalitatsstatus der erwerbstatigen Mitter in Ost-
deutschland (ebd., 2003). Und Ute Gerhard, Frauenforscherin an der Frankfurter Universitat
begriindete die geringere Prasenz der westdeutschen Mitter am Arbeitsmarkt damit, dass die
westdeutsche Politik in den vergangenen Jahren stets bemiiht gewesen sei, sich gegen das
,»Negativbild sozialistischer Frauenemanzipation und Kollektiverziechung der DDR* abzu-
grenzen. (Gerhard, 2007, S. 271).

In der Mikrozensuserhebung 2005 waren die west- und ostdeutschen Vater wéhrend der Kin-
dererziehungszeiten fast gleichbleibend zwischen 91% und 97% vollzeiterwerbsstatig. Der
zeitliche Umfang der vaterlichen Erwerbstétigkeit war im Gegensatz zu mutterlichen Er-
werbstétigkeit von den Kindererziehungszeiten unabhé&ngig. Bei der Frage nach den Griinden
der Teilzeitbeschaftigung gaben 85% der Mutter familidre oder persdnliche Verpflichtungen
an. Bei den teilzeitbeschaftigten Vatern gingen nur 28% aus familidren Grinden, 48% aus
arbeitsplatztechnischen Griinden, z.B. keine Vollbesché&ftigung gefunden, und 24% der Vater
aus anderen Griinden, z.B. Krankheit, einer Teilzeitbeschaftigung nach. Folglich nahmen die
meisten Mutter in Deutschland bewusst berufliche Nachteile wegen ihrer Kinder oder ihrer
Familie in Kauf. Die Lebenssituationen erwerbstatiger Mutter zeigte unterschiedliche Befun-

de: Miitter in einer festen Partnerschaft waren 2005 mit 61% am h&ufigsten berufstétig, ge-
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folgt von 58% erwerbstatigen alleinerziehenden Miuttern und 56% erwerbstétigen verheirate-
ten Mdttern. Ebenso ibten Mutter in einer festen Partnerschaft am h&ufigsten eine Vollzeitta-
tigkeit zu 44% aus, gefolgt von 40% alleinerziehenden Miittern und 26% Ehefrauen in einer
Vollzeittéatigkeit. Die Mikrozensuserhebung 2005 lieferte auch interessante Aspekte zum Ver-
héltnis der Berufstatigkeit beider Partner zueinander: In fast drei Viertel (73%) der ehelichen
Gemeinschaften waren die Véter vollzeitberufstatig und die Mditter teilzeitberufstétig. In 23%
der ehelichen Gemeinschaften waren beide Partner gleichzeitig vollzeitberufstétig. 51% bei-
der Ehepartner gingen einer beruflichen Tétigkeit nach, wenn das jingste Kind im Haushalt

unter 15 Jahren alt war (Statistisches Bundesamt, 2006).

3.2.2.6 Beruflicher Status / Schulbildung der Eltern und Bildungschancen der Kinder

Wie bereits ofter in dieser Arbeit angedeutet, wird immer wieder der Zusammenhang zwi-
schen der sozialen Herkunft und den Schulleistungen des Kindes betont (Baumert et al., 2001-
2003; Tillmann & Meier, 2003; Baumert & Maaz, 2006; u.a.). Vergleichbare Zusammenhan-
ge zeigten sich auch Datenreport 2004'” und in den Grund- und Strukturdaten von 2003/2004
(Bundeszentrale fiir politische Bildung, 2004; BMBF, 2005): Im Datenreport 2004 wurde
erwahnt, dass im Jahr 2001 in Gesamtdeutschland 67% der Kinder der oberen Dienstleis-
tungsklasse und nur 19% der Kinder aus Arbeiterfamilien ein Gymnasium besuchten. Im
Vergleich der alten und der neuen Bundeslander zeigte sich hier ein noch deutlicheres Gefalle
in Westdeutschland mit 81% westdeutschen Kindern und in Ostdeutschland mit 34% ostdeut-
schen Kindern aus der oberen Dienstleistungsklasse, welche ein Gymnasium besuchten. Aus
der Arbeiterklasse besuchten lediglich 12% der westdeutschen Kinder und 33% der ostdeut-
schen Kinder ein Gymnasium. Demnach hatten westdeutsche Kinder aus der oberen Dienst-
leistungsklasse eine rund 7-mal gréfRere Chance ein Gymnasium zu besuchen als Kinder aus

der Arbeiterklasse. Weiter zeigte sich, dass mit dem Bildungsabschluss der Eltern in Gesamt-

17Datenreport: Seit 1984 reprasentative Wiederholungsbefragung des sozio-6konomischen Panels (SOEP) in
12.000 Privathaushalten im jahrlichen Rhythmus bei denselben Personen und Familien im gleichen Haushalt.
Als Grundlage dieser Befragung dienten die Daten von 17j&hrigen Schillerinnen und Schuler in den Jahren 2000
bis 2002. Erfasst wurden hier die Schulform, die Soziale Schichtung der Familie, die Bildungsnahe des Eltern-
hauses Uber die Schulbildung der Eltern und (ber die Empfehlungen der Grundschule zum weiteren Schulbe-
such. Die soziale Schichtung wurde Uber vier Dienstleistungsklassen | — IV in Anlehnung an das EPG-Schema
der Berufsgruppen der Eltern operationalisiert.

Ziffer: Dienstleistungsklasse Berufsgruppen

v Obere Dienstleistungsklasse akademische Berufe, professionelle Berufe, leitende Angestellte und Beamte in staatli-
chen Verwaltungen und privaten GrofRunternehmen, Manager oder Selbststdndige mit
mehr als 10 Mitarbeiter

11 Untere Dienstleistungsklasse Ausfiihrende nicht manuelle Berufe, Landwirte

1l Arbeiter Arbeiterelite, Facharbeiter, un- und angelernte Arbeiter

| Versorgungsklasse Sozialhilfeempfénger, Arbeitslose, Behinderte, Kranke
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deutschland der Schulbesuch der Kinder vorhergesagt werden konnte: Hatten die Eltern Abi-
tur, besuchten bis zu drei Viertel dieser Kinder ein Gymnasium (Bundeszentrale flr politische
Bildung, 2004). Die Grund- und Strukturdaten von 2003 und 2004 bestatigten ebenfalls diese
Zusammenhange: Je hoher das schulische und das berufliche Qualifikationsniveau sowie die

berufliche Position der Véter waren, desto eher erlangten diese Kinder eine Studienberechti-

gung.

3.2.3 Die besondere Rolle der Mutter in der Sozialisation des Kindes

3.2.3.1 Historische Betrachtungen zur Rolle der Mutter

Seit der zweiten Halfte des 20. Jahrhunderts kam es durch die einsetzende Bildungsexpansion
flr junge Frauen und Mutter zu Veranderungen im traditionellen Werteverstandnis von Fami-
lie und Erziehung. Die normative Perspektive der Ehe als Institution begann sich grundlegend
zu verandern: Mit der Bildungsexpansion setzte eine Individualisierungs- und Pluralisierungs-
tendenz'® beim weiblichen Geschlecht ein, die dazu fiihrte, dass sich Madchen und junge
Frauen nicht mehr ber ihre alleinige zukiinftige Rolle als Mutter und Hausfrau identifizieren
wollten, sondern ebenso als gleichberechtigtes Zukunftsziel eine angemessene Berufsausbil-
dung und eine anschlielende Berufstatigkeit anstrebten (vgl. Burkart, 1993a, S.159 - S.160;
Gerhard, S.267-279). 1960 erreichten nur 8% aller jungen Frauen einen héheren schulischen
Abschluss und im Jahr 2000 verfligten bereits 29% aller jungen Frauen Uber die allgemeine
Hochschulreife in Deutschland. Und 1953 erreichten weniger als 10.000 junge Akademike-
rinnen einen ersten Abschluss an der Universitdt, aber 2003 waren es tiber 100.000 Hoch-
schulabsolventinnen. Dartber hinaus schrieben sich im Jahr 2002 mehr als 50% Studentinnen
an den wissenschaftlichen Hochschulen ein (vgl. BMJFG, Siebter Familienbericht, 2005, S.
143). War im Jahr 1957 in einem Entscheid des Bundesverfassungsgerichtes noch zu lesen,
dass die Erwerbstatigkeit der Frau von ,,vornherein“ nicht als ,,ehezerstérend* zu werten sei
(vgl. Gerhard, 2007, S. 273, BVerf.GES6, 55f.), so hiel es sinngemaR in einem Grundsatzent-
scheid des Bundesverfassungsgerichtes aus dem Jahr 1999, dass der Staat die VVoraussetzun-

gen daftr zu schaffen habe, dass die Erziehung der Kinder und der Beruf fur beide Eltern ver-

|ndividualisierungstendenz: Durch die Bildungsexpansion und Frauenbewegung kam es zur beschleunigten
Freisetzung von Individuen (Frauen und Miitter) aus traditionellen Bindungen. Damit war einerseits eine zuneh-
mende biografische Autonomie der Frauen verbunden, aber andererseits auch ein Verlust der biografischen Per-
spektive der Dauerhaftigkeit von Beziehungen, die bis dahin nach einem vorgegebenen traditionellen Muster
funktionierten (vgl. Burkart, 1993a, S. 159/160).

Pluralisierungstendenz: Die zunehmende Individualisierung des weiblichen Geschlechtes fiihrte zu einem an-
steigenden Wahl- und Entscheidungsbedarf, der sich aus der Zunahme biografischer Optionen ergab (vgl. Bur-
kart, 19933, S. 159/160).
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einbar sein musse und die Mdglichkeiten eines beruflichen Aufstiegs wéhrend und nach der
Kindererziehungszeit moglich sei (vgl. Gerhard, 2007, S. 273-274, BVerf.GE99, 234).

Aber trotz beginnender Bildungsexpansion und des Normalitatsstatuses der berufstatigen
Mutter wird unveréndert die Mutter fir das Erziehen der Kinder in unserer Gesellschaft ver-
antwortlich gemacht (Lehr, 1969, 1974; Koliadis, 1975; Gottfried et al., 1988; Bofinger,
1994; Tillmann & Meier, 2003; Beck-Gernsheim, 2007). Die Vorstellung von der alleinigen
Verantwortung der Mutter bezlglich der Kindererziehung lasst sich auf verschiedene histori-
sche Wurzeln in unserer abendléandischen Kulturgeschichte zurlckfihren. Diese sollen im
Folgenden dargestellt werden.

Seit dem frihen Christentum vertrat die katholische Kirche die Ansicht, dass die Weitergabe
des menschlichen Lebens nach der Schopfungsordnung Gottes eine der wichtigsten Aufgaben
des Ehebundes sei und deshalb die Mdtter besonders fiir das Gebéren der Kinder und die Va-
ter flr den Broterwerb pradestiniert seien (vgl. Katechismus der Katholischen Kirche, 1993,
S.433, s.a. S. 596-601 und Altes Testament, Gen 3,16b). Aus diesen Grundsétzen heraus ent-
wickelte sich eine klare Rollenaufteilung: Die Mutter waren fur die Kindererziehung und die
Hausarbeit und die Véter flr die wirtschaftliche Sicherung der Familie zustédndig. Diese tra-
dierte Vorstellung hat unsere abendlandische Kultur tber Jahrhunderte hinweg gepréagt und
erklart, warum diese Ansicht bis in die Gegenwart wirkt. In den Zeiten vor der Industrialisie-
rung war die ganztagige Berufstatigkeit der Frau, etwa im Stall, auf dem Acker oder in der
Fabrik gerade in wirtschaftlichen Notzeiten bei der &rmeren Land- und Stadtbevdlkerung eine
ganz normale Alltagserfahrung. Zu dieser Zeit war das Familien- und Arbeitsleben in den
damals Ublichen Grof3familien rdumlich oft nicht voneinander getrennt. Miitter konnten sich
daher um die Kinder kiimmern und sich zugleich an der Arbeit auf dem Bauernhof oder im
Handwerksbetrieb beteiligen (Beck-Gernsheim, 2007).

Der entscheidende und bis heute nachwirkende Einschnitt fand mit der Industrialisierung
statt: Hier kam es zu einem Auseinanderbrechen der friiher vorherrschenden Einheit von Ar-
beit und alltdglichem Familienleben. Eine neue Arbeitsteilung entstand: Der Vater wurde zu-
standig fiir die AuBenwelt und die Erwerbstatigkeit; die Mutter wurde zustandig fur das Heim,
den Haushalt und die Familie. Zugleich bot die Industrialisierung zum ersten Mal eine Chance
fur Mdtter, aulRerhalb ihrer Familie einer Erwerbstétigkeit nachzugehen (Beck-Gernsheim,
2007; Gerhard, 2007). Im 19. Jahrhundert gewann die gutbirgerliche Mittelschicht und deren
Wertvorstellungen immer mehr an Einfluss. In dieser Zeit kam das Idealbild der biirgerlichen
Kleinfamilie auf. Nach diesem Ideal war die Mutter allein fur die Kindererziehung und fir

den Haushalt verantwortlich. ,,Die hdusliche Anwesenheit der Mutter — so dieses Konzept —
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ermoglicht auch die ungeteilte Zuwendung zu den Kindern; diese wiederum gilt fur ein gelin-
gendes Aufwachsen als unverzichtbar* (Tillmann & Meier, 2003, S. 380). Diese Vorstellung
von der Mutterrolle bezog sich aber nur auf die héhere Sozialschicht, die mit 5% am Gesamt-
anteil der Bevolkerung nur einen geringen Anteil aller Mitter présentierte. In die Uberideali-
sierung der Mutterrolle wurde die einfache Arbeiterschicht, welche den Grofiteil der Bevolke-
rung darstellte, nicht mit einbezogen (Gerhard, 2007, S.69). Hier musste nach wie vor die
Multter gleichzeitig auf dem Feld oder zu Hause schwer arbeiten und fir die Kindererziehung
sorgen. Heinrich Pestalozzi, ein berihmter Padagoge dieser Zeit, betonte in diesem Kontext,
dass nur die ungeteilte Aufmerksamkeit der Mutter zum Kind in einer ruhigen und liebevollen
Umgebung zur Entwicklung einer stabilen Persdnlichkeit beitragen koénne (Brihlmeier,
2005). Der Vater hatte bei Pestalozzi kaum eine erzieherische Funktion. Interessant ist, das
Pestalozzi seinen eigenen Vater bereits im Alter von flinf Jahren verlor und dieses Ereignis
seine padagogischen Vorstellungen mitgepragt haben konnen (Gim, 1992). Etwa zur gleichen
Zeit erlebte die Evolutionstheorie von Charles Darwin ihre Blitezeit. Auf sie geht die Vorstel-
lung von der besonderen biologischen Pragung der Mutter fiir die Aufzucht des Nachwuchses
zurlick (Darwin, 1963). Eine Weiterentwicklung der Evolutionstheorie nach Darwin stellte
der Sozialdarwinismus nach Herbert Spencer dar. Er postulierte ein moglichst optimales Fir-
sorgeverhalten der Mutter, um gute ,,Aufzuchtbedingungen* flr den stérksten und tauglichs-
ten Nachwuchs zu garantieren mit dem Ziel des Uberlebensvorteils (survival of the fittest)
(Bernsdorf & Bulow, 1972).

Zur Zeit des Nationalsozialismus erlebte die Ubertonung der Mutterrolle ihren Héhepunkt
und war rein ideologischer Natur (Beck-Gernsheim, 2007). Unter dem VVorwand, dass nur die
alleinige Zuwendung der Mutter zum Kind eine gute Erziehung ermdgliche, sollten die deut-
schen Mutter keiner Erwerbstatigkeit nachgehen, maglichst viele Kinder zu Welt bringen und
diese im Sinne der nationalsozialistischen Ideologie pragen. Ab den 50er Jahren des vergan-
genen Jahrhunderts dominierte vor allem René Spitz mit seinen bedeutsamen friihkindlichen
Hospitalisationsstudien die Entwicklungspsychologie. Er konnte eindrucksvoll zeigen, dass
sich Kleinkinder von inhaftierten Miittern besser entwickelten, wenn sie ihre Mutter, trotz
nicht optimaler hygienischer Bedingungen, regelmaliig sehen durften und dabei liebevoll um-
sorgt wurden. Im Vergleich dazu konnte Spitz bei Waisenhauskindern zeigen, dass diese de-
privierten, wenn sie nur hygienisch gut versorgt wurden, aber keine liebevolle emotionale
Zuwendung der Sauglingsschwestern erhielten (Spitz, 1967, 1988, 2005). Die Hospitalisa-
tionssymptome der vernachlassigten Waisenkinder zeigten sich im Nachlassen des Spiel- und

Erkundungsdrangs (Rauh, 1998). René Spitz machte die aulRerh&usliche Berufstatigkeit der
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Mutter fiir eine Vernachldssigung des Kindes und der daraus resultierenden Entwicklungsre-
tardation verantwortlich. Ausgehend von diesen Erkenntnissen und weiteren Aspekten der
Psychoanalyse und der kognitiven Psychologie entwickelte der britische Kinderpsychiater
John Bowlby und die amerikanische Entwicklungspsychologin Mary Ainsworth das Konzept
der Bindungstheorie zwischen einer Mutter/Bezugsperson und dem Kind. Mit der Beschrei-
bung der Mutter-Kind-Bindung bzw. Bezugsperson-Kind-Bindung war eine spezifische per-
sonenbezogene emotionale Beziehung zwischen der Mutter und dem Kind als Ausgangpunkt
einer stabilen Bindung gemeint. Diese spezifische Bindung wurde als ein evolutionér beding-
tes Verhalten postuliert, welches das Uberleben eines Kindes im Falle einer Trennung von der
Bezugsperson sichern sollte. Das Ziel der Bindungstheorie bestand also darin, darauf hinzu-
weisen, dass das (Klein-)Kind flr eine gesunde Entwicklung eine stabile verlassliche Bezugs-
person braucht und diese Bezugsperson viel Zeit mit dem Kind verbringen sollte und ihm
emotional zugewandt sein soll (Rauh, 1998; Grossmann & Grossmann, 2009). Aus diesem
Grund wurde flr eine nicht gelingende Erziehung, kindliche Verhaltensstérungen oder schuli-
sche Probleme vor allem die Faktoren verantwortlich gemacht, die unmittelbar mit der Rolle
der Mutter zusammenhangen; allen voran die vermeintlich negativen Auswirkungen der mt-
terlichen Berufstatigkeit auf die Schulleistungen des Kindes (Lehr 1969, 1974; Beck-
Gernsheim, 2007).

In diesem Zusammenhang wurde hdufig vom Erziehungsnotstand, von Rabenmittern, von
Schlisselkindern und von Kindern aus gestorten Familien gesprochen. Ursula Lehr konnte in
ihrer Habilitationsschrift (1969) anhand vieler Beispiele belegen, dass die Studien, welche die
alleinige Verantwortung der mitterlichen Berufstatigkeit fur die Erziehungsleistung und
Schulbildung betonten, durchweg gréRere methodische Méngel und einseitige Aspekte ent-
hielten. So kritisierte sie beispielsweise in der Fernsehsendung Pro und Contra zum Thema
Tagesmiitter'® im Jahr 1974, dass in den Hospitalisationsstudien oft einseitig Kinder in Hei-
men untersucht wiirden, die nie ein normales Zuhause mit einer normalen Familie erlebt hat-
ten (Lehr, 1974, S. 1X). Sie hielt es nicht flir angebracht, diese Studien als Beleg fir die Hos-
pitalisationssymptome von Kindern heranzuziehen, wenn die Mutter einer Erwerbstatigkeit
nachgeht und in der Zwischenzeit von einer Tagesmutter versorgt wird. Sie kritisierte an Spitz
“Untersuchungen, dass eine Heimsituation eine besondere Situation sei und hierzu die vielfal-
tigen Bedingungen beachtet werden missten. Die Sozialisationsbedingungen bereits vor dem
Heimaufenthalt seien ebenso zu berilcksichtigen wie die vielféltigen Faktoren wahrend des

Heimaufenthaltes. Waren beispielsweise die Heimbedingungen gut, so kénnten diese die un-

9 SDR, 09.04.1974, Erstes Fernsehprogramm
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gunstigen Familienbedingungen kompensieren. Ihrer Ansicht nach bestand ein Hauptproblem
dieser Studien darin, dass haufig nur ein Aspekt der kindlichen Entwicklung mit der mutterli-
chen Berufstatigkeit in Verbindung gebracht wurde und die mutterliche Berufstétigkeit in den
50er und 60er Jahren oft als alleiniger Faktor fiir eine gestorte kindliche Entwicklung und
Schulbildung herangezogen wurde. Lehr (1969) kritisierte hierzu eine viel beachtete Untersu-
chung von Speck (1956), der in seinen Ergebnissen zu dem Schluss kam, ,,dass Kinder berufs-
tatiger Mitter nach dem Lehrerurteil schlecht angepasst und besonders dngstlich seien* (vgl.
Lehr 1969, S.72). Sie vertrat die Ansicht, dass er einseitig Kinder allein erziehender, berufsta-
tiger Mitter aus den unteren Sozialschichten mit Kindern aus intakten Familien nichtberufsta-
tiger Miitter einer hoheren Sozialschicht gegentberstelle und intervenierende Variablen wie
Sozialschicht und Familienstand vollig unbericksichtigt lieR.

Fur Lehr waren die Berufszufriedenheit und die Lebenszufriedenheit der Mtter weitere wich-
tige Variablen zur Erklarung der hduslichen Situation. Sie beschrieb, dass die Frauen im Be-
ruf zufriedener seien, wenn sie einen guten Familienzusammenhalt héatten, in der Familie eine
hohe Wertschatzung fur den Beruf erhielten, in einer partnerschaftlichen Beziehung lebten
und in der Erziehung und Betreuung der gemeinsamen Kinder die entsprechende Unterstiit-
zung durch den Ehemann erfuhren (Lehr 1969, 1974). Eine allgemeine hohe Berufszufrieden-
heit zeige sich auch im Umgang mit den eigenen Kindern. Miitter, die im Beruf zufrieden
seien, reagierten positiver und sensitiver auf ihre Kinder als nicht zufriedene Hausfrauen. Au-
Rerdem konnte sie anhand verschiedener Studien zeigen, dass Gymnasiasten genauso erfolg-
reich waren, wenn die Mutter arbeitete (ebd., 1969, 1974).

Daruber hinaus verwies Lehr in ihren Studien auf die qualitativ gemeinsam verbrachte Zeit
als besserer Indikator zum Beschreiben der Mutter-Kind-Interaktion als die quantitativ ge-
meinsam verbrachte Zeit (ebd., 1974). Sie schrieb hierzu, ,,dal3 die Berufstétigkeit der Mutter
immer nur eine unter vielen Variablen ist, die die Entwicklung und Personlichkeitsbildung
des Kindes beeinflussen* (Lehr, 1969, S. 73). Sie verwies darauf, dass neben der formalen
Berufstatigkeit der Mutter zusatzlich der soziale Stand der Mutter, das Bildungsniveau der
Mutter und die Qualifikation des mutterlichen Berufs, die Berufszufriedenheit und sonstige
Lebenszufriedenheit sowie die Rolle des sozialen Umfeldes und die Rolle des Vaters mit in
die Auswirkungen auf die Sozialisation des Kindes berticksichtigt werden mussen (ebd.,
1969, 1974). Spater bestétigten weitere Forscher Lehrs Annahmen zur Berufstatigkeit der
Mutter. Davon werden einige hier exemplarisch vorgestellt:

Lukesch (1976) sah das Problem der schlechten Schulleistungen von Kindern auch nicht pri-

mar in der Berufstatigkeit der Mutter, sondern eher in der prinzipiellen Einstellung der Mutter
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zum Kind. Er betonte in seinen Untersuchungen zur berufstatigen Mutter, dass als Vorbedin-
gung die Schwangerschaftseinstellungen zum Ungeborenen bei berufstatigen Schwangeren
haufiger positiv seien als bei nicht berufstatigen Schwangeren, da sie die Schwangerschaft
eventuell bewusster und gezielter planten (ebd., 1976). Krombholz (1989) fand in seiner Un-
tersuchung an 661 Grundschiilern aus GielRen, dass die Kinder berufstatiger Mutter weder
kognitive noch schulische Leistungsprobleme in den Bereichen des Wortschatzes, der Recht-
schreibung, der Rechenleistung, des Sachkundeunterrichtes, der Intelligenz und der Aufmerk-
samkeit hatten. Er fand eher Unterschiede in der Sozialschichtzugehérigkeit und in den Schul-
leistungen der Kinder zulasten der Unterschichtkinder (ebd., 1989). Bofinger (1994) wies
darauf hin, dass in vielen Untersuchungen zu berufstatigen Muttern und den Schulleistungen
der Kinder wichtige Zusatzinformationen nicht beriicksichtigt wirden. Seiner Meinung nach
wurden komplexe Zusammenhange, z.B. der Grund fur eine mutterliche Erwerbstatigkeit und
das Anforderungsniveau der beruflichen Tatigkeit, nicht mit in die Analysen mit einbezogen
(vgl. Bofinger, 1994, S.115). Er stellte fest, dass die nicht freiwillig gewéhlte und unterquali-
fizierte Berufstatigkeit der Mutter seiner Einschatzung nach eher zu negativen Auswirkungen
innerhalb der Familie fithren konne ,und eine ‘sinnvolle® selbstgewéhlte (Vollzeit-
)Beschaftigung das Bedurfnis von Frauen und Muttern nach Selbstverwirklichung und Selbst-
bestatigung so sehr befriedigt, dal sich dies (trotz langerer taglicher Abwesenheit) sogar posi-
tiv auf die Erziehung ihrer Kinder auswirken kann* (ebd., 1994, S. 66).

Weinert (1994a) ging sogar einen Schritt weiter. Seiner Auffassung nach waren weitere Vari-
ablen, beispielsweise die typischen Erfahrungen und Erlebnisse der Kinder wahrend der Ab-
wesenheit der Mutter, die Qualitat und Quantitat der sozialen Interaktionen der Eltern und
eine Reihe anderer sozialer Kontextfaktoren zusatzlich zur Berufstatigkeit der Mutter wichtig,
um mogliche Effekte auf die kognitive Entwicklung der Kinder zu untersuchen (ebd.,1994a).
Und schliefflich fanden Crouter und seine Mitarbeiter (1990) in ihrer Studie zur Berufstatig-
keit der Mtter an 152 untersuchten Familien mit Kindern der vierten und flinften Klasse in
Pennsylvania/USA nur sehr geringe negative Einfllsse der miitterlichen Erwerbstatigkeit auf
die Schulleistungen der Kinder. AulRerdem gaben die Autoren selbst zu bedenken, dass sich
ihre Ergebnisse auf die typische Mittelklasseschicht mit einer nur geringen Streubreite bezo-
gen und daher eine Replizierung ihrer Ergebnisse schwierig sei. Ein weiteres wichtiges Ne-
benergebnis dieser Studie war, dass sich der zeitliche Umfang der mtterlichen Erwerbstatig-
keit bzw. die Nichterwerbstatigkeit der Mutter nur sehr gering auf das AusmaR der elterlichen
Sorge und Aufsicht um die Kinder bemerkbar machte. Wichtiger fir schulisch erfolgreiche

und selbstsichere Kinder war hingegen, dass sich die Eltern fur ihre Kinder interessierten, sie
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in schulischen und nicht schulischen Dingen unterstitzten und in der Familie gute emotionale
und kommunikative Beziehungen zu finden waren. Letztendlich war in dieser Studie nicht die
Berufstétigkeit der Mutter ausschlaggebend fir bestimmte Schulleistungen in der Schule,
sondern evident waren das elterliche Bemiihen und die elterliche Unterstiitzung der Kinder in

schulischen Fragen und Problemen (ebd., 1990).

3.2.3.2 Aktuelle Betrachtungen zum Einfluss der Mutter auf die Schulleistungen des Kin-
des

Bis in die Gegenwart hat sich die These des strukturellen Defizitmodells oder des Rabenmuit-
terphdnomens der berufstatigen Mutter trotz gegenteiliger Befunde gehalten (Lehr, 1969,
1974; Tillmann & Meier, 2003, u.a.). In anderen Nationen, beispielsweise in den Vereinigten
Staaten oder im Nachbarland Frankreich, gehéren diese einseitigen Thesen Uber berufstatige
Muitter der Vergangenheit an (BMJFG, 2005; FAZ, 2006). Die franzdsischen und amerikani-
schen Schilerinnen und Schuler erreichten in der internationalen PISA-Studie 2000 bessere
Schulleistungen als die deutschen Schilerinnen und Schuler (Baumert et al., 2002, 2003a,
2003b). Die OECD-Daten®® von 2002 belegen, dass die Anzahl der berufstatigen Miitter
1999/2000 in Frankreich und in den USA nicht wesentlich niedriger bzw. sogar héher war als
in Deutschland. Nach den OECD-Angaben waren von allen 25-54j&hrigen weiblichen Perso-
nen in Deutschland 77%, in Frankreich 74% und in den Vereinigten Staaten 79% erwerbsta-
tig. Kam ein Kind® hinzu, veranderte sich die Erwerbsbeteiligung nur geringfiigig:
1999/2000 gingen in Deutschland 70% der Miitter mit einem Kind, in Frankreich 74% und in
den Vereinigten Staaten 76% einer Erwerbstétigkeit nach, wenn die erwerbstatige Mutter ein
Kind im gemeinsamen Haushalt zu versorgen hatte. Kam noch ein zweites Kind oder mehrere
Kinder im gemeinsamen Haushalt hinzu, so waren in Deutschland nur noch 56%, in Frank-
reich 59% und in den Vereinigten Staaten noch 65% der Miitter berufstatig (OECD, 2002, S.
77).

Vergleicht man nun die Berufstatigkeit der Mutter dieser Lander mit den erreichten PISA-
Leistungen dieser Léander, zeigt sich ein tUberraschendes Bild: Mit zunehmender Kinderzahl
sind die deutschen Mutter am wenigsten berufstétig, schneiden aber bei den internationalen

PISA-Vergleichen trotz geringerer Berufstatigkeit im Vergleich zu Frankreich und den USA

20OECD: Organisation for Economic Cooperation and Development: ,,Organisation der westlichen Industrielan-
der mit beratender Funktion zur Koordinierung der Wirtschafts-, Wéhrungs- und AuRenwirtschaftspolitik der
tber 30 Mitgliedsstaaten sowie fur Aufgaben in Bereichen wie Umwelt, Energie, Verkehr, Finanzmarkte, Ent-
wicklungshilfe,  Arbeit und  Soziales“.  (Meyers  Onlinelexikon, Online  verfugbar  unter:
http://lexikon.meyers.de/wissen/OECD)

’Hierzu gab es in OECD 2002 keine Altersangaben.
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nicht besser ab (Baumert et al., 2002, 2003a, 2003b). Im Lesen erreichten die deutschen Schii-
lerinnen und Schiiler in der internationalen PISA-Untersuchung 2000 im mittleren Durch-
schnitt 484 Kompetenzpunkte, die franzésischen Kinder 505 Kompetenzpunkte und die Kin-
der aus den Vereinigten Staaten 504 Kompetenzpunkte. In Mathematik erreichten die deut-
schen Kinder im mittleren Durchschnitt 490 Kompetenzpunkte, die franzésischen Kinder 517
Kompetenzpunkte und die Kinder aus den Vereinigten Staaten 493 Kompetenzpunkte. In den
Naturwissenschaften erreichten die deutschen Kinder im mittleren Durchschnitt 487 Punkte,
die franzosischen Kinder 500 Punkte und die Kinder aus den Vereinigten Staaten 499 Punkte.
Obwohl in den USA und in Frankreich mehr Mutter mit Kindern erwerbstatig waren, schnit-
ten die Kinder in diesen beiden L&ndern in allen Basiskompetenzen besser als die deutschen
Kinder ab. Diese Zusammenhéange werden in folgender Tabelle noch einmal zusammenge-

fasst:

Tabelle 2: Zusammenhénge zwischen der Erwerbstatigkeit der Mutter 1999/2000 und den Basiskompetenzen in
PISA 2000 in den Landern Deutschland, Frankreich und USA

Deutschland Frankreich USA
Erwerbstatige Mutter in Prozent 1999/2000
Erwerbstatige Frauen ohne Kinder 77.0% 74.0% 79.0%
Erwerbstatige Mutter mit einem Kind 70.0% 74.0% 76.0%
Erwerbstatige Mutter mit zwei oder mehr Kindern 56.0% 59.0% 65.0%
PISA-Kompetenzpunkte als Mittelwerte 2000 (Standardfehler in Klammern)
Basiskompetenz Lesen 484 (2.5) 505 (2.8) 504 (7.0)
Basiskompetenz Mathematik 490 (2.7) 517 (2.7) 493 (7.6)
Basiskompetenz Naturwissenschaften 487 (2.4) 500 (3.2) 499 (7.3)

Quelle: Erwerbstatige Miitter in Prozent 1999/2000: (OECD 2002), PISA-Angaben: Baumert et al., 2002,
2003a, 2003b.

In den neueren amerikanischen Studien zeigten sich ebenso beachtenswerte Zusammenhéange
zwischen der mitterlichen Berufstatigkeit und den Entwicklungstendenzen bzw. den Schul-
leistungen der Kinder. In diesen Studien besteht der tbliche Ansatz zur Erfassung der Aus-
wirkungen der mutterlichen Berufstatigkeit bei S&uglingen und Kleinkindern darin, sie in ih-
rer direkten Interaktion mit der Mutter zu beobachten, da eine psychometrische Messung von
Entwicklungsunterschieden bei kleineren Kindern nicht mdglich ist. Wichtige Aspekte hierbei
sind die Qualitat und die Quantitat der Mutter-Kind-Aktionen und die Stabilitat der Mutter-
Kind-Bindung. Crockenberg und Litman (1991) konnten in ihrer Studie an 94 Familien
nachweisen, dass sich die matterliche Erwerbstétigkeit nicht negativ auf die Entwicklung von
Kindern auswirkte. Mutter, die berufstatig waren, gingen zu Hause mit ihren zweijéhrigen

Kindern liebevoll um. Sie schenkten den Kindern zu Hause mehr Aufmerksamkeit und Unter-
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stitzung im Vergleich zu den nicht erwerbstatigen Muttern. Das National Institute of Child
Health and Development (NICHD, 1997) fasste seine Befunde zur mutterlichen Berufstatig-
keit bei jungeren Kindern dahingehend zusammen, dass die institutionelle Betreuung, der Be-
schaftigungsstatus der Mutter sowie das Alter des Kindes bei der Wiederaufnahme der Arbeit
sich nicht auf die Bindungssicherheit auswirkten. In einer weiteren Untersuchung von Hoff-
man (2002) zeigte sich, dass die vollzeitberufstatigen Mitter zwar weniger Zeit mit ihren
Kindern verbrachten als die teilzeitberufstatigen oder nicht berufstatigen Mutter, dass dieser
Effekt jedoch mit zunehmender Bildung der Mutter abnahm. Bemerkenswert war, dass be-
rufstatige Mitter die ihnen verbleibende freie Zeit mit dem Kind mehr qualitativ und quantita-
tiv nutzten als nicht berufstatigen Miitter, insbesondere mehr direkt interagierten, mehr Frei-
zeit mit dem Kind verbrachten und mehr Wert auf die verbale Stimulation des Kindes legten.
In der Sensitivitat zeigten sich keine Unterschiede zwischen berufstatigen und nicht berufsta-
tigen Mattern.

Analog zu diesen Forschungsergebnissen bei jingeren Kindern fanden sich in einer weiteren
US-Studie noch aufschlussreichere Befunde zu den Auswirkungen der mitterlichen Berufstéa-
tigkeit auf die Entwicklung und Schulleistungen von Schulkindern: In der Michiganstudie
wurden 400 Familien aus allen sozio6konomischen Schichten mit der Fragestellung unter-
sucht, wie sich die Berufstatigkeit der Mutter auf die Familie und insbesondere auf die Schul-
leistungen von Kindern am Ende der dritten Grundschulklasse auswirkt (Hoffman & Young-
blade, 1999; Hoffman, 2002). In dieser Studie erzielten alle Kinder berufstatiger Mutter unter
der Berucksichtigung des mutterlichen Bildungsabschlusses bessere Ergebnisse in allen drei
Standard-Leistungstests zur kognitiven Schulleistung in den Bereichen des Sprachverstand-
nisses, des Lesens und in der Mathematik. Die besseren Schulleistungen von Kindern berufs-
tatiger Mitter waren unabhéngig vom Geschlecht des Kindes, vom sozio-6konomischen Sta-
tus und vom Familienstand der berufstatigen Mutter. Darlber hinaus zeigten alle Kinder be-
rufstatiger Mdtter aus der Arbeiterschicht und die Méadchen aus der Mittelschicht eine bessere
soziale Anpassung als die Kinder nicht arbeitender Mdtter aus der Arbeiter- bzw. aus der Mit-
telschicht. Allerdings waren die Jungen aus der Mittelschicht mit berufstatigen Mdittern nicht
sehr sozial angepasst. Sie fielen durch Verhaltensprobleme auf. Die Berufstatigkeit der Mutter
wirkte sich positiv auf die Selbstwirksamkeit und auf das Selbstkonzept von Madchen aus.
Tochter berufstatiger Mutter hatten eher das Gefuhl, dass sie einen aktiven Einfluss auf die
Dinge in ihrer Umgebung hatten und damit auch bessere Schulleistungen erreichten (Hoffman

& Youngblade, 1999). In einer weiteren Analyse der familiaren Mediatoren®?, welche den

%2 Rolle des Vaters, Wohlbefinden und Lebenszufriedenheit der Mutter, elterlicher Erziehungsstil
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Zusammenhang zwischen der Berufstatigkeit der Miitter als unabhangige Variable und den
Schulleistungen der Kinder als abh&ngige Variable erklaren sollten, zeigten sich folgende
interessante Zusammenhénge: Die Berufstatigkeit der Mutter wirkte sich positiv auf die Va-
terrolle in der Kindererziehung und Kinderbetreuung aus. Die Viter von Kindern mit er-
werbstatigen Mdttern zeigten sich in dieser Studie aktiver in der Kindererziehung und im
Haushalt. Diese Anpassungsleistung der Véter an die Berufstatigkeit der Mdtter wirkte sich
wiederum positiv auf die Schulleistungen der Kinder aus. Das Wohlbefinden und die psychi-
sche Stimmung waren bei den berufstatigen Miittern aus der Arbeiterschicht positiver als bei
den nicht arbeitenden Mdttern der Arbeiterschicht. Bei den Mittelschichtmuttern wurden kei-
ne Unterschiede zwischen arbeitenden und nicht arbeitenden Muttern gefunden. Der Erzie-
hungsstil aller erwerbstatigen Mdtter, unabhangig von der Sozialschicht, war eher autorita-
tiv.® Alle berufstatigen Mtter, unabhangig vom sozio-6konomischen Status der Familie,
erwarteten von ihren Kindern weniger Gehorsam. Ebenso setzten diese Mutter seltener autori-
tare und DisziplinierungsmaRnahmen durch als nicht berufstatige Mutter (Hoffman & Young-
blade, 1999).

Der franzdsische Familienminister Philippe Bras fasste im Februar 2006 in einem Interview
mit der Frankfurter Allgemeinen Zeitung die Situation berufstatiger Mutter in Frankreich wie
folgt zusammen: Miitter mit 2 Kindern unter 18 Jahren seien in Frankreich zu 72.3% berufs-
tatig und immer noch bis 51% berufstatig, wenn sie drei Kinder hatten. Das sogenannte Ra-
benmutterimage gébe es in Frankreich schon lange nicht mehr. Seiner Meinung nach schade
die Berufstatigkeit der Mutter der Schulbildung des Kindes nicht. Wichtig sei nur die Organi-
sation um die Familie herum. Die Betreuung sollte qualitativ hochwertig sein und es der Mut-
ter ermdglichen, ohne schlechtes Gewissen zu arbeiten (FAZ, 2006). Bestatigt wurden seine
Aussagen durch die Ergebnisse einer alteren und neueren Studie zu den Auswirkungen des
Besuchs der école maternelle®® in Frankreich auf den weiteren Schulverlauf und die Schul-
leistungen: Die altere Studie, die das Nationale Bildungsministerium im Jahre 1973 in der
Region von Valenciennes durchfiihrte (Norvez, 1990, S. 406 f)** sowie eine spatere Untersu-
chung der Studenten einer Verwaltungshochschule (ENA: Ecole Nationale d*Administration)

(Veil, 2002) kamen zu folgenden Ergebnissen: Der Besuch der Vorschule erleichtert den

2 Eine autoritative Erziehung zeichnet sich dadurch aus, dass die Eltern zwar Kontrolle ausiiben, aber diese
Kontrollfunktion mit weniger Macht ausgestattet ist. Den Kindern werden die Griinde fur bestimmte Forderun-
gen erklart und sie erhalten zugleich die Mdglichkeit, Stellung zu den Forderungen zunehmen.

** Die freiwillige Vorschule beginnt ab dem abgeschlossenen dritten Lebensjahr bis zur gesetzlichen Schulpflicht
mit sechs Jahren. Sie wird von 90% aller Dreijéhrigen besucht. lhren Bildungsauftrag hat sie in der gezielten
vorschulischen kognitiven und psychomotorischen Férderung der ihr anvertrauten Kinder.

% Untersucht wurden in dieser Studie 40.212 Grundschiiler, von denen 5% niemals, 16% fir ein Jahr, 24% fiir
zwei Jahre und 52% fir drei oder vier Jahre eine école maternelle besucht hatten.
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Schuleintritt und verbessert die Schulleistungen in der Grundschule; Kinder, die eine Vor-
schule besuchen, mussen in der Grundschule seltener ein Schuljahr wiederholen. Die Bil-
dungsnachteile zwischen den sozialen Schichten konnte die franzdsische Vorschule jedoch
nicht abbauen: Auch wenn die Vorschule fur alle Schiler Vorteile bringt, verschwinden die
sozialen Unterschiede keinesfalls: Nach einem dreijahrigen Besuch der Vorschule missen
Arbeiterkinder fiinf Mal so hdufig eine Klasse wiederholen wie die Kinder der gebildeten und
intellektuellen Familien ebenfalls mit VVorschulerfahrungen. Diese Ergebnisse aus Frankreich
zeigen zumindest, dass es in Frankreich ideologisch nicht bedenklich ist, wenn berufstatige
Muitter ihre Kinder dem Staate anvertrauen, diese an der Schulpforte oder an der Tur der VVor-
schule (école maternelle) abgeben, um anschlieend ohne schlechtes Gewissen arbeiten zu
gehen. Nicht die Abwesenheit der Mutter ist fur die Schulprognose entscheidend, sondern der
Einfluss der Sozialschicht (Veil, 2002). Heinz (2002) verwies in seinem internationalen Lite-
raturuberblick darauf, dass die miitterliche bzw. elterliche Erwerbstatigkeit einen positiven
Einfluss auf die Entwicklung des Kindes hat. Seinen Ausfiihrungen nach belegen internatio-
nale Studien, dass ein hohes Mal} an beruflicher Verantwortung, an beruflicher Selbststan-
digkeit und eine hohe Anforderung (Anspruchsniveau) im Arbeitsleben sich positiv auf die
Personlichkeit der Arbeitnehmerin oder des Arbeitnehmers auswirken. Und diese positiven
Auswirkungen zeigen sich dann auch in einer angemessenen Erziehung des Kindes. Die elter-
liche bzw. mdtterliche Berufstétigkeit flhrt zu einem angemesseneren Erziehungsstil, da
durch die Berufstétigkeit, die in der Regel aulRer Haus stattfindet, ein Einblick in gesamtge-

sellschaftliche Zusammenhange ermdglicht wird.

Wie entwickeln sich nun Kinder aktuell in Deutschland, wenn ihre Mutter berufstétig
sind?

Bezliglich der typischen Erfahrungen und Erlebnissen von Kindern wahrend der beruflichen
Abwesenheit der Mutter zeigte eine Studie von Klugger (1996), dass nicht unbedingt die dau-
ernde Anwesenheit der Mutter flr eine stabile Mutter-Kind-Bindung notwendig ist, sondern
dass andere bestandige und liebevolle Bezugspersonen das Kind ebenso gut betreuen kénnen
und sich das Kind trotzdem gesund entwickelt. In diesem Kontext beschrieb Ahnert (1998,
2004, 2006) in ihren Studien zu frahkindlichen Betreuungserfahrungen, dass Kinder durchaus
zu Bezugspersonen auferhalb der Familie sichere Bindungen aufbauen kénnen, wenn die Be-
treuung liebevoll und stabil ist. Dariiber hinaus fand sie heraus, dass sich Kinder in 6ffentli-
chen Einrichtungen oft besser intellektuell entwickeln als zu Hause, wenn die Kinder im héus-

lichen Umfeld nicht entsprechend gefordert werden. Gleichzeitig wies sie aber auch auf die



Theoretische Grundlagen Seite |59

Gefahren einer restriktiven Fremdbetreuung hin: So fand sie, dass viele Kleinkinder in den
80er Jahren in der DDR sehr infektanfallig wurden und psychosomatisch erkrankten, sobald
sie in die restriktiven Ostkinderkrippen gingen. Die Infektanfalligkeit lie} aber nach und die
Kinder spielten wieder gesund und frohlich, sobald sie tber einen langeren Zeitraum zu Hau-
se blieben (ebd., 1998). Die nachteilige Wirkung der mutterlichen Berufstatigkeit auf die
Entwicklung der Kinder hat sich mittlerweile in den neuen Bundeslandern grundlegend geén-
dert: In der nationalen PISA-Studie 2000 konnten Tillmann und Meier (2003) einen positiven
Effekt der Berufstatigkeit der Mutter auf die Schulleistung und auf die Lesekompetenz des
Kindes vor allem in den neuen Bundesléandern nachweisen.

In einem ersten Schritt untersuchten sie zundchst die Auswirkungen des mutterlichen Be-
schaftigungsumfangs auf die Bildungsbeteiligung des Kindes im Bundeslandervergleich (sie-
he untere Tabelle Modell I). Um die Effekte des Beschéftigungsumfanges differenziert unter-
suchen zu kdnnen, wurde in einem zweiten Schritt (Modell 11) die Sozialschicht und in einem
dritten Schritt (Modell 111) die Lesekompetenz als mogliche beeinflussende Kovariaten kon-
stant gehalten, um ihre Einflusse zu kontrollieren. Als Methode wéhlten sie hierzu die Metho-
de Odds Ratio. Sie ermittelt, ob mit der mitterlichen Erwerbstatigkeit groRere oder geringere
Chancen fur die Kinder verbunden sind, ein Gymnasium zu besuchen. Die Chance eines Kin-
des einer nicht erwerbstatigen Mutter, statt einer Realschule ein Gymnasium zu besuchen,
wurde hier mit der Referenzzahl 1 angegeben. Ein Wert grofRer 1 bedeutete demnach eine
grolere Chance ein Gymnasium zu besuchen gegeniiber dem Realschulkind einer nicht er-
werbstétigen Mutter. Bevor naher auf die einzelnen Ergebnisse eingegangen werden soll,
werden die Ergebnisse zur Ubersicht in folgender Tabelle dargestellt:

Tabelle 3: Ubersicht iiber die relative Chance von 15-Jahrigen, das Gymnasium zu besuchen — in Abhangigkeit
von der mutterlichen Erwerbstatigkeit (Referenzgruppe: Realschulbesuch, Kinder aus Familien nicht erwerbsta-
tiger Mitter)

Modell | Modell 11 Modell 111
Ohne Kontrolle Unter Kontrolle Unter Kontrolle
der Kovariaten der Sozialschicht der Lesekompetenz

Vollzeit Teilzeit Vollzeit Teilzeit Vollzeit Teilzeit

Alte Bundeslander 1.108 n.s.  1.195 1.158 n.s. 1.223 1.119 n.s. 1.143 n.s.
Neue Bundeslander 2.102 1.481 1.638 1.364 1.816 1.339
Mecklenburg-Vorpommern  3.569 2.616 2.610 2.247 3.752 2.985

Quelle: PISA 2000: Ein differenzierter Blick auf die Lander der Bundesrepublik Deutschland, S.386, eigenes
Tabellenformat, n.s. = nicht signifikant.

Anmerkung: Lesehinweis am Beispiel 3.569: In Mecklenburg-VVorpommern hat das Kind einer in Vollzeit be-
rufstitigen Mutter circa 3.6mal eher die Chance, ein Gymnasium statt einer Realschule zu besuchen, im Ver-
gleich zu einer nicht berufstatigen Mutter.
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Beim Blick auf die obere Tabelle zeigen sich deutliche Unterschiede zwischen den alten und
neuen Bundesléandern bezuglich der Berufstatigkeit der Mutter und der Bildungsbeteiligung
des Kindes: In den alten Bundeslandern zeigte sich kein groRBer Unterschied bei der Chancen-
beteiligung ein Gymnasium zu besuchen zwischen den Kindern berufstatiger und nicht be-
rufstatiger Mdtter (s. Modell I). Auch unter der Kontrolle der Sozialschicht und der Lesekom-
petenz fanden sich kaum Chancenunterschiede zwischen berufstatigen und nicht berufstétigen
Miittern und dem Schulbesuch (s. Modell 11+111). Nur bei den teilzeitbeschaftigten westdeut-
schen Mittern hatten deren Kinder mit 1.2 einen leichten signifikanten Chancenvorteil zum
Gymnasialbesuchs gegeniber den Kindern von nicht beschéaftigten westdeutschen Mdttern (s.
Modell 1), der sich unter der Kontrolle der Sozialschicht noch geringfugig erhdhte (1.223). In
den neuen Bundeslandern hatte das Kind einer vollzeitbeschéftigten Mutter 2.1-mal eher die
Chance ein Gymnasium statt einer Realschule zu besuchen im Vergleich eines Kindes einer
nicht erwerbstatigen Mutter (s. Tabelle Modell 1). Unter der Kontrolle der Sozialschicht sank
diese Chance auf 1.6 (s. Tabelle Modell I1) und stieg mit der zusatzlichen Kontrolle der Lese-
kompetenz auf 1.8 an (s. Tabelle Modell 111). Bei der teilzeitbeschéftigten ostdeutschen Mut-
ter lag die Chance eines Kindes ein Gymnasium statt einer Realschule zu besuchen signifikant
hoéher als im Vergleich zur Chance eines Kindes einer nicht erwerbstatigen ostdeutschen Mut-
ter (s. Tabelle Modell I-111). Eine besondere Stellung bei den neuen Bundeslandern nahm das
Bundesland Mecklenburg-Vorpommern ein. Das Kind einer vollerwerbstatigen Mutter hatte
3.6mal eher die Chance ein Gymnasium statt einer Realschule zu besuchen im Vergleich zu
der Chance eines Kindes einer nicht erwerbstatigen Mutter (Modell 1). Unter der Kontrolle
der Sozialschicht sank dieser Chancenvorteil auf 2.6 (Modell II). Er war aber immer noch
wesentlich hoher im Vergleich zu der nicht erwerbstatigen Mutter. Unter der Kontrolle der
Lesekompetenz stieg diese Chance sogar auf 3.7 an (Modell I11). Bei den Kindern der teilzeit-
erwerbstatigen Mutter war der Chancenvorteil unter allen Bedingungen ebenfalls signifikant
hoher und lag tiber dem Wert 2 (Modell I bis Modell 111). Die Daten zeigen, dass mit der mut-
terlichen Erwerbstétigkeit in den neuen Bundeslandern ebenfalls eine erfolgreiche Bildungs-
beteiligung des Kindes verbunden ist und die Berufstatigkeit der Mutter in keinem Fall zu
einer Chancenminderung in der Bildungsbeteiligung des Kindes fihrt. Tillmann und Meier
(2003) interpretierten diese beachtlichen Unterscheide mit dem unterschiedlichen Normali-
tatsstatus der erwerbstdtigen Mutter. Die zusétzliche Beachtung der guten schulischen Bil-
dung der berufstatigen Mutter zeigte weitere positive Effekte auf die Schullaufbahn des Kin-
des: Hatte die vollzeiterwerbstatige verheiratete Mutter die Hochschulreife, besuchten in den

neuen Bundeslédndern 59.5% und in den alten Bundeslédndern 55.6% dieser Kinder das Gym-
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nasium. Die PISA-Autoren interpretierten diesen Selektionseffekt so: ,,Ostdeutsche Familien,
die in dem einen Bereich ihres Lebens erfolgreich handeln, gelingt dies auch in dem anderen
Feld. Wer hingegen auf dem Arbeitsmarkt wenig erfolgreich agiert, neigt anscheinend auch
dazu, weniger in die Bildungskarrieren der Kinder zu investieren® (Tillmann & Meier, 2003,
S. 387-388).

Neben dem positiven Effekt der mutterlichen Berufstatigkeit auf die Bildungsbeteiligung des
Kindes zeigte die PISA-Untersuchung 2000 weiter, dass die Kinder erwerbstatiger Miitter,
insbesondere der erwerbstatigen Mitter mit Hochschulreife héhere Werte in der Lesekompe-
tenz erreichten (ebd., 2003). Beim Blick auf die Tabellen 4 und 5 wird das deutlich:

Tabelle 4: Mdtterliche Berufstatigkeit und die Lesekompetenz in den alten und neuen Bundeslandern der 15-
Jahrigen

Alte Bundeslander Neue Bundeslander

MW SE MW SE
Vollzeit berufstétig 502.6 3.1 501.0 3.2
Teilzeit berufstétig 519.1 4.2 492.9 5.0
Nicht berufstétig (Hausfrau) 497.8 4.3 466.8 4.2

Quelle: PISA 2000: Ein differenzierter Blick auf die Lander der Bundesrepublik Deutschland, S.388, eigenes
Tabellenformat. Anmerkung: MW = Mittelwert der PISA-Kompetenzpunkte, SE = Standardabweichung.

In den alten Bundeslandern erreichten die Kinder der Teilzeitbeschaftigten mit durchschnitt-
lich 519.1 Kompetenz-Punkten und in den neuen Bundeslandern die Kinder der Vollzeitbe-
schaftigten mit durchschnittlich 501.0 Kompetenz-Punkten die hdchste Lesekompetenz. Im
Gegensatz dazu erreichten die Kinder von nicht berufstatigen Mdttern in Ost mit 466.8 Kom-
petenz-Punkten und in West mit durchschnittlich 497.8 Kompetenzpunkten niedrigere Werte
in der Lesefahigkeit. Damit erreichten die Kinder berufstatiger Miitter in Ost und West die
hdchste Lesekompetenz. Die Angaben der nachfolgenden Tabelle 5 differenzieren den positi-

ven Effekt der gut gebildeten, berufstatigen Mutter auf die Lesefahigkeit des Kindes weiter:

Tabelle 5: Lesekompetenz der 15-jahrigen Kinder - nach mdtterlichem Bildungsabschluss und mitterlicher
Berufstétigkeit — Vergleich zwischen den alten und neuen Bundeslandern

Mitterlicher Mitterliche Berufstatigkeit Alte Bundeslander Neue Bundeslander
Bildungsabschluss MW (SE) MW (SE)
Hochschulreife Berufstatig (Vollzeit und Teilzeit) 548.5 (4,7) 535.7 (3.9)

Nicht berufstatig 541.6 (4.8) 507.4 (8.1)
Keine Hochschul-  Berufstétig (Vollzeit und Teilzeit) 502.2 (2.8) 486.2 (3.7)
reife Nicht berufstatig 483.9 (9.5) 463.4 (3.0)

Quelle: PISA 2000: Ein differenzierter Blick auf die Lander der Bundesrepublik Deutschland, S.389, eigenes
Tabellenformat. Anmerkung: MW =Mittelwert der PISA-Kompetenzpunkte, SE = Standardabweichung.
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Die Kinder der hoher gebildeten berufstatigen Mutter erreichten im Westen mit 548.5 Kom-
petenzpunkten und im Osten mit 535.7 Kompetenzpunkten wesentlich hohere Lesekompe-
tenzpunkte als die Mutter ohne Hochschulreife mit und ohne Berufstétigkeit in Ost und West.
Auch hier bestatigte sich der Selektionseffekt der Berufstétigkeit, verstarkt durch eine gute
Schulbildung der Mutter. Dieser positive Zusammenhang wurde dadurch erhdrtet, dass 30%
der vollzeitbeschaftigten Miutter in Ost und West die Hochschulreife, aber nur 16% der
Hausmatter in Ost und 8% der Hausmitter in West die Hochschulreife absolviert hatten. In
einer anschlieRend durchgefiihrten zweifaktoriellen Varianzanalyse®® zeigte sich, dass der
Bildungsabschluss und die Berufstatigkeit der Mutter jeweils signifikant die Lesefahigkeit des
Kindes aufkléarten. Beide Faktoren unterlagen aber gegenseitigen Interaktionseffekten. Aus
diesem Grund konnte nur der Bildungsabschluss mit der hoheren Leseleistung des Kindes
getrennt interpretiert werden. Der Faktor der Berufstatigkeit war nur im Zusammenhang mit
dem Bildungsabschluss interpretierbar. Daruber hinaus hatte die Sozialschicht als Kovariate
den groften Effekt auf die Lesekompetenz der Kinder.

3.2.4 Die Rolle des Vaters in der Sozialisation des Kindes

Lange fand der Einfluss des Vaters auf die kindliche Entwicklung in der nationalen und inter-
nationalen Forschung zu wenig Beachtung. Wenn geforscht wurde, dann wurde die Rolle des
Vaters vorwiegend auf seine Erndhrerfunktion reduziert (Gim, 1992). Nach dem Zweiten
Weltkrieg begann sich die sozialwissenschaftliche Forschung starker fur die Funktion des
Vaters zu interessieren. Zunéchst bezog sich dieses Forschungsinteresse auf die abwesenden
Vater, begriindet durch die Erfahrungen des Zweiten Weltkrieges (Fthenakis, 2002). Erst seit
Ende der 70er Jahre bzw. Anfang der 80er Jahre des vergangenen Jahrhunderts wurde der
Vater in der Sozialwissenschaft als vollstandiges Familienmitglied integriert. Seitdem fanden
verstarkt Forschungen im Bereich des triadischen Familiensystems Vater-Mutter-Kind statt,
welche die komplexen Einfliisse der Partizipation des Vaters auf das Kind untersuchten. Im
Rahmen dieser Veranderungen fand eine (Neu-)Konzeptualisierung des Vaterbildes in der
sozialwissenschaftlichen Forschung statt (Fthenakis, 2002). Die bisherige Rolle des Vaters als
Erndhrer der Familie wurde zu einem Teilaspekt davon, wie gute Vaterschaft zu sehen ist
(Christiansen, 1997; Popenoe, 1996). Wichtig wurden weiterhin psychologische, affektive,
kognitive, ethische und spirituelle Aspekte der Vaterrolle (Fthenakis, 2002).

%Unabhéngige Faktoren: Bildung und Berufstatigkeit der Mutter; Kovariate: Sozialschicht; abhangige Variable:
Lesekompetenz
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Nach Belsky (1984) zeigte sich die erfolgreiche Vaterschaft vor allem durch drei folgende
Faktoren: erstens durch die Personlichkeitsziige des Vaters, z.B. Erziehungseinstellungen und
Erziehungspraktiken, zweitens durch die Personlichkeitsmerkmale des Kindes, z.B. kindliches
Temperament, und drittens durch die Kontextbedingungen, unter denen die Vater-Kind-
Aktion stattfindet. Volling und Belsky (1991) konnten nachweisen, dass empathische, selbst-
bewusste Vater sensitiver auf ihre drei Monate alten S&uglinge eingingen als andere Vater. In
einer anderen Untersuchung fanden Woodworth, Belsky und Crnic (1996), dass die Person-
lichkeitseigenschaften des Vaters einen Einfluss auf seine Partizipationspraxis mit dem Kind
hatten. Auf Seiten des Kindes Ubte das kindliche Temperament einen Einfluss auf die vaterli-
che Partizipationspraxis aus. Lamb (1981) wies darauf hin, dass sich Vater starker fir ihre
Soéhne engagierten und Woodworth (1996) fanden heraus, dass sich Vater lieber mit &lteren
Kindern als mit jingeren Kindern beschaftigten.

Ein neues komplexeres Modell vom Verstdndnis generativer Vaterschaft stammt von
Dollahite, Hawkins und Brotherson (1997). Darunter verstehen die Autoren, dass Véter nach
ethischen und moralischen Prinzipien bestrebt sind, zu ihren Kindern eine gute Beziehung
aufzubauen und diese auch zu erhalten. Sie definieren diese Prinzipien als eine Firsorge-
pflicht des Vaters und auch der Mutter gegeniiber der nachfolgenden Generation. Sie sehen
die Funktion des Vaters als eine allumfassende Arbeitsfunktion an und fiihren aus diesem
Grund den Begriff der Vaterarbeit ein statt der sozialwissenschaftlichen tblichen Funktion
der Vaterrolle. Die Autoren praferieren den Begriff der Vaterarbeit, weil er die Konzepte von
Familie und Arbeit insbesondere in einen fir die berufstatigen Véater vertrauten Kontext stellt.
Somit beschreibt dieses Vaterschaftskonzept bezahlte aullerhdusliche Tatigkeiten, z.B. Er-
werbstétigkeit, gleichermalen wie nicht bezahlte hdusliche Tatigkeit z.B. Hausarbeit und Er-
ziehung. Zwischen der Erwerbsarbeit und der Vaterarbeit gibt es Unterscheidungen und Uber-
schneidungen: Die Erwerbsarbeit des Vaters ist vorwiegend produktorientiert, zeitlich und
ortlich begrenzt und bezieht sich auf materielle Werte. Die Vaterarbeit ist eher personenorien-
tiert, weder zeitlich noch ortlich begrenzt und bezieht sich vor allem auf ethische und morali-
sche Werte. Ubereinstimmungen zwischen beiden Arbeitsformen finden sich darin, dass beide
anstrengend sind und den ganzen Menschen fordern. Die Uberlegungen zur Vaterarbeit miin-
den in ein siebendimensionales Vaterschaftkonzept, welches die generativen Aspekte der Va-
terschaft beschreiben soll:

1. ethische Arbeit: Véter fuhlen sich gegentber ihren Kindern moralisch verpflichtet, kontinu-

ierlich fir deren Gesundheit und Wohlergeben zu sorgen.
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2. Verwalterarbeit: Véter sehen sich nach wie vor verpflichtet, die eingeschréankten materiel-
len und zeitlichen Ressourcen der Familie zu verwalten.

3. entwicklungsbezogene Arbeit: Vater nehmen aktiv und kreativ an der Entwicklung ihrer
Kinder teil.

4. Beziehungsarbeit: Vater bemihen sich um gute Kontakte zu den Personen, die an der Er-
ziehung ihrer Kinder beteiligt sind.

5. Erholungsarbeit: Vater ermdglichen ihren Kindern Entspannung und Erholung.

6. spirituelle Arbeit: Véter ermutigen und starken ihrer Kinder in der Sinnfindung.

7. Ratgeberarbeit: Véater unterstltzen ihre Kinder in der Aneignung von Wissen und beraten
sie.

Amato (1997) beschrieb einen anderen Ansatz zur modernen Vaterschaft. Er favorisiert ein
ressourcentheoretisches Vaterschaftskonzept als Teilaspekt eines Pentagramms der Eltern-
schaft. Er geht davon aus, dass die elterlichen Ressourcen auf drei Ebenen die kindliche Ent-
wicklung beeinflussen. Diese Ressourcen werden erstens als Humankapital, zweitens als Fi-
nanzkapital und drittens als Sozialkapital beschrieben. ,,Unter Humankapital versteht Amato
die Ausbildung und Beitrdage der Eltern zur Férderung und Stimulation des Kindes, unter Fi-
nanzkapital deren Einkommen und insbesondere den Anteil an finanziellen Ressourcen, die
sie fur das Kind direkt aufwenden, und unter Sozialkapital die Qualitat der Partner- und der
Eltern-Kind-Bezichung® (Fthenakis, 2002, S.89). Diese drei Ebenen der elterlichen Ressour-
cen haben einen Einfluss auf die finf abhéngigen Variablen (a) Qualitat der Beziehung zu den
eigenen Eltern, (b) Qualitat der Beziehung zu den Freunden, (c) Lebenszufriedenheit, (d) psy-
chologische Auffélligkeiten und (e) Selbstwertgefuhl auf Seiten des Kindes. Amato unter-
suchte die Auswirkungen des elterlichen Human-, Finanz- und Sozialkapitals auf die kindli-
che Entwicklung anhand der Daten von 2000 verheirateten Paaren mit Kindern von 7 bis 19
Jahren der urspringlich 1980 eingeleiteten L&ngsschnittstudie ,,The Study of Marital
Instability Over the Life Course* von Booth (1993). 12 Jahre spéter gaben 384 junge Frauen
und Ménner, nunmehr zwischen 19 und 31 Jahren alt, der ehemaligen Untersuchung an, dass
die vaterlichen Bildungsressourcen nach 12 Jahren der Erstbefragung immer noch die Ausbil-
dung und das Selbstwertgefiihl der Séhne beeinflussten. Auftretende psychologische Beein-
trachtigungen der jungen Ménner hingen kausal mit der vaterlichen Erziehung zusammen.
Der miitterliche Einfluss auf die fiinf abh&ngigen Variablen bezlglich der Qualitat der Eltern-
Kind-Beziehung und der Qualitat der Beziehung zu den Freunden war erwartungsgeman sig-
nifikant groRer als der Einfluss des Vaters. Beide Eltern hatten nachtraglich den gleichen An-

teil an der Lebenszufriedenheit ihrer erwachsenen Kinder.
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Die neueren Vaterschaftsmodelle von Amato (1997) und Dollahite (1997) erheben den An-
spruch, nicht als eine Ergadnzung oder als Konkurrenz zur Mutterschaft angesehen zu werden.
Vielmehr soll die Einzigartigkeit der Vater-Kind-Beziehung anerkannt werden (Popenoe
1996; Hawkins & Palkovitz, 1997). In den deutschsprachigen Léndern wird auch seit einigen
Jahren verstarkt zur Neukonzeptualisierung des Vaterbildes geforscht: Der Siebte Familienbe-
richt (2005) konnte zeigen, dass es in Deutschland insbesondere bei akademischen Vétern
Bestrebungen gibt, ihre berufstatigen akademischen Frauen zu Hause bei den Haushalts- und
Erziehungsaufgaben zu unterstiitzen und damit Verantwortung fiir die Erziehung und die So-
zialisation der Kinder zu tbernehmen (BMJFG, 2005, S. 383 und S. 411). Eine Studie aus
Osterreich an 451 befragten Miittern verwies darauf (Bacher & Wilk, 1991, 1997), dass die
Partizipation des Vaters nicht immer freiwillig geschieht, sondern lediglich aus einer situativ
erzwungenen Notwendigkeit heraus, wenn die Mutter erwerbstatig ist oder keine anderen Be-
treuungspersonen zur Verfugung stehen. Die Autoren gaben jedoch zu bedenken, dass ihre
Ergebnisse durch komplexere Modelle interpretiert werden mussten als lediglich die Erwerbs-
tatigkeit der Mutter und die Verfiigbarkeit von Betreuungspersonen anzufiihren. Ahnliches
zeigte sich in der Diplomarbeit von Helfer (2007) innerhalb des Bonner Forschungsprojektes.
Die meisten Véter unterstutzten sowohl ihre berufstatigen als auch nicht berufstatigen Mutter
eher weniger in der Hausarbeit und in der Kindererziehung, wobei das véaterliche Engagement

in der Kindererziehung noch Gberwog.

3.2.5 Der Zeitaspekt und Trends in erwerbstéatigen Familien

Zeit haben und sich Zeit fur Kinder nehmen, stellt ein grolles Spannungsfeld in den Familien
unserer Gesellschaft dar. Die Strukturelle Riicksichtslosigkeit?” unserer heutigen Gesellschaft
hat in den vergangenen Jahren dazu gefiihrt, dass es fur Familien immer schwerer wird, die
Balance zwischen Arbeitswelt und Privatleben zu halten (Bofinger, 1994, S. 20-21; BMJFG,
2005, S.6, S. 359f.; Gerhard, 2007). Zu diesem Aspekt finden sich aktuell recht kontroverse
Ansétze und Einstellungen:

Wie bereits im oberen Kapitel zur erwerbsstatigen Mutter beschrieben, wird bis heute die Be-
rufstatigkeit der Mutter oft als ein belastender Faktor im Zusammenhang zur Sozialisation des
Kindes gesehen und kontrovers diskutiert (vgl. Lehr, 1974; BMJFG, 2005; u.a.). Bofinger

27 Strukturelle Riicksichtslosigkeit: Dieser Begriff wurde erstmals im Fiinften Familienbericht eingefiihrt und
seine Bedeutung im Siebten Familienbericht erweitert; damit ist gemeint, dass der allgemeine soziale Wandel in
der Gesellschaft und in der Arbeitswelt dazu gefuhrt hat, dass die Familie 6kologisch und in der Produktion
gemeinsamer Giiter benachteiligt wird und dass Veranderungen in der Arbeitswelt und in den familidren Lebens-
formen dazu fiihren, dass ein neues Gleichgewicht zwischen Familie und Arbeitswelt gefunden werden muss
(vgl. BMJFG, 2005, S.6).
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(1994) wies hierzu auf folgenden Sachverhalt hin: ,,Die berufliche Inanspruchnahme des Va-
ters und neue Freizeitformen schaffen auch in traditionellen Familien mit einer nicht erwerbs-
tiatigen Mutter Probleme im Umgang mit der verfiigbaren und gemeinsam verbrachten Zeit*
(ebd., 1994, S. 20). Im Siebten Familienbericht war zu lesen, dass implizit oder explizit die
steigende Muttererwerbstatigkeit als eine Ursache fur die knapper werdende Familienzeit her-
angezogen wurde, es aber realitdtsangemessen gewesen ware, wenn derartige Aussagen in
verschiedenen Richtungen diskutiert worden waren (BMJFG, Siebter Familienbericht, 2005,
S.387). Das trifft genau den Kern der augenblicklichen einseitigen Debatte um die Berufsta-
tigkeit der Mutter bzw. der Eltern. Der Zeitaspekt wird nur quantitativ gesehen und bezieht
sich fast ausschlieBlich auf die Berufstatigkeit der Mutter als mangelnde Nestwarme flr das
Kind. Weitere Variablen, wie die Rolle des Vaters und neue Freizeitformen, die ebenfalls die
Ressourcen der Kinder binden kénnen, werden nicht geniigend beachtet. An anderer Stelle
des Familienberichtes wurde zu Recht darauf hingewiesen, dass sich die Behauptung der ge-
ringer werdenden Zeit von Mittern und Vatern fur ihre Kinder empirisch so nicht stitzen liel3.
Das Gesamtarbeitsvolumen berufstatiger Mltter hatte sich zwar in den letzten Jahren insge-
samt erhoht, aber zugunsten einer steigenden Anzahl teilzeiterwerbstatiger Mutter (vgl. ebd.,
2005, S. 391)%. In den letzten Jahren konnte in nationalen und in internationalen Zeitbudget-
studien nachgewiesen werden, dass Eltern nicht weniger Zeit mit ihren Kindern verbringen.
Nach den Ermittlungen der Autoren des siebten Familienberichtes hat die Familienzeit in
Deutschland sogar zugenommen (vgl. BMFSFJ/Statistisches Bundesamt, 2003; Sayer, Bian-
chi, Robinson, 2004). Seit dem Erhebungszeitraum 1990/1991 verbrachten Eltern in West-
deutschland circa 18 Minuten und in Ostdeutschland circa 30 Minuten mehr Zeit mit ihren
Kindern. In der elterlichen Betreuung der unter sechsjahrigen Kinder fanden sich noch stéarke-
re Unterschiede seit Anfang der neunziger Jahre des vergangenen Jahrhunderts: 1990/1991
verbrachten die westdeutschen Familien 6 Stunden und 2 Minuten und 2001/02 6 Stunden
und 50 Minuten am Tag gemeinsam mit ihren Kindern® unter sechs Jahren. Die ostdeutschen
Familien verbrachten 1990/91 4 Stunden und 52 Minuten am Tag und 2001/02 6 Stunden und
3 Minuten mit den kleineren Kindern am Tag. Diese zeitlichen Veranderungen beinhalten den
Rickgang an Erwerbsarbeitsplatzen in Ostdeutschland und das mangelnde Betreuungsangebot
in Westdeutschland (vgl. BMJFG, 2005, S.388).

% In Westdeutschland stieg die Teilzeitquote der berufstatigen Miitter von 1996 bis 2004 um sieben bis acht
Prozentpunkte und in Ostdeutschland um sechs bis sieben Prozentpunkte an (Statistisches Bundesamt, 2005,
S.34ff)

» Diese Zeitspanne bezieht sich auf die Kinderbetreuung, Fahrdienste, Wegezeiten, Mahlzeiten und das gemein-
same Fernsehen.
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Neben der quantitativen Argumentation bezuglich des Zeitproblems sollten aber qualitative
Aspekte der Familienzeit nicht vernachléssigt werden (Lehr, 1974; BMJFG, 2005). Hier wird
die Frage deutlich, wie die gemeinsam verbrachte Zeit als knappe Ressource in den Familien
qualitativ genutzt wird. Besteht sie darin, dass nicht erwerbstatige Mtter ihre Zeit lieber in
personliche Freizeit investieren, statt in Hausarbeit oder Kindererziehung? Oder kimmern
sich berufstatige Mdtter in ihrer knappen Familienzeit intensiv um ihre Kinder, spielen mit
ihnen, oder besuchen gemeinsam kulturelle Veranstaltungen, weil ihnen die gemeinsame Zeit
mit den Kindern sehr wichtig ist? Zumindest waren diese Feststellungen im siebten Familien-
bericht zu lesen, wonach deutsche nicht erwerbstatige Matter im Durchschnitt 2 Stunden und
18 Minuten, vergleichbar mit den Mdttern im europaischen Ausland, mit ihren unter sechsjah-
rigen Kindern verbrachten, sie aber die geringste zeitliche Prdsenz am Arbeitsmarkt hatten
und ,,diese gewonnene Zeit nicht in Hausarbeit investieren, sondern lieber in personliche
Freizeit“ (BMJFG., 2005, S. 32). Es scheint vielmehr so zu sein, dass die Mdtter in den L&n-
dern, die eine hohe Frauen- und Mdtterwerbsquote haben, auch viel Zeit mit den Kindern ver-
bringen, wie zum Beispiel in Finnland. Die finnischen Finfzehnjahrigen belegten trotz hoher
Mitterwerbsquote in der internationalen PISA-Untersuchung 2000 Spitzenplétze in den drei
Basiskompetenzen. Sie erreichten im Lesen Platz eins mit 546 Kompetenzpunkten, Platz drei
in den Naturwissenschaften mit 538 Kompetenzpunkten und Platz vier in der Mathematik mit
536 Kompetenzpunkten (Baumert et al., 2002). Aber auch die Sozialschicht ubt als Modera-
torvariable einen Einfluss auf die Zeitressourcen von Familien aus: Wahrend gutverdienende
Doppelverdienerehepaare eher monetére und kulturelle Ressourcen, z.B. als Haushaltshilfe
oder den familidren Theaterbesuch, zur zeitlichen Entlastung in der Familie einsetzen kénnen,
verfiigen einfache Arbeiterfamilien nicht tber entsprechende Ressourcen (ebd., 2005).

Wichtiger, als den Blick nur einseitig auf den quantitativen zeitlichen Aspekt der mutterlichen
Berufstétigkeit zu richten, ist die Frage, ob sich die Veranderungen von der Industriegesell-
schaft zur Dienstleistungsgesellschaft auch zum Wohle der familidren Zeitstrukturen vollzo-
gen haben. Die institutionellen Offnungszeiten von Kindergarten und Schulen sind immer
noch dem maénnlichen Alleinverdienermodell des Industriezeitalters angepasst und die Be-
treuungsstrukturen dieser Einrichtungen entsprechen oft nicht den tatséchlichen Arbeitsplatz-
zeiten berufstatiger Mitter und Vater. Hier zeigt sich die eingangs beschriebene strukturelle
Riicksichtslosigkeit im Erwerbsleben, unter der Familien im Privatleben oft leiden. Daher
wuinschen sich berufstatige Eltern zu Recht familienfreundlichere Arbeitszeiten, damit die
Familie, auch im Sinne des Gemeinwohls, ihren Auftrag als kleinste soziale Einheit erfillen

kann. Wenn die Eltern eine hohe Bildung haben, die Familie in unterstiitzende soziale Netz-
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werke eingebunden ist und in der Familie eher eine pragmatische Auffassung von der eheli-
chen Arbeitsteilung und des Familienlebens zu finden ist, wirkt sich das am gunstigsten auf
die zeitliche Unausgewogenheit zwischen dem Privat- und Erwerbsleben berufstéatiger Mtter
und Vater aus (ebd., 2005).

3.2.6 Ubersicht zu den Bildungs- und Berufsressourcen im Bonner Forschungsprojekt

Die theoretischen Uberlegungen dieser Arbeit fanden bereits in Ansétzen in der vorangegan-
genen Diplomarbeit als eine Teilstudie des Bonner Forschungsprojektes Verwendung und
wurden durch die eben dargestellten Ausfihrungen zu den Bildungs- und Berufsressourcen
vertieft. Miller-Glinther (2006) stellte in ihrer Teilstudie des Forschungsprojektes die Hypo-
these auf, dass sich die Eltern der naturwissenschaftlichen Fachprofilklassler von den Eltern
der Kinder der normalen Gymnasialklassen in den elterlichen Bildungs- und Berufsressour-
cen unterscheiden. Diese Annahmen wurden damit begrindet, dass héher gebildete berufsta-
tige Mitter und Véter standig in unterschiedlichen sozialen Rollen aktiv sind, sie mit einer
hoheren Schulbildung mehr Ubung im gymnasial abstrakten Denken haben und somit ihren
Kindern umfassendere familidare Anregungsbedingungen bieten kénnen, wenn es um schuli-
sche Leistungen geht (Miller-Gunther, 2006; Rohr-Sendlmeier, 2006, 2007, 2009; s.a. Lehr,
1974, S. 89f; Tillmann & Meier, 2003, S. 387-388). In ihrer Teilstudie untersuchte die Auto-
rin dieser Arbeit Schilerinnen und Schiler zweier Gymnasien in Nordrhein-Westfalen mit
naturwissenschaftlichen Fachprofilklassen und Regelklassen. Das waren 162 Schiilerinnen
und Schuler des Kéathe-Kollwitz-Gymnasiums (KKG) der Industriestadt Wesseling und 56
Schilerinnen und Schuler des Bonner Ernst-Moritz-Arndt-Gymnasiums (EMA). Die Schile-
rinnen und Schiller des KKG kamen vorwiegend aus Arbeiterfamilien und die Schilerinnen
und Schuler des EMA aus bildungsnahen Familien. Die Untersuchungsgruppe setzte sich aus
76 Jugendlichen des KKG und 26 Jugendlichen des EMA und die Vergleichsgruppe aus 86
Jugendlichen des KKG und 30 Jugendlichen des EMA zusammen. Je nach Fragestellung der
Teilhypothesen wurde der Datensatz eines Gymnasiums oder von beiden Gymnasien ausge-
wertet. Die Bildungs- und Berufsressourcen der Eltern wurden als zweistufige dichotome®
und als dreistufige Variablen erfasst, um sinnvolle Aussagen zur sozialen Herkunft der Fami-
lien machen zu kénnen. Zur weiteren Differenzierung der elterlichen Berufsressourcen wurde
in der Teilstudie angenommen, dass sich die Eltern der naturwissenschaftlich begabten Kin-
der von den Eltern der Regelgymnasiasten in der Berufszufriedenheit unterscheiden. Die no-

minalen Daten wurden mittels Prozentangaben und dem Chi2-Test und die ordinalen Daten

® Die Einteilungen der Variablen sind in Tabelle 12 auf der Seite 160 unter dem kulturellen Index der Eltern
beschrieben.
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mit dem Mann-Withney-U-Test ausgewertet. Um die Ergebnisse der Diplomarbeit als Teil-
studie mit den Ergebnissen der aktuellen Untersuchung besser vergleichen zu kénnen, wur-
den die Ergebnisse der Diplomarbeit nachtrdglich einer Holm-Bonferroni-Korrektur unterzo-
gen, um die a-Fehler-Kumulierung zu verringern. Genaueres kann hierzu in Kapitel 6.5.1

nachgelesen werden.

Bildungsressourcen der Familie

Mutterliche Bildung als dreistufige und dichotome Variablen

36.3% der Miuitter der naturwissenschaftlichen Fachprofilklassen und 53.2% der Miitter in
den normalen Gymnasialklassen verfligten tber kein Abitur. 26.5% der Mditter der Fachpro-
filklassen und 20.2% der Mutter in den normalen Gymnasialklassen erreichten das (Fach-)
Abitur. 37.3% der Mutter der Fachprofilklassen und 26.6% der Miitter in den normalen Klas-
sen absolvierten einen (Fach-)Hochschulabschluss. Diese dreistufigen mutterlichen Bildungs-
unterschiede zwischen den beiden Klassenformen wurden nach der Holm-Bonferroni-
Korrektur tendenziell signifikant (%2(2) = 6.136, p = .047). Die dichotome Erfassung der ho-
heren mutterlichen Bildung aus den Variablen (Fach-)Abitur und (Fach-)Hochschulabschluss
zeigte, dass 63.7% der Miitter in den naturwissenschaftlichen Begabtenklassen und 46.8% der
Muitter in den reguldaren Gymnasialklassen eine héhere Bildung erreicht hatten. Dieser zwei-
stufige Bildungsunterschied wurde zugunsten der Fachprofilmdatter signifikant (yx2(1) = 6.106,
p =.013).

Vaterliche Bildung als dreistufige Variablen und dichotome Variablen

32.7% der Vater der naturwissenschaftlichen Begabtenklassen und 41.7% der Véter der Kin-
der in den regularen Gymnasialklassen verfiigten Gber kein Abitur. 14.9% der Vater der na-
turwissenschaftlichen Begabtenklassen und 18.2% der Véter der Kinder in den reguléren
Gymnasialklassen verfligten tber das (Fach-)Abitur. 52.5% der Fachprofilvéter und 40.0%
Regelklassenviter erreichten den (Fach-)Hochschulabschluss. Diese dreistufigen vaterlichen
Bildungsunterschiede wurden nicht signifikant (x2(2) = 3.380, p = .185). Ahnlich war es bei
der dichotomen Erfassung der hoheren vaterlichen Bildung: 67.3% der Vater in den naturwis-
senschaftlichen Begabtenklassen und 58.3% der Va3ter in den reguldren Gymnasialklassen
hatten eine hohere Bildung absolviert. Diese dichotomen vaterlichen Bildungsunterschiede
wurden nicht signifikant (x2(1) = 1.886, p = .170).
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Berufsressourcen der Familie

Elterliche Berufstatigkeit als dichotome und dreistufige Variablen

Von den 80.4% erwerbstatigen Fachprofilmittern bten 49.0% der Mutter eine berufliche
Tatigkeit auf einem nicht akademischen Niveau und 31.4% der Mutter eine berufliche Tétig-
keit auf einem akademischen Niveau aus. Rund 19.6% der Fachprofilmitter waren nicht er-
werbstétig. Von den 74.6% erwerbstatigen Regelklassenmiittern tibten 52.6% der Mlitter eine
berufliche Téatigkeit auf einem nicht akademischen Niveau und 22.0% der Miitter eine berufli-
che Tétigkeit auf einem akademischen Niveau aus. Rund 25.4% der Regelklassenmutter wa-
ren nicht erwerbstétig. Diese Unterschiede wurden in der dichotomen und in der dreistufigen
Erfassung nicht signifikant (dichotom: y2(1) = 1.044, p = .307; dreistufig: x(2) = 2.764, p =
.251) Das bedeutet, dass die Unterschiede zwischen den Muttergruppen in der akademischen
Berufstatigkeit und in der allgemeinen Berufstatigkeit statistisch nicht bedeutsam wurden. Die
meisten erwerbstatigen Mutter waren in beiden Gruppen auf einem nicht akademischen Ni-
veau berufstatig. Erganzend zeigte sich hierzu in der Gesamtstichprobe von 302 Familien des
Bonner Forschungsprojektes, dass insgesamt 79.1% der Gymnasiastinnen und Gymnasiasten
berufstatige Mutter hatten. Folglich besuchten Gberwiegend Kinder von berufstatigen Mittern
ein Gymnasium, wenn nicht sogar einen naturwissenschaftlichen Begabtenzweig eines Gym-
nasiums (vgl. Helfer, 2007; Rohr-Sendlmeier, 2006, 2007, 2009). Im Vergleich dazu waren
im Bundesdurchschnitt im Mikrozensus 2005 mit 57% berufstatigen Muttern, mit mindestens
einem Kind unter 15 Jahren, deutlich weniger Mitter berufstétig als in dieser Untersuchung
(vgl. Statistisches Bundesamt, 2006). Bei den Vatern sah die berufliche Situation etwas an-
ders aus: Der Anteil der akademisch erwerbstatigen Vater betrug in den naturwissenschaftli-
chen Fachprofilklassen 58.9% und der Anteil der nicht akademisch erwerbstétigen Vater be-
trug 35.8%. Das waren 94.7% erwerbstatige Vater und 5.3% nicht erwerbstétige Véter in den
Begabtenklassen. Der Anteil der akademisch arbeitenden Véter betrug in den reguldren Gym-
nasialklassen 42.7% und der Anteil der nicht akademisch erwerbstatigen Véter betrug 55.5%.
Das waren 98.2% erwerbstétige Vater und 1.8% nicht erwerbstétige Vater in den normalen
Gymnasialklassen. Folglich waren in den Fachprofilklassen 16.2% mehr Akademiker zu fin-
den als in den normalen Klassen. Diese Unterschiede wurden in der dreistufigen Einteilung
der véterlichen Berufstatigkeit zugunsten der Fachprofilvéter signifikant (y2(2) = 8.655, p =
.013). In der dichotomen véterlichen Erwerbstatigkeit zeigten sich keine signifikanten Unter-
schiede zwischen den Klassenformen, da in beiden Klassen die tiberwiegende Mehrheit der

Véter berufstatig waren (x2(1) = 1.834, p = .176).
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Kultureller Index von Vater und Mutter zur Erfassung der Bildungs- und Berufsressour-
cen

Aus den dichotomen und den dreistufigen Variablen zur Beschreibung der elterlichen Bil-
dungs- und Berufsressourcen wurde jeweils ein kultureller Index von Mutter und Vater als
Summe aus der Bildung und der Berufstétigkeit gebildet, um differenzierte Vergleiche beziig-
lich der zentralen Tendenz zwischen beiden Gruppen zu ermdglichen. Unter der Annahme,
dass mit einem héheren Summenwert ein hoheres familiares kulturelles Bildungs- und Be-
rufsniveau statistisch prasentiert werden kann, war eine ordinale Rangreihe fir non-
parametrische Verfahren und damit die Verwendung des Mann-Withney-U-Test fur unab-
hangige Stichproben zu rechtfertigen (Bortz, 5. Auflage, 1999, S. 20, S. 25, S.146f). Die Un-

terschiede im kulturellen Index wurden im U-Test durch hohere Durchschnittswerte der
Rangplatze der Fachprofilklassen (R;) im Vergleich zu den niedrigen Rangmittel der gymna-

sialen Klassen (R,) erkennbar. Der Berufstatigkeit der Eltern, insbesondere der akademischen
Berufstétigkeit, wurde jeweils ein hdherer Wert zugeordnet als den fur die Hausarbeit. Diese
Werteverteilung sollte nicht zu einer Abwertung der Hausarbeit fihren, war aber notwendig,
um die Werte entsprechend der angenommenen Hypothesen kodieren zu kénnen. Zur besse-
ren Ubersicht werden die wichtigsten Ergebnisse in folgender Tabelle prasentiert und an-

schlieBend im Text noch einmal erlautert.
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Tabelle 6: Familidre Bildungs- und Berufsressourcen als kultureller familidrer Index in der Diplomarbeit (Mul-
ler-Glnther, 2006, S. 90f.)

Variable Fachprofilklassen Normale Klassen

Kultureller Index n Mittlerer n Mittlerer U z Sig.
Rang (ﬁl) Rang (ﬁz) p

Mitter 102 115.64 108 95.92 447350  -2.58 .010*

Bildung dichotom
Beruf dichotom

Miutter 102 115.11 108 96.43 4528.00 -2.36 .018
Bildung dichotom
Beruf dreistufig

Mutter 102 115.85 108 95.72 4452.00 -2.52 .012
Bildung dreistufig
Beruf dichotom

Miutter 102 115.59 108 95.97 461750  -2.44 .014
Bildung dreistufig
Beruf dreistufig

Vater 95 111.43 110 95.72 4424.00 -1.99 .046
Bildung dreistufig
Beruf dreistufig

Beide 95 110.85 103 89.03 381450 -2.71  .007*
Bildung dreistufig
Beruf dreistufig

Beide 95 111.47 103 88.55 3765.00 -2.84 .004*
Bildung Eltern dreistufig

Beruf Vater dreistufig

Beruf Mutter dichotom

Beide *! 95 111.33 103 88.59 376850  -2.85 .004*
Mutter:

Bildung /Beruf dichotom

Vater:

Bildung /Beruf dreistufig

Anmerkung: n = Anzahl der Probanden, Mittlerer Rang = durchschnittlicher Rangplatz in der Gruppe, U =
PrufgréBe im Mann-Withney-U-Test, z = standardisierter vergleichbarer Kennwert, Signifikanzniveau: p eineiig
= a posteriori Signifikanzniveau nach der Holm-Bonferroni-Korrektur, nach Anzahl der durchgefuihrten Tests: p
= .* signifikant.

Bei der Betrachtung der mutterlichen Bildung und Berufstatigkeit unterschieden sich die
Fachprofilmutter tendenziell bis signifikant von den Muttern der Regelschiler. Das bezog
sich auf die zweistufige dichotome Erfassung der mutterlichen Bildung/Berufstatigkeit, auf
die zweistufige Erfassung der Bildung/dreistufige Erfassung der Berufstatigkeit, auf die drei-
stufige Erfassung der Bildung/zweistufige Erfassung der Berufstétigkeit und auf die dreistu-
fige Erfassung der Bildung/Berufstatigkeit der Mutter. Folglich war der kulturelle Index der
Fachprofilmutter hoher als der kulturelle Index der Regelklassenmutter. Die Véter der Fach-
profilkinder wiesen tendenziell ebenfalls einen hoheren kulturellen Index im Vergleich zu
den Vatern der Regelklassenkinder auf. Bei der gemeinsamen Betrachtung des kulturellen
Index von Mutter und Vater wurden die Unterschiede zugunsten der Fachprofileltern deutli-

cher: In allen drei Kombinationen zur Erfassung des gemeinsamen kulturellen Index unter-

3! Diese Variable wurde nachtraglich kodiert, um die Vollstandigkeit der Daten zu gewahrleisten.
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schieden sich die Fachprofileltern signifikant von den Regelklasseneltern. Daraus l&asst sich
schlielen, dass sich vorhandene hohe Bildungs- und Berufsressourcen von beiden Eltern

noch gunstiger auf den Besuch einer Fachprofilklasse auswirken.

Mutterliche Erwerbstatigkeit und die schulische Bewertung ihrer Kinder

Ausgehend von diesen Ergebnissen interessierte der tatsachliche Einfluss der mdtterlichen
Berufstétigkeit auf die Schulleistungen des Kindes (Réhr-Sendimeier, 2006, 2007, 2009). Da
flr die Schulnoten in Mathematik und in Deutsch in der Regel strengere Kriterien in den
Fachprofilklassen zugrunde gelegt werden als in den Regelklassen, konnten diese Noten im
ubergreifenden Vergleich zur Untersuchung nicht herangezogen werden. Aus diesem Grund
wurde der Einfluss der Bildung und der Berufstéatigkeit bzw. der Nichtberufstatigkeit der
Mutter und des Vaters auf die Schulleistungen des Kindes im Schulfach Englisch gymnasial-
ubergreifend untersucht, da die Schulerinnen und Schiler in diesem Fach in einer gemeinsa-
men Lerngruppe unterrichtet wurden. Die wichtigsten Ergebnisse werden in folgender Tabel-

le dargestellt und anschlieBend erlautert:

Tabelle 7: Die Bedeutung des elterlichen Bildungsniveaus und der Professionalisierung der Miitter fiir die Leis-
tungsbewertungen ihrer Kinder im Fach Englisch in den Klassen 5 bis 8

Zwei-faktorielle Varianzanalysen Haupt-/Interaktionseffekte
n F df p Faktoren F p
Alle Mitter 374 3.759 8/365 <.001* Beruf 3.320 .037
5. - 8. Klasse
Bildung dreistufig
Beruf dreistufig
Bildung x 1.989 .096
Beruf
Miitter 7./8. Klasse 309 3.144 3/305 .026 Bildung x 4.194 .041
Bildung dichotom Beruf
Beruf dichotom
Miitter 7./8. Klasse 295 3.847 8/266 <.001* Beruf 4.206 .016

Bildung dreistufig
Beruf dreistufig

Quelle: Roéhr-SendImeier, 2007, 2009, eigenes Tabellenformat.

Anmerkungen: n = Anzahl der Probanden, F = PrufgréRRe in der zweifaktoriellen Varianzanalyse, df = Anzahl
der Freiheitsgrade, Signifikanzniveau: p einseiig = @ posteriori Signifikanzniveau nach der Holm-Bonferroni-
Korrektur, nach Anzahl der durchgefiihrten Tests: p = .* signifikant.

In einer zweifaktoriellen Varianzanalyse wurde der Einfluss der Bildung und der Berufstatig-
keit der Mutter und des Vaters als dichotome und dreistufige Variablen auf die Leistungen im
Schulfach Englisch untersucht. Bei den Vétern zeigten sich keine signifikanten Auswirkun-
gen der Bildung und Berufstatigkeit auf die Schulnote Englisch, bei den Muttern aber: Im
Gesamtgruppenvergleich aller Mtter der Schilerinnen und Schiller der Klassen funf bis acht
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erwies sich bei einer dreistufigen Einteilung die Bildung und die Berufstatigkeit der Mutter
als signifikant fur das Erreichen einer besseren Englischnote, wobei der mdtterliche Beruf
tendenziell den Haupteffekt darstellte und die Interaktion mit der Bildung annahernd signifi-
kant wurde. Bei der differenzierten Analyse der Klassenstufen zeigte sich, dass die dreistufi-
ge Berucksichtigung der Bildung und der Berufstétigkeit der Mutter bei den Schilern der
siebten und achten Klassenstufe auch signifikant wurde und den Haupteffekt durch die aka-
demische Berufstatigkeit der Mutter erzielte. Im Vergleich dazu wurden die dichotome Be-
ricksichtigung der Bildung und Berufstétigkeit der Mutter und der Interaktionseffekt aus
beiden Variablen nach den strengeren Kriterien der der Holm-Bonferroni-Korrektur nur noch
der Tendenz nach signifikant. Die Bildungs- und Berufsunterschiede wurden durch die drei-
stufige Einteilung der beiden Variablen differenzierter erfasst im Vergleich zu der zweistufi-
gen Einteilung. Die Dreifachabstufung beider Variablen zeigte, dass mit zunehmender Bil-
dung und ansteigendem beruflichen Professionalisierungsniveau der Mutter die schulischen
Leistungen in Englisch stiegen. So ist davon auszugehen, dass sich eine anspruchsvolle Bil-
dung und Berufstatigkeit der Mutter forderlich auf die Schulleistungen des Kindes auswirk-

ten.

Berufliche und private Zufriedenheit der Eltern

Beziiglich der beruflichen und der privaten Zufriedenheit nahm Miuller-Gunther (2006) in
ihrer Teilstudie des Bonner Forschungsprojektes an, dass sich die Eltern der Fachprofilklas-
sen in der beruflichen und in der privaten Zufriedenheit von den Eltern der normalen Gymna-
sialklassen unterscheiden. Diese Hypothese konnte zugunsten einer hoheren elterlichen Zu-
friedenheit in den Fachprofilklassen nicht bestatigt werden. Als ein Grund wurde hierfur die
relativ kleine Stichprobe von 57 Muttern und 67 Vatern in den Fachprofilklassen und 61 Mut-
tern und 80 Vitern in den Regelklassen angefihrt, welche die Fragen zur elterlichen Zufrie-
denheit beantwortet hatten. Eine weitere Teilstudie im gleichen Forschungsprojekt flihrte zu
ahnlichen nicht signifikanten Ergebnissen (Helfer, 2007). Bemerkenswert war jedoch in bei-
den Untersuchungen, dass fast die gesamte Elternschaft im mittleren Durchschnitt mit ihrer
beruflichen und familidren Situation sehr zufrieden war (Muller-Gunther, 2006; Helfer,
2007). In Anlehnung an sozialwissenschaftliche Untersuchungen konnte bestétigt werden,
dass sich die berufliche Zufriedenheit auch im privaten Bereich bemerkbar macht und umge-
dreht, da sich zwischen beiden Indikatoren durchweg positive Korrelationen fiur beide Klas-
senformen finden lieRen (z.B. Lehr 1969, 1974; Hoffman & Youngblade, 1999).
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3.2.6 Zusammenfassung

Voruberlegungen zu den Bildungs- und Berufsressourcen der Familie

Mittlerweile ist gut belegt, dass die soziale Herkunft einen Einfluss auf die Schulleistungen
von Kindern hat (z.B. Baumert et al, 2001; Tillmann & Meier, 2003; Baumert & Maaz, 2006).
Problematisch ist nur, dass es im deutschen Sprachraum keine allgemein gultige Definition
dafur gibt, wie die soziale Herkunft operationalisiert werden soll (Statistisches Bundesamt,
2004). Man hat sich zur Erfassung des sozio-6konomischen Status weitgehend auf die Erfas-
sung der Bildung und des Berufes der Eltern sowie auf die Erfassung des materiellen Lebens-
stils geeinigt (ebd., 2004; Geis, 2007). Auf die Erfassung des monatlichen Nettoeinkommens
einer Familie wird oft verzichtet, weil viele Familien hierzu keine Angaben machen wollen
(Statistisches Bundesamt, 2004).

Der soziale Familienhintergrund: Historische Betrachtungen — Vom Zwiebelmodell zur
ESeC-Klassifikation

Bis heute haben die Thesen Geigers aus den 30er Jahren des vergangenen Jahrhunderts zur
Klassifizierung der westeuropdischen Gesellschaft in soziale Schichten, ausgehend von der
Berufsposition und Berufsqualifikation der Individuen, ihre Glltigkeit beibehalten (Geiger,
1932; GeiBler, 2002, 2004). Seit den 60er Jahren des vergangenen Jahrhunderts wird die deut-
sche Bevolkerung mittels des dreiteiligen Modells nach Bolte als sogenannte Bolte-Zwiebel in
eine Unterschicht, eine untere, mittlere und obere Mittelschicht und in eine Oberschicht ein-
geteilt (GeiBler, 2004). Dahrendorf entwickelte diese Idee zum Hausmodell der sozialen
Schichtung weiter und unterschied sieben Sozialschichten vergleichbar einem Haus mit einem
Keller, das von der Unterschicht, z.B. Langzeitarbeitslose, bewohnt wird, bis hin zum Dach-
geschoss, in dem eine kleine Elite residiert (Dahrendorf, 1965, GeiRler, 2002, 2004). Geililer
entwickelte in den 80er Jahren des vergangenen Jahrhunderts das Hausmodell Dahrendorfs zu
einem erweiterten Hausmodell weiter, um die zunehmende soziale Mobilitat und die verbes-
serten Bildungschancen zu beriicksichtigen, welche zu einer Offnung zwischen den sozialen
Schichten flhrten (GeiRler, 2004). Im erweiterten Hausmodell wurden die sieben sozialen
Schichten Uber die Bestimmung des sozio-6konomischen Status als sogenannte EPG-
Klassifikation®* nach Goldthorpe und Erikson (1992) gemessen. Diese Klassifikation entstand
urspriinglich aus der Statuserwerbsforschung der 60er und 70er Jahre des vergangenen Jahr-
hunderts und hatte die Messung von Berufen nach der Art der Tatigkeit, nach der Stellung im
Beruf, nach den Weisungsbefugnissen und nach dem beruflichen Qualifikationsniveau zum
Ziel (Goldthorpe, 1980, 1983; Erikson, & Goldthorpe, 1992; Ganzeboom & Treiman, 1996;

%2 EPG: Erikson-, Goldthorpe-, Portocarero-Classification
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Rose & Harrison, 2006; Hausen, 2006). Das EPG-Schema wurde aufgrund methodischer Un-
genauigkeiten zwischen den einzelnen europaischen Landern zu einem einheitlichen neuen
Modell mit européischer Gultigkeit, der ESeC-Klassifikation®® weiterentwickelt (Mdiller,
Wirth, Bauer, Pollak & Weis, 2006). Das ESeC-Schema unterscheidet Erwerbstéatige nach
ihrer Stellung im Erwerbsleben und nach der Regulierung des Beschaftigungsverhaltnisses.
Die soziale Stellung im Erwerbsleben ist von der schulischen und beruflichen Qualifikation
einer Person abhangig und wird als soziales Prestige beschrieben. Und die Regulierung des
Beschaftigungsverhaltnisses gibt die Komplexitdt und Anforderungen der beruflichen Er-
werbstatigkeit wieder und dient somit der Beschreibung des sozialen Berufsprestiges (ebd.,
2006). Die neun Klassen des ESeC-Schemas reichen von der untersten Klasse, zu der die un-
und angelernten Arbeiter gehdren und den Zahlenwert neun aufweisen, bis hin zu der obersten
Klasse, zu der die hoheren Professionen in leitenden und akademischen Berufen gehdren, mit

dem Zahlenwert eins.

Die Berufsverkodung und PISA 2000 zur Erfassung des sozialen Familienhintergrundes

In der Sozialforschung hat die Beschreibung der sozialen Herkunft durch die Angabe des Be-
rufsprestiges von Personen und durch die Bestimmung des sozio-6konomischen Status der
Familie die langste Tradition, wenn sie auch nicht unumstritten ist (Baumert & Schiimer,
2001; Hoffmeyer-Zlotnik & Geis, 2003; Geis, 2007). Aus dem internationalen validen Be-
rufsverkodungsmaf International Standard Classification of Occupation (ISCO-88) nach
Treiman (1975, 1977) lassen sich Skalen zur Ermittlung des sozialen Berufsprestiges und der
familidre sozio-6konomische Index generieren. Die Einteilung zu den Berufsprestigeskalen
und zum sozio-6konomischen Index erfolgt tber eine einfache 1:1 Zuordnung aus dem ISCO-
88. Die Berufsprestigeskalen stellen sind die internationale Klassifikation Standard Index of
Occupational Prestige Scores (SIOPS) nach Ganzeboom und Treiman (1996) und die natio-
nale Einteilung Magnitude-Prestige-Scale (MPS) nach Wegener (1985) dar. Weiterhin kann
aus dem ISCO-88 problemlos der hochste sozio-6konomische Status der Familie als Interna-
tional Socio-Economic Index of Occupational Status (HISEI) nach Ganzeboom et al. (1992)
ermittelt werden. Der Vorteil der nationalen MPS gegeniber der internationalen SIOPS be-
steht darin, dass das MPS fir Deutschland entwickelt wurde und die nationalen Besonderhei-
ten besser widerspiegelt. Der HISEI bericksichtigt gegenuiber den beiden Berufsprestigema-
Ren zusétzliche Informationen ber die Bildung und Uber das Einkommen der Familie ohne

diese beiden Variablen explizit erheben zu missen (Wegener, 1985; Geis, 2007). In der PISA-

%3 ESeC: European Socio-economic Classification
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Untersuchung 2000 galt der internationale sozio-6konomische Index HISEI neben der Erfas-
sung des sozialen und kulturellen Kapitals als ein Standardindikator zur Messung der sozialen
Herkunft (Bourdieu, 1982; Coleman et al., 1982; Baumert & Schiimer, 2001; Baumert &
Maaz, 2006). Unter dem sozialen Kapital wurden die Struktur, die GréRRe, der Erwerbstatig-
keitstatus einer Familie und die Qualitat der Eltern-Kind-Beziehungen verstanden. Unter kul-
turellen Kapital wurde die Nationalitat, die Schul- und Berufsbildung der Eltern und die kul-

turelle Praxis der Familie subsumiert (Baumert & Schumer, 2001).

Schulische und berufliche Bildungsabschltsse bei Erwerbstatigen

In Gesamtdeutschland wurde im Mikrozensus 2005 angegeben, dass circa ein Drittel der aktiv
erwerbstatigen Frauen und Ménner im Alter zwischen 15 und 64 Jahren einen Hauptschulab-
schluss, ein weiteres Drittel den mittleren Bildungsabschluss und das letzte Drittel die (Fach-
)Hochschulreife erworben hatten. Den einzig bedeutsamen Unterschied zwischen den Ge-
schlechtern fand sich beim mittleren Bildungsabschluss: Mehr erwerbsstatige Frauen erwar-
ben den mittleren Bildungsabschluss als Manner. Interessant war weiterhin, dass viele er-
werbstétige Frauen und Ménner, die Uber die (Fach-)Hochschulreife verfugten, nicht studier-

ten, sondern eine qualifizierte Ausbildung absolvierten (Statistisches Bundesamt, 2006).

Erwerbstatige Matter und Vater

Im Mikrozensus 2005 wurde weiter angegeben, dass in Deutschland rund sechs von zehn
Miittern (57%) und fast neun von zehn Vétern (87%) erwerbstétig waren. 70% aller erwerbs-
tatigen Mutter waren in Teilzeit berufstatig. Knapp neun von zehn erwerbstéatigen Mdtter wa-
ren aus personlichen bzw. aus familidren Grinden teilzeitbeschéftigt, wéhrend die Vollzeit-
erwerbstatigkeit der Vater wahrend der Kindererziehungszeiten unverandert hoch blieb. Die
Vater, die in Teilzeit erwerbstétig waren, taten dies mehr aus berufsbedingten und weniger
aus familiaren Grunden. Miitter in einer festen Partnerschaft waren am haufigsten erwerbsta-
tig und Gbten am h&ufigsten eine Vollzeittatigkeit aus. Bei mehr als der Halfte aller Paare mit
Kindern waren beide Partner erwerbstétig (Statistisches Bundesamt, 2006; Mikrozensuserhe-
bung 2005).

Beruflicher Status/Schulbildung der Eltern und Bildungschancen des Kindes
Neuere Studien belegen neben den komplexen PISA-Ergebnissen einen eindeutigen Zusam-
menhang zwischen dem beruflichen Status und der Bildung der Eltern und der besuchten

Schulform des Kindes. Der Datenreport von 2004 zeigte, dass Kinder von Eltern mit einer
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hoheren Schulbildung und einem héheren beruflichen Sozialstatus in der Regel die aussichts-
reichere Schulform des Gymnasiums besuchten und demnach 6fter eine Studienberechtigung
erhielten. Dieser Unterschied ist nach wie vor in Westdeutschland noch gréRer als in Ost-
deutschland (Bundeszentrale fir politische Bildung, 2004; BMBF, 2005).

Die besondere Rolle der Mutter in der Sozialisation des Kindes: Historische Betrachtungen
zur Bildung und Berufstatigkeit der Mutter

Trotz einsetzender Bildungsexpansion und zunehmender Berufstétigkeit von jungen Frauen
und Mauttern seit der zweiten Hélfte des 20. Jahrhunderts wird bis in die Gegenwart hinein vor
allem die Mutter fur die Erziehungsleistung und fur die schulische Bildung des Kindes ver-
antwortlich gemacht (vgl. Lehr, 1969, 1974; Lukesch, 1976; Krombholz, 1989; Crouter et al.,
1990; Bofinger, 1994; Weinert, 1994a; Klugger, 1996; Tillmann & Meier, 2003). Dies hat
unterschiedliche historische Griinde: Uber viele Jahrhunderte bis in die neuere Zeit pragte das
christliche Weltbild das tradierte Rollenverstdndnis von Mann und Frau. Danach war die Mut-
ter fur die Erziehung der Kinder und den Haushalt zustandig und der Vater hatte seine Haupt-
aufgabe in der wirtschaftlichen Sicherung der Familie (Katechismus der Katholischen Kirche,
1993, S.433, s.a. S. 596-601). Dieses Rollenverstdndnis wurde auf die Schopfungsordnung
Gottes zuriuickgefihrt, wonach die Weitergabe des menschlichen Lebens eine der wichtigsten
Aufgaben der Ehe sei (ebd., 1993). Spéter, in der vorindustriellen Zeit, zu Notzeiten oder bei
der einfachen Landbevélkerung war die Berufstatigkeit der Mutter auf dem Feld und Acker
oder in der Fabrik eine normale Alltagserscheinung. Erziehungsaufgaben wurden von anderen
nahe stehenden Personen tibernommen. Nach der Industrialisierung kam in der gehobenen
Mittelschicht im 19. Jahrhundert das Idealbild der Mutterschaft auf, wonach nur die standige
Anwesenheit der Mutter eine gelingende Erziehung ermdgliche (Tillmann & Meier, 2003;
Beck-Gernsheim, 2007; s.a. Radisch, 2007). Etwa zur gleichen Zeit bekraftigten Pestalozzi
(Gim, 1992; Brihlmann, 2005) und Charles Darwin (ebd., 1963; Bernsdorf & Bulow, 1972)
die besondere Funktion der Mutter in der Kindererziehung. Spater wurde wahrend der Zeit
des Nationalsozialismus die Mutterschaft aus rein ideologischen Grinden idealisiert (Beck-
Gernsheim, 2007). Nach dem zweiten Weltkrieg dominierten die Ergebnisse der Hospitalisa-
tionsstudien von René Spitz (1967; 1988; 2005) und die einsetzende Bindungstheorie nach
John Bowlby (Rauh, 1998) die Forschungsergebnisse zur Mutter-Kind-Beziehung mit dem
Ziel der alleinigen Betonung der Mutterrolle fiir das Kindeswohl und der damit einhergehen-
den negativen Beurteilung der mutterlichen Berufstatigkeit. Lehr (1969, 1974) und andere
Wissenschaftler (z.B. Lukesch, 1976; Krombholz, 1989; Crouter et al., 1990; Bofinger, 1994;
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Weinert, 1994a; Tillmann & Meier, 2003) kritisierten diese einseitigen Befunde und konsta-
tierten, dass weitere Kontextfaktoren wie die Sozialschicht der Familie, das Bildungsniveau
und die Qualifikation des mdtterlichen Berufs, die Berufszufriedenheit und sonstige Lebens-
zufriedenheit der Mutter, die Rolle des sozialen Umfeldes und die Rolle des Vaters weitere
Bedingungen seien, die bisher in der Forschung zur Sozialisation und zu den Schulleistungen
des Kindes zu wenig Beachtung gefunden hétten.

Die besondere Rolle der Mutter in der Sozialisation des Kindes: Aktuelle Betrachtungen
zum Einfluss der Mutter auf die Schulleistungen des Kindes

Aktuelle Studien belegen, dass in den letzten Jahren mehr Mutter in Frankreich und in den
Vereinigten Staaten im Vergleich zu Deutschland erwerbstétig waren (OECD, 2002, S. 77).
Im internationalen PISA-Vergleich 2000 waren die Schulleistungen in Frankreich und in den
USA in allen Basiskompetenzen besser (Baumert et al., 2002; BMJFG, 2005). Weitere neuere
Studien aus den Vereinigten Staaten belegten, dass sich die Berufstatigkeit der Mtter positiv
auf die frihkindliche Entwicklung (z.B. Crockenberg & Litman, 1991; NICHD, 1997) und
auf die spateren Schulleistungen der Kinder auswirkten (Hoffman & Youngblade, 1999;
Hoffman, 2002). Dies machte sich in vielen Bereichen bemerkbar: So gingen die berufstati-
gen Mutter mit ihren Kleinkindern zu Hause achtsamer um (Crockenberg & Litman, 1991),
die Schulkinder berufstatiger Mutter hatten im Grundschulalter die besseren Schulleistungen
unabhéngig von der Sozialschicht und die Kinder berufstatiger Mtter waren selbstbewusster
als die Kinder nicht berufstatiger Mutter (Hoffman & Youngblade, 1999). Es zeigte sich wei-
ter, dass sich die Berufstatigkeit der Mutter positiv auf das Engagement des Vaters in der
Kinderbetreuung, im Haushalt, auf die Lebenszufriedenheit der Mutter und auf den Erzie-
hungsstil auswirkte (ebd., 1999). In Frankreich zeigte sich Ahnliches: Hier wurde beschrie-
ben, dass sich der Besuch der franzdsischen Vorschule bei hochwertiger Betreuung positiv
auf die spateren Schulleistungen auswirkte. Diese positiven Vorschulerfahrungen konnten
jedoch nicht die unterschiedlichen Einfliisse der Sozialschichten mindern. Fir die Schulprog-
nose war in diesen Studien nicht die Abwesenheit der Mutter entscheidend, sondern vielmehr
die Sozialschicht (Norvez, 1990; Veil, 2002). Heinz (2002) konnte in seinem internationalen
Literaturtiberblick zu berufstatigen Mittern zeigen, dass die Berufstatigkeit, insbesondere die
verantwortungsvolle und selbststandige Berufstatigkeit, sich positiv auf den Erziehungsstil
der Multter Gbertragt (Heinz, 2002). In Deutschland zeigte sich Folgendes: Jliingere Kinder, die
wéhrend der beruflichen Abwesenheit der Mutter liebevoll und kompetent betreut wurden,
entwickelten sich bindungssicher (Klugger, 1996; Ahnert, 1998, 2004, 2006). Bei den 15-
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jahrigen ostdeutschen Schilerinnen und Schillern in der PISA-Studie 2000 zeigte sich, dass
die Berufstatigkeit der Mutter, insbesondere der gut gebildeten Mditter, sich positiv auf die
Bildungsbeteiligung und auf die Lesekompetenz der Kinder auswirkte und zu einem Chan-

cenvorteil in der besuchten Schulform flhrten (Tillmann & Meier, 2003).

Die Rolle des Vaters in der Sozialisation des Kindes

Erst seit neuer Zeit fanden verstarkt Forschungen im Bereich der komplexen Einflusse der
Partizipation des Vaters im Rahmen des triadischen Vater-Mutter-Kind-Systems statt (Fthe-
nakis, 2002). Dadurch wurde der Vater nicht mehr nur auf seine Erndhrerfunktion reduziert,
sondern seine komplexen Einfliisse auf die Sozialisation des Kindes wurden durch die neue-
ren Ansatze der Neukonzeptionalisierung des Vaterbildes gewdrdigt (Gim, 1992; Fthenakis,
2002). Diese Neuorientierung sollte nicht in einer Konkurrenz oder als Erganzung zur Mutter-
schaft gesehen werden, sondern die Einzigartigkeit der Vater-Kind-Beziehung genau so wie
die Einzigartigkeit der Mutter-Kind-Beziehung betonen (Popenoe, 1996; Hawkins & Palko-
witz, 1997). Zu der Neukonzeptionalisierung des Vatersbildes lieen sich zahlreiche Modelle
finden (z.B. Belsky, 1984; Volling & Belsky, 1991; Woodworth, Belsky & Crnic, 1996). Ei-
nes dieser Modelle, das Modell der Vaterarbeit von Dollahite, Hawkins und Brotherson
(1997) beschrieb das Verstandnis von generativer Vaterschaft sehr treffend. Die Autoren fa-
vorisierten den Begriff der Vaterarbeit gegeniiber der Bezeichnung der Vaterrolle, weil der
erste Begriff in der Regel dem erwerbstatigen Vater vertrauter ist und gleichermalen seine
Funktion in der bezahlten nicht-hduslichen Erwerbstatigkeit beschreibt. Die Vaterarbeit ist
weder zeitlich noch ortlich begrenzt und fordert den ganzen Menschen. Das Modell beinhaltet
folgende sieben Aspekte der Arbeit: 1. ethische Arbeit 2. Verwalterarbeit 3. entwicklungsbe-
zogene Arbeit 4. Beziehungsarbeit 5. Erholungsarbeit 6. spirituelle Arbeit 7. Ratgeberarbeit
(Dollahite, Hawkins & Brotherson, 1997). Amato (1997) vertrat ein anderes Konzept zur Be-
schreibung der Vaterschaft. Er beschrieb ein ressourcenorientiertes Vaterschaftskonzept als
Teilaspekt des Pentagramms der Elternschaft. Nach seinem Modell tiben die elterlichen Res-
sourcen, die auf drei Ebenen als Human-, als Finanz- und als Sozialkapital beschrieben wer-
den, einen Einfluss auf finf Variablen aus, welche die kindliche Entwicklung prégen. Diese
finf Variablen sind (a) die Qualitat der Beziehung zu den Eltern, (b) die Qualitat der Bezie-
hung zu den eigenen Freunden, (c) die Lebenszufriedenheit, (d) psychologische Auffalligkei-
ten und (e) das Selbstwertgefuihl. Amato konnte sein Modell anhand der Daten einer friheren
Langzeitstudie von Booth et al. (1993) evaluieren. In den deutschsprachigen Landern wurde

in der neueren Zeit auch verstarkt zur Neukonzeptualisierung des Vaterbildes geforscht. Hier
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zeigten sich differierende Befunde: Einerseits zeigte sich ein starkeres Engagement der gebil-
deten Vater in Haushalts- und Erziehungsaufgaben (z.B. BMJFG, 2005) und andererseits
zeigte sich, dass ein hoheres véterliches Engagement in der Familie nicht immer freiwillig

geschieht, sondern eher situativ erzwungen ist (Bacher & Wilk, 1991, 1997).

Der Zeitaspekt und Trends in erwerbstatigen Familien

In den letzten Jahren wurde vielfach die Berufstatigkeit der Mutter einseitig als die entschei-
dende Variable fir die knapper werdende Familienzeit angefuhrt (Lehr, 1969, 1974; Bofinger,
1994; BMJFG, 2005; s.a. Radisch, 2007). Diese Aussage war nicht angemessen, da auch an-
dere Variablen wie zum Beispiel die steigende berufliche Anspannung des Vaters und neue
zeitraubende Freizeitaktivitaten der Kinder die gemeinsame Familienzeit reduzierten (Bofin-
ger, 1994). Empirisch gesehen nahm zwar das Gesamtarbeitsvolumen der erwerbstatigen
Muitter zu, aber zugunsten der teilzeitbeschaftigten Mdtter. Aullerdem belegten sowohl natio-
nale als auch internationale Zeitbudgetstudien, dass die gemeinsame Familienzeit nicht weni-
ger wurde und die gemeinsame Familienzeit in Deutschland seit 1990/1991 zunahm
(BMFSFJ/ Statistisches Bundesamt, 2003; BMJFG, 2005). Weiterhin wurde empirisch belegt,
dass die deutschen Mutter die geringste Prasenz am Arbeitsmarkt hatten, aber im Vergleich zu
anderen europdischen L&ndern, z.B. Finnland, nicht mehr Zeit mit ihren Kindern verbrachten
oder die verfiigbare Zeit fur Hausarbeit nutzten, sondern mehr Zeit in ihre personliche Freizeit
investierten (BMJFG, 2005). Wichtiger als einseitig die berufstatigen Mutter fir die Fehlent-
wicklung ihrer Kinder verantwortlich zum machen ist es, fir die Familie bessere gesellschaft-
liche Rahmenbedingungen z.B. familienfreundlichere Arbeits- oder Schulzeiten zu schaffen,
die dem Wohle der gesamten Familie dienen.

Ubersicht zu den Bildungs- und Berufsressourcen im Bonner Forschungsprojekt

In der vorangegangenen Diplomarbeit konnte die Autorin dieser Arbeit zeigen, dass die Mit-
ter der naturwissenschaftlichen Fachprofilklassen signifikant hdufiger eine hohere schulische
Bildung absolviert hatten als die Mutter der Regelgymnasiasten. Dies traf sowohl auf die drei-
stufige Berucksichtigung als auch auf die zweistufige dichotome Beriicksichtigung der Bil-
dung zu. Darlber konnte gezeigt werden, dass berufstatige Mutter keine Rabenmutter sind
(z.B. Lehr, 1969, 1974; Tillmann & Meier, 2003), da die meisten Mdtter in der Untersuchung
des Bonner Forschungsprojektes erwerbstétig waren und in der Regel nur solche Kinder ein
Gymnasium besuchen, die in der Schule erfolgreich sind. Die Zahl der erwerbstatigen Mtter
schwankte je nach Teilstudie zwischen 74.6% und 81% (Muller-Gunther, 2006; Roéhr-
SendIimeier, 2006, 2007, 2009; Helfer, 2007). AuBerdem konnte mit einer zweifaktoriellen
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Varianzanalyse belegt werden, dass mit zunehmender Bildung und zunehmendem Professio-
nalisierungsniveau der Mutter die Schilerinnen und Schuler die besseren Schulleistungen im
Fach Englisch erzielten (Rohr-Sendlmeier, 2007, 2009). Bei der dreistufigen Bericksichti-
gung der Berufstatigkeit des Vaters gab es in den Fachprofilklassen signifikant mehr akade-
misch berufstatige Véter als in den normalen Gymnasialklassen. Die weiterfiihrende Analyse
zeigte, dass bei gemeinsamer Betrachtung der miditterlichen und véterlichen Bildung und Be-
rufstatigkeit als familiarer kultureller Index die Unterschiede zwischen den beiden Klassen-
formen sehr signifikant wurden. Bei den Miittern begunstigten eine hohe Bildung und die
Berufstétigkeit den Besuch einer Fachprofilklasse sehr deutlich. Bei den Vétern zeigten sich
diese Unterschiede nur tendenziell, da sich die beiden Véatergruppen zwar sehr deutlich in der
dreistufigen Erfassung der Berufstatigkeit, aber weniger deutlich in der dreistufigen Erfassung
der Bildung voneinander unterschieden (Miller-Gunther, 2006; Rohr-Sendimeier, 20086,
2007, 2009).

3.3 Weitere familidre Anregungsbedingungen

3.3.1 Voriberlegungen zu den weiteren familidren Anregungsbedingungen

Eltern sind die primaren Bezugspersonen ihrer Kinder, die von Beginn an die Entwicklungs-
fortschritte ihres Nachwuchses beobachten und bewerten. Dem entsprechend erfassen sie auch
als Erste die Starken und die Schwéchen ihrer Kinder, wenn auch nicht immer objektiv.
Trotzdem erkennen die meisten Eltern oft recht friih die besonderen Potenziale und Fahigkei-
ten ihrer Kinder. Deshalb sind alle Uberlegungen zur Begabungsforderung unvollstandig,
wenn sie nicht den besonderen Stellenwert der Familie als moégliches Anregungspotenzial
begabter Kinder berticksichtigen. Bei der Auswahl der einzelnen Bereiche zur Beschreibung
der weiteren familidren Anregungsbedingungen kann nicht auf ein einheitliches wissenschaft-
liches Konzept zurlickgegriffen werden, da die Schulleistungen der Kinder, neben den Bil-
dungs- und Berufsressourcen der Eltern, von vielen weiteren Umgebungsfaktoren gepragt
werden. In diesem Kontext wird in der sozialwissenschaftlichen Literatur immer wieder von
multifaktoriellen Bedingungen gesprochen, welche die Schulleistungen von Kindern beein-
flussen (Lehr, 1969, 1974; Kihn, 1985; Bofinger, 1994; Gage & Berliner, 1996; Baumert et
al., 2001 — 2006; Heller, 2001; Ulich, 2001; Tillmann & Meier, 2003; R6hr-SendIimeier, 2006,
2007, 2009; Helfer, 2007). Aus diesem Grund werden in der vorliegenden Arbeit die in der
Fachoffentlichkeit aktuell diskutierten Umgebungsfaktoren, die neben den Bildungs- und Be-
rufsressourcen der Familie den Schulerfolg bei begabten Kindern moderieren, unter dem

Konzept der weiteren familiaren Anregungsbedingungen subsumiert. Die weiteren familidren
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Anregungsbedingungen beziehen sich auf das Lesen und auf die Lesemotivation, auf den Me-
dienbesitz und den Medienkonsum, auf weitere Freizeitaktivitaten und auf die kulturellen
Interessen des Kindes. Des Weiteren sind auch die familidare Zufriedenheit, die Erziehungs-
praktiken und die Unterstiitzung des Kindes in schulischen Belangen wichtig, um das Kon-
zept der weiteren familidren Anregungsbedingungen naher zu beschreiben, da die emotionale
Stimmung und das soziale Miteinander in der Familie entsprechend die hdusliche Lernatmo-
sphére beeinflussen. Sind die Eltern und Kinder mit ihrer familiaren Situation zufrieden, so
sind auch die Kinder in der Schule entspannter und erfolgreicher, weil sie zu Hause entspre-
chend unterstiitzt und gefordert werden (Garbe, Lukesch & Strasser, 1981; Bofinger, 1994;
Gage & Berliner, 1996; Hoffman & Youngblade, 1999; Heller, 2001; R&hr-Sendimeier,
2006). In den folgenden Kapiteln wird auf den Forschungsstand dieser einzelnen Bereiche

eingegangen.

3.3.2 Die Auswirkungen des Lesens auf die Schulleistungen

3.3.2.1 Lesen — Eine wichtige Basiskompetenz

In der PISA-Studie 2000 wurde immer wieder betont, dass die Lesekompetenz die VVorausset-
zung ,.fiir die Entwicklung des eigenen Wissens und der eigenen Féhigkeiten ist™ (Baumert et
al., 2002, S.6). Die Autoren gehen davon aus, dass die Lesekompetenz die Grundbedingung
flr das erfolgreiche Bestehen der Schullaufbahn ist. Und die Lesekompetenz stellt nicht nur
ein einfaches Lesen dar. Vielmehr sollen die Schilerinnen und Schiler in der Lage sein, ge-
zielte Informationen aus fremden Texten herauszuarbeiten, die dargestellten Inhalte zu verste-
hen und sie entsprechend zu interpretieren und zu bewerten (vgl. ebd., S.6). Die PISA-
Autoren verstehen hierunter die aktive Auseinandersetzung mit Texten (Artelt et al., 2001,
S.78). Das bedeutet, ,,geschriebene Texte zu verstehen, zu nutzen und Uber sie zu reflektieren,
um eigene Ziele zu erreichen, das eigene Wissen und Potenzial weiterzuentwickeln und am
gesellschaftlichen Leben teilzunehmen* (Baumert et al., 2001, S.23). Im internationalen Ver-
gleich bezog sich diese Definition auf das Verstehen von Texten und im nationalen Vergleich
auf das Lernen aus Texten. Erst wenn Schilerinnen und Schler in der Lage sind, nicht direkt
sichtbare Informationen aus Texten adaquat zu erschlieRen, sind sie auch in der Lage, die An-
forderungen, die an sie in den naturwissenschaftlichen und sprachlichen Fachern gestellt wer-
den, zu erfullen. Und in diesem Sinn ist die Schlusselqualifikation des Lesens die Basiskom-
petenz fir alle schulischen Féacher. In der PISA-Untersuchung 2000 und nach den Erkenntnis-

sen der Hamburger L&ngsschnittstudie Aspekte der Lernausgangslage und der Lernentwick-



Theoretische Grundlagen Seite |84

lung — LAU * (Lehmann, 1998) galt die Menge der im Elternhaus vorhandenen Biicher als
Indikator fur eine Bildungsaspiration. In der PISA-Dokumentation wurden Biicher unter der
Rubrik Kulturelle Praxis der Familie® im internationalen Vergleich subsumiert (Artelt et al.,
2001; Kunter et al., 2003). Es wurde erfasst, ob erstens tberhaupt Blcher im elterlichen
Haushalt vorhanden waren, und zweitens, wenn ja, wie viele Bucher in der Familie existier-
ten. Analog dazu zeigte sich im Brandenburger-Schulversuch Leistungsprofilklassen bei der
Bewerberauswahl fiir Hochbegabtenklassen, dass sich Kinder bildungsnaher Elternhduser
haufiger fur Leistungsprofilklassen bewarben, signifikant haufiger mit bildungsrelevanten
Ressourcen ausgestattet waren (r =.41) und in der Regel mehr Biicher besal3en als bildungs-
ferne Elternhduser; Nichtbewerber besalen im mittleren Durchschnitt 100 Blcher und Be-
werber besalRen durchschnittlich 200 Bucher. Dies bestétigte sich vor allem in einer durchge-
flhrten Regressionsanalyse. 59.7% der gesamten Varianz der Bewerberauswahl fur die leis-
tungsstarken Begabtenklassen wurden vom hdchsten Schulabschluss der Eltern, von vorhan-
denen Buchern im Elternhaus und von anderen bildungsrelevanten Ressourcen aufgeklart
(Ludwig, 2003). Daraus lasst sich ableiten, dass das Vorhandensein von Biichern im elterli-
chen Haushalt und die Schulbildung der Eltern die Lesemotivation von Kindern erhéhte und
somit auch eine gute Ausgangsbasis fur diese Bewerberinnen und Bewerber gegeben war,
sich fur die leistungsstarken Klassen zu bewerben.

Jedoch kann mit dem Vorhandensein von Biichern im familidren Haushalt noch nicht hinrei-
chend etwas Uber die tatséchliche Lesemotivation und das Leseverhalten der Kinder gesagt
werden. Damit Kinder gerne lesen und richtig schreiben, ist es notwendig, dass sie von ihren
Eltern dazu angeregt werden und Kinder in ihren Eltern gute Vorbilder haben (Hurrelmann,
1994; Artelt, 2001; Trautwein, 2005; Roéhr-Sendlmeier 2006; Rohr-Sendlmeier, Wagner &
Gotze, 2007a; Miiller-Ginther, 2006; u.a.). Die PISA-Autoren betonen, dass eine Lesesoziali-
sation Uber die tagliche Kommunikation aufgebaut wird. Es ist wichtig, dass Uber das Gelese-
ne auch gesprochen wird und entsprechende Lesemdglichkeiten geschaffen werden. Wenn
Eltern ihren Kindern vorlesen, dann ist das auch fir die schulische Lese- und Schreibsoziali-

% Die Langsschnittstudie wird seit 1997 durchgefiihrt und fand tber die Grenzen Hamburgs hinaus groRe Beach-
tung. Es werden die erreichten Lernstdnde, Lernentwicklungen und schulbezogene Einstellungen vom Beginn
der Sekundarstufe 1 bis zur Klassenstufe 9 in allen Schulformen erhoben. Die Ergebnisse der Studie geben Aus-
kunft Giber das Leistungsvermdgen des Hamburger Schulwesens in bestimmten Bereichen und dienen der Behor-
de und den Schulen als externer Referenzrahmen fur die geleistete Arbeit. Ein markantes Ergebnis der LAU war
die Einfilhrung von Springerklassen (=Uberspringen einer Klassenstufe) bei sehr erfolgreichen Schiilerinnen und
Schilern in Hamburg.

% In PISA 2000 wurde international unter der Rubrik Kulturelle Praxis der Familie danach gefragt, ob die Schii-
lerinnen und Schiler zu Hause uber ein Worterbuch, Schulbucher, klassische Literatur, Blicher mit Gedichten,
Kunstwerke, Internetanschluss und Lernsoftware verfligten. Waren Bicher im Haushalt vorhanden, sollte die

Anzahl der Biicher auf einer siebenstufigen Skala von ,.keine“ bis ,,mehr als 500 Biicher eingestuft werden.
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sation forderlich (Artelt et al., 2001, S. 75). Diese Annahmen konnten durch zwei psychologi-
sche Studien an der Bonner Universitat zu den Lesefertigkeiten von Grundschulkindern besta-
tigt werden (Rohr-Sendlmeier, Wagner & Gétze, 2007a) *®: Es zeigte sich in beiden Studien,
dass diejenigen Kinder bessere Leistungen im Lesen und im Rechtschreiben erreichten, die
eine hohere Lesemotivation hatten und mehr Zeit mit dem Lesen verbrachten (ebd., 2007a).
Es zeigte sich weiterhin, dass Eltern, die selbst gerne viel lasen und ihren Kindern Geschich-
ten vorlasen, diese eher zum eigenstandigen Lesen anregten. Den Eltern kam hier eine wichti-
ge Vorbildfunktion zu: Lasen die Eltern viel, so lasen auch die Grundschiler viel. Das zeigte
sich in signifikanten Korrelationen zwischen der Leseleistung der Eltern und den beiden
Knuspel-Scores der Kinder (Marx, 1998) (r = .247, p = .029 bzw. r = .253, p = .026), welche
die Vorlauferfertigkeiten fur das verstehende Lesen und die eigentliche Lesefahigkeit erfass-
ten®’. AuRerdem zeigte sich in einer anschlieBend durchgefiihrten Regressionsanalyse, dass
die Lesemotivation des Kindes und die Wichtigkeit der Schulleistungen des Kindes fir die
Eltern ein Drittel der gesamten Varianz, d.h. der Leistungsunterschiede zwischen den Kin-
dern, in den Rechtschreibleistungen aufklarten (R = .579, R2 = .332; stand. Beta = 442 bzw.
Beta = -.241; t = 5.155, p < .001 bzw. t = 2.810, p = .006). Aus diesen Ergebnissen kann ge-
folgert werden, dass die Lesemotivation nicht nur einen erheblichen Einfluss auf die Leseak-
tivitat, sondern auch auf die tatsachliche Schulleistung hat.

Im aktuellen Forschungsprojekt am gleichen Institut der Bonner Universitat zeigten sich bei
den Lernbedingungen von 110 begabten Gymnasiastinnen und Gymnasiasten und deren El-
tern dhnliche Befunde (Rohr-SendIimeier, 2006): Drei Viertel der begabten Kinder und deren
Véter aus naturwissenschaftlichen Begabtenklassen sowie neun Zehntel der Mutter dieser
begabten Kinder gaben in der noch laufenden Untersuchung an, dass sie sehr gern bis aul3er-
ordentlich gerne lasen. Die Korrelation der Schulnoten in Deutsch und die Lesemotivation
dieser Kinder korrelierten signifikant miteinander. Bestétigt wurden diese Ergebnisse durch
die Teilstudie von Muller-Gunther (2006) im gleichen Forschungsprojekt: Die Schiilerinnen
und Schiler der naturwissenschaftlichen Begabtenklassen lasen zu 73.6% und deren Muitter
zu 82.9% gerne bis sehr gerne. Die Jugendlichen der normalen Gymnasialklassen lasen zu
59.3% gern bis aufl3erordentlich gern und deren Miittern zu 68.6% gern. Im mittleren Durch-

schnitt war die Lesemotivation in den naturwissenschaftlichen Begabtenklassen signifikant

% Réhr-SendIimeier, Gotze und Stichel (2007a) untersuchten die Effekte unterschiedlicher Rechtschreib-Lese-
Didaktiken und verglichen sie hinsichtlich ihrer Bedeutung beim ,,Lesenlernen® wihrend der Grundschulzeit an
verschiedenen Grundschulen in einer Grofstadt in Nordrhein-Westfalen. An der ersten Studie nahmen 109 Kin-
der, an der Follow-up-Studie 74 Kinder und an der zweiten Studie 78 Kinder teil.

%" Die Kinder, deren Leseaktivitat hoch war, erreichten in den beiden Knuspel-Scores ebenfalls gute Werte zur
Lesefahigkeit und in den Vorlduferfahigkeiten des Lesens (r =. 264, p = .019 beziehungsweise r = .252, p =
.026).
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hoher als in den normalen Gymnasialklassen bei einer insgesamt eher hohen Lesemotivation
in beiden Klassenformen.

In der PISA-Untersuchung 2000 wurde ebenso der Zusammenhang zwischen der Lesemotiva-
tion und der Leseleistung erforscht (Kunter et al., 2003). Es wurde im internationalen Ver-
gleich danach gefragt, wie h&ufig die 15-J&hrigen lasen, wie stark der Leselust war und wie
oft Blicher ausgeliehen wurden. Als Ergebnisse préasentierten die PISA-Autoren folgende Fak-
ten: In Deutschland lasen 32% der 15-jahrigen Jugendlichen nie ein Buch, wahrend nur 17 %
der Jugendlichen regelmaRiig mehr als drei Stunden in der Woche lasen (Schumer et al., 2001,
S.485). Im internationalen Vergleich wurde in Deutschland ein mittlerer Zusammenhang zwi-
schen der taglichen freiwilligen Lesezeit, der Leselust und den Leseleistungen gefunden (r =
.28, p >.001). In Deutschland lasen 42% der 15-jahrigen Schulerinnen und Schiiler nicht ger-
ne zum Vergnigen, wahrend nur 13% der Schilerinnen und Schiler angaben, taglich mindes-
tens eine Stunde zum Vergnigen zu lesen (Artelt, et al. 2001, S.113-116). Finnland, gut mit
Deutschland aufgrund eines dhnlich hohen Zusammenhanges zwischen den Lesevariablen
freiwillige Lesezeit, Leselust und Leseleistungen vergleichbar, verfiigte nur Gber 22% Schiile-
rinnen und Schiiler, die nicht gerne lasen und tber 42% Schilerinnen und Schiler, die jeden
Tag mindestens eine Stunde zum Vergniigen lasen. Als Grinde fur die hohe Lesefreude in
Finnland gaben die PISA-Autoren den positiven Einfluss der Aufklarung und des Protestan-
tismus in der neueren finnischen Geschichte an.

Fur die deutschen Schilerinnen und Schiler zeigte sich im internationalen Vergleich weiter,
dass mit der relativ groRen Anzahl der Schillerinnen und Schiilern, die nicht gerne lasen, eine
grolRe Anzahl von Schulerinnen und Schiiler mit einer negativen Einstellung zum Lesen ein-
herging: 31% der deutschen Jugendlichen antworteten auf die Aussage fur mich ist Lesen
Zeitverschwendung mit stimmt eher oder stimmt genau. Im OECD-Durchschnitt waren das
mit 22% aller Schulerinnen und Schilern 9% weniger als in Deutschland (ebd., 2001, S.116).
Im Vergleich dazu identifizierten sich 29% der deutschen Schiilerinnen und Schiiler mit der
Aussage Lesen ist eines meiner liebsten Hobbys, wéhrend sich im OECD-Durchschnitt 35%
der Schulerinnen und Schiiler, also 6% mehr mit dieser Ansicht identifizierten. Insgesamt
waren die Leseleistungen der deutschen Schilerinnen und Schiler im unteren Mittelfeld ein-
zustufen. Im nationalen PISA-Vergleich 2000 wurden 48% der gesamten Varianz der Lese-
leistung durch die unterschiedlichen Bildungsgange aufgeklart und es fanden sich erhebliche
Leistungsunterschiede in der Lesekompetenz zwischen den Bildungsgangen (ebd., 2001,
S.120-127).
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3.3.2.2 Lesen in den verschiedenen Bildungsgangen

Der international gultige Mittelwert der Lesekompetenz betrug 500 PISA-Punkte mit jeweils
einer Standardabweichung (SD) nach oben als tberdurchschnittliche Leistung oder nach un-
ten als unterdurchschnittliche Leistung. Eine SD betrug 100 PISA-Punkte. Hier erreichten die
deutschen Schulerinnen und Schiler je nach Schulform sehr heterogene Leistungen: Wahrend
die deutschen Hauptschuler mit 394 PISA-Punkten unterdurchschnittliche Leistungen erziel-
ten, erreichten die Gymnasiasten mit 582 PISA-Kompetenzpunkten deutlich tberdurch-
schnittliche Werte. Die 15-Jahrigen der Integrierten Gesamtschulen erreichten 459 PISA-
Punkte und die Realschiler 494 PISA-Punkte (ebd., 2001, S.127). Interessant waren auch die
unterschiedlichen Prozentanteile der Lesefahigkeit in den Kompetenzstufen in den unter-
schiedlichen Bildungsgangen. 27.4% der Gymnasiasten erreichten die Kompetenzstufe V im
textbezogenen Interpretieren und bewiesen somit eine hervorragende Fachkompetenz ,.einen
Text vollstindig und detailliert zu verstehen, dessen Format und Thema unbekannt ist*
(Artelt, 2001, S.88). Weitere 40.8% der Gymnasiasten erreichten die Kompetenzstufe 1V,
25.4% die Kompetenzstufe 111 und nur 6.5% lagen unter der Kompetenzstufe I11. Also verflig-
ten die meisten Gymnasiastinnen und Gymnasiasten ber mindestens zufriedenstellende bis
sehr gute Leistungen in der Lesekompetenz. Die Hauptschuler zeigten genau einen entgegen-
gesetzten Trend in den Leseleistungen: 0.3% der Hauptschdiler erreichten die Kompetenzstufe
V, 2.3% die Kompetenzstufe IV, weitere 13.6% die Kompetenzstufe 111, 28.8% die Kompe-
tenzstufe 11, 33.4% die Kompetenzstufe | und 21.7% lagen unter der Kompetenzstufe 1. Die
Schilerinnen und Schiler, welche die Kompetenzstufe | nicht erreichten, waren nicht in der
Lage, den ,,Hauptgedanken eines Textes zu erkennen, wobei der Hauptgedanke des Textes
entweder durch Wiederholung oder friihes Erscheinen im Text kenntlich gemacht wurde*
(ebd., 2001, S.89). Zur besseren Ubersicht werden die Kompetenzwerte noch einmal in fol-

gender Tabelle zusammengefasst.

Tabelle 8: Schiilerinnen und Schiiler in Prozent pro Kompetenzstufe in der Subskala ,,Textbezogenes Interpretie-
ren* fiir Gymnasium und Hauptschule

Leseleistung Gymnasium in Prozent Hauptschule in Prozent
in PISA-Kompetenzpunkten

Kompetenzstufe V 274 0.3

ab 626 PISA-Punkten

Kompetenzstufe IV 40.8 2.3

553- 625 PISA-Punkte

Kompetenzstufe 111 254 13.6

481-552 PISA-Punkte

Kompetenzstufe |1 5.9 28.8

408-480 PISA-Punkte
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Leseleistung Gymnasium in Prozent Hauptschule in Prozent
in PISA-Kompetenzpunkten

Kompetenzstufe | 0.5 334

335- 407 PISA-Punkte

Unter Kompetenzstufe | 0.1 21.7

< 335 PISA-Punkte

Gesamt 100.0 100.0

Quelle: Ausschnitt aus der Tabelle zur Lesekompetenz ,,Textbezogenes Interpretieren , Artelt et al. (2001). In:
PISA 2000 Basiskompetenzen der Schillerinnen und Schiiler in internationalen Vergleich. S.123. Eigenes Tabel-
lenformat.

Analog zu der Uberwiegend Uberdurchschnittlichen Leseleistung der Gymnasiastinnen und
Gymnasiasten zeigten sich fur diese Bildungsform auch die hdchsten Zusammenhénge zu
deren Lesemotivation. Bei den 15-jahrigen Gymnasiastinnen und Gymnasiasten korrelierte
die Lesefreude hochst signifikant mit der Leseleistung (Madchen: r = .36, p <.001; Jungen: r
= .41, p <.001). Bei den Realschilerinnen und Realschuler war die Lesefreude etwas niedri-
ger mit der Lesekompetenz korreliert, aber immer noch hochst signifikant (Madchen: r = .31,
p <.001; Jungen: r = .26, p < .001). Und bei den Hauptschiilerinnen und Hauptschulern fan-
den sich nur noch bei den Médchen eine hdchst signifikante Korrelation zwischen der Freude
am Lesen und der Lesekompetenz (Méadchen: r = .27, p < .001; Jungen: r = .11, p <.05). Die
méannlichen Hauptschiler schienen lieber andere Freizeitbeschaftigungen vorzuziehen. Sie
waren hdufiger in Gruppen mit einem aggressiven Cliquenklima zu finden. Im Gegensatz da-
zu waren die friedlichen Cliquen, die eine hohe Lesefreude aufwiesen und haufiger aus Méad-
chen bestanden, an Kultur und Bildung interessiert. Mit dem Lesen scheint also auch eine
bestimmte Einstellung zur Freizeitgestaltung einher zugehen (vgl. Schumer et al., 2001,
S.484-485). Die Lesekompetenz stand weiter in einem Zusammenhang zu den mathemati-
schen F&higkeiten, da die Lesefreude der Gymnasiastinnen und Gymnasiasten positiv mit den
Fachleistungen in der Mathematik korrelierte (Méadchen: r = .27, p <.001; Jungen: r = .23, p <
.001). Folglich scheint das Leseverhalten ,,grundlegende Aspekte von Motivation und der
Lernfreude* anzusprechen, die fir ,,verschiedene fachliche Leistungen von Bedeutung* sind
(ebd., 2001, S. 485).

3.3.2.3 Lesen und die soziale Herkunft der Kinder

In der PISA-Untersuchung 2000 hatten die Kinder aus sozial hoheren Schichten die besseren
Leseleistungen und besuchten dfter ein Gymnasium. Der Zusammenhang zwischen der Sozi-
alschicht der Eltern und der Lesekompetenz war in Deutschland im internationalen Vergleich
am zweithochsten (r = .41, p = .02) (Baumert & Schimer, 2001, S.390). Dieser relativ hohe
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Zusammenhang in Deutschland im Jahr 2000 zwischen der Sozialschicht und der Leseleis-
tung war aber nicht in erster Linie auf eine heterogene Sozialstruktur zurtickzufuihren, sondern
hing wohl damit zusammen, dass man unter den 15-jahrigen Schilerinnen und Schulern in
Deutschland eine extrem groRe Leistungsstreuung fand. Die Variationsbreite der Leseleistung
betrug etwas Uber eine Standardabweichung mit 110.7 PISA-Punkten. Darlber hinaus schie-
nen es andere OECD-Staaten trotz &hnlicher Sozialschicht besser zu schaffen, die Kinder und
Jugendlichen aus sozial schwécheren Schichten erfolgreicher zu fordern (vgl. ebd., 2001,
S.393). Besonders eindrucksvoll lassen sich die Unterschiede hierzu zwischen Deutschland
und Finnland anhand eines sozialen Gradienten in folgender Grafik darstellen:

Abbildung 2: Darstellung des Sozialen Gradienten der Lesekompetenz fir die Lander Finnland und Deutschland
in PISA 2000

600 -
550 -
500 -
450 - =&—Deutschland

Finnland
400 -

Leseleistung in PISA 2000

350

-1,5 0 1,5

HISEI als soziale Herkunft

Quelle: Grafische Darstellung in Anlehnung an die Grafik zur Lesekompetenz ,,Textbezogenes Interpretieren® ,
Baumert & Schiimer (2001). In: PISA 2000 Basiskompetenzen der Schiilerinnen und Schiler im internationalen
Vergleich, S. 388. Eigenes Format.

In der obigen Grafik wird der soziale Gradient tber den Zusammenhang der Leseleistung des
Kindes als Ordinate (y) und seiner sozialen Herkunft als Abszisse (x) ermittelt. Die soziale
Herkunft wird hier uber den HISEI gemessen, der in Kapitel 3.2.2.2 ndher beschrieben wurde.
Damit die Leseleistung der Lander miteinander vergleichbar ist, werden die HISEI-Werte zu
standardisierten z-Werten transformiert. Ein geringer z-Wert von ,,-1“ bedeutet, die soziale
Herkunft des Kindes ist gering, ein mittlerer z-Wert von ,,0° bedeutet, die soziale Herkunft
des Kindes ist mittel makig hoch und ein hoher z-Wert von ,, +1 bedeutet, das Kind kommt
aus der oberen Sozialschicht. Daruber hinaus gibt der standardisierte z-Wert ,,0° das mittlere
durchschnittliche Leistungsniveau der Lander Deutschland und Finnland wieder. Wie aus der
oberen Grafik ersichtlich wird, lag die mittlere Lesekompetenz der finnischen Schiilerinnen
und Schiler mit 545 Kompetenzpunkten deutlich tiber der mittleren Lesekompetenz der deut-
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schen Schilerinnen und Schiller mit 484 Kompetenzpunkten. Die Kinder aus den untersten
sozialen Schichten erreichten in Finnland eine mittlere Lesekompetenz von immerhin circa
515 PISA-Punkten®®. In Deutschland war die Lesekompetenz der Jugendlichen mit circa 415
Punkten fast eine ganze Kompetenzstufe schlechter als die der finnischen Jugendlichen. Die
finnischen Schiilerinnen und Schiiler aus den privilegierten Elternhdausern verfligten Gber eine
Lesekompetenz von circa 575 PISA-Punkten und in Deutschland erreichten diese Kinder aus
privilegierten Familien circa 547 PISA-Punkte. Beim Vergleich der Leseleistungen beider
Lander wird deutlich, dass in Deutschland die Steigung des sozialen Gradienten im Jahr 2000
wesentlich héher war als in Finnland und somit der Zusammenhang zwischen der sozialen
Herkunft und der Lesekompetenz des Kindes in Deutschland wesentlich héher war als in

Finnland.

3.3.2.4 Exkurs 11: Die Basiskompetenzen in IGLU und PISA 2006

In der neusten internationalen Leseuntersuchung IGLU 2006%° fand sich zwar auch noch ein
hoher Zusammenhang zwischen der sozialen Herkunft und der Lesekompetenz; aber insge-
samt lasen die meisten deutschen Kinder am Ende der vierten Grundschulklasse sehr gerne
und uberdurchschnittlich gut (Bos et al., 2007). Im Vergleich zur IGLU-Studie von 2001 lag
Deutschland mit seiner Leseleistung nicht mehr im oberen Drittel der besten Leselénder, son-
dern im oberen Viertel der Lander, welche die besten Leseleistungen erreichten. Deutschland
erreichte im Jahr 2006 immerhin Rang acht von insgesamt 35 Landern mit 548 IGLU-
Punkten und lag damit weit tGber dem internationalen Durchschnitt von 506 IGLU-Punkten.
Im internationalen Vergleich erreichte Deutschland die hdochsten Testleistungen bei der In-
formationsentnahme aus Texten am Ende der vierten Jahrgangsstufe bei gleichzeitiger gerin-
ger Leistungsstreuung (Bos, et al., 2007; BMBF, 2007). Der Anteil der Spitzenleser auf der
hdchsten Kompetenzstufe betrug 10.8% und entsprach somit dem internationalen Durch-
schnitt. Der Anteil der schwachen Leser, die nicht in der Lage waren, relevante Informationen
aus Texten zu entnehmen, war mit 13.2% relativ gering. Viele der schwachen Leser kamen
aus den unteren sozialen Schichten, wenn auch nicht mehr ganz so viele wie in der IGLU-
Erhebung von 2001 (Bos et al., 2007; BMBF, 2007). Als eine weitere soziale Ungerechtigkeit

% Die ,,circa-Angaben* der PISA-Werte kamen durch eine nicht gut lesbare Grafik in Baumert & Schiimer
(2001). PISA 2000: Basiskompetenzen von Schilerinnen und Schiler im internationalen Vergleich auf der Seite
388 zustande.

¥PIRLS/IGLU  (Progress in International Reading Literacy Study/Internationale Grundschul-Lese-
Untersuchung). Mit IGLU 2006 wurde das Leseverstdndnis von Schilerinnen und Schilern der vierten Jahr-
gangsstufe international vergleichend getestet. In Deutschland nahmen alle 16 Bundeslander an dieser Studie
teil. Im Funfjahresrhythmus werden die Lesekompetenzen dieser Schillerinnen und Schiiler getestet. Dazu muss-
ten die Kinder literarische Texte und Sachtexte bearbeiten. Zusétzlich wurden die Lernbedingungen, die Lese-
gewohnheiten und die Einstellung zum Lesen erfasst.
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erwahnte der Schulentwicklungsforscher Bos, dass Kinder mit mittelmaRigen Leistungen hau-
figer aus hohen Bildungsschichten eine Gymnasialempfehlung im Vergleich zu Kindern aus
den Arbeiterschichten bekdmen. Bos vermutete, dass diese Ungerechtigkeit durch die weit-
verbreitete Annahme vieler Lehrerinnen und Lehrer zustdnde kdme, dass mittelméaRige Kinder
in bildungsnahen Elternh&usern besser gefordert wiirden als Kinder in bildungsfernen Eltern-
hausern. Als Losung sah der Schulentwicklungsforscher das Ganztagsgymnasium mit ent-
sprechender schulischer Forderung aller Schilerinnen und Schiler an. Bemerkenswert war,
dass es in Deutschland im Vergleich zu den anderen Teilnehmerléandern der EU die meisten
Viertkl&ssler gab, die taglich zu ihrem Vergnugen lasen. In Deutschland findet sich eine hohe
Lesemotivation und ein positives Leseverhalten (Bos, 2007).

Parallel zu den positiven Entwicklungen in der IGLU-Untersuchung lieRen sich positive Bil-
dungstrends in der neusten PISA-Untersuchung 2006 finden: Prenzel et al. (2007) stellten
fest, dass der Zusammenhang zwischen der sozialen Herkunft und der Leseleistung von 2000
bis 2006 in Deutschland erheblich abgenommen hatte, auch wenn der soziale Gradient in
Deutschland im Vergleich zu den anderen OECD-Léndern noch etwas steiler war. Wahrend
der Zeitperiode von 2000 bis 2003 hatten sich die Leseleistungen der deutschen Schiler um 7
PISA-Punkte von 484 auf 491 PISA-Punkten verbessert. Von 2003 bis zur aktuellen Erhe-
bung von 2006 waren die Leseleistungen der deutschen Schuler mit 491 PISA-Punkten im
internationalen Vergleich stabil geblieben. Die PISA-Forscher konnten weiter zeigen, dass
sich die Hauptschulerinnen und Hauptschiiler im Vergleich der Schulformen in den Leseleis-
tungen am starksten verbessert hatten. Bei den Gymnasiastinnen und den Gymnasiasten hatte
kein Lernzuwachs in der Lesekompetenz stattgefunden. Die PISA-Autoren vermuteten, dass
die Verbesserung der Hauptschiilerinnen und Hauptschiler im Lesen mit dem Rickgang des
Einflusses der sozialen Herkunft auf die Schulleistungen verbunden war, da in den letzten
Jahren hier zahlreiche bildungspolitische MaRnahmen ergriffen wurden, von denen vor allem
die Familien der Hauptschilerinnen und Hauptschiler profitieren konnten (Prenzel et al.,
2007). Deutschland lernte auch in den Basiskompetenzen der Naturwissenschaften und der
Mathematik aus seinen vergangenen Bildungsschwachen: Bei den Naturwissenschaften lag
Deutschland in Jahr 2000 mit 486 PISA-Punkten noch unter dem OECD-Durchschnitt, 2003
erreichte Deutschland mit 502 PISA-Punkten hier Durchschnittsniveau und 2006 lagen die
deutschen Schulerinnen und Schiler mit 516 PISA-Punkten deutlich tiber dem internationalen
Durchschnitt. In der Mathematik war von 2000 bis 2003 ein Leistungszuwachs von 490 auf
503 PISA-Punkten zu verzeichnen. Dieser Leistungszuwachs wurde bis zur aktuellen Studie

2006 mit 504 PISA-Punkten gehalten. Diese erfreulichen Verbesserungen waren nicht auf die
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Verschlechterung der anderen PISA-Lander zuriickzufuhren, sondern hingen nach der Ansicht
von Prenzel und Mitarbeiter (2007) eindeutig mit der starkeren Vernetzung von Schulen, For-
schungsinstituten und wirtschaftlichen Unternehmen in Deutschland sowie der allgemeinen
verstarkten Présenz der Naturwissenschaften in den Medien zusammen. Hier ist insbesondere
das MINT-Excellence-Center mit seiner bundesweiten Vernetzung zu Gymnasien und ande-
ren weiterfihrenden Schulen zu nennen und seinen Bemihungen um die flachendeckende
Einfihrung von naturwissenschaftlichen und mathematischen Fachprofilklassen fiir begabte
Schilerinnen und Schuler. In diesen Klassen werden bevorzugt neue Lernmethoden und Pro-
jekte erprobt, die darin bestehen, dass sich die Schilerinnen und Schiiler selbst die Lerninhal-
te erarbeiten und viel experimentieren und sich die Lerninhalte an den Alltagsproblemen ori-
entieren und offene Unterrichtsstrukturen die Schilermotivation fordern (vgl. MINT-EC,
2007).

3.3.3 Die Auswirkungen der Medien auf die Schulleistungen

Mittlerweile verfiigen 98% aller deutschen Haushalte iber ein Fernsehgerét und seit dem Jahr
2000 stehen in 49% aller Haushalte mindestens zwei oder mehr Fernsehgerate. 1995 verfiug-
ten nur 33% aller Haushalte Uber einen eigenen Computer, 2000 waren es bereits 54% und im
Jahr 2002 betrug die Zahl der Jugendlichen, die von zu Hause aus ins Internet konnten 80%
(Spitzer, 2006, S. 1-2, nach Van Eimeren & Ridder, 2001; Gerhards & Klingler, 2003). Diese
Daten verdeutlichen, warum die junge Generation von heute oft als Medien-Generation be-
zeichnet wird (von Hentig, 1998). In einer neueren Studie®® der bekannten amerikanischen
Henry-J.-Kaiser-Family-Foundation-Stiftung wird hierzu folgender Sachverhalt beschrieben:
“The sheer amount of time young people spend using media - an average of nearly 6 % hours
a day - makes it plain that the potential of media to impact virtually every aspect of young
people’s lives cannot be ignored” (Roberts et al., 2005, S.39). Die Jugendlichen verbringen
also mehr als ein Viertel ihrer taglichen Zeit mit den Medien. Infolgedessen nimmt auch der
Anteil des Vorgestellten gegenuber dem Erfahrbaren durch die Medien stetig zu (von Hentig,
1998) und das bleibt nicht ohne Auswirkungen auf die Schulleistungen (vgl. Pfeiffer, 2006,
2007; Spitzer, 2006). Haufig ist der Einfluss der Medien auf die Schulleistungen des Kindes
nur negativ konnotiert. Es wird zurzeit in der Fachoffentlichkeit immer wieder betont, wie

negativ der Einfluss des Fernsehens auf die Schulleistung des Kindes sei (vgl. Hurrelmann et

0 Henry-J.-Kaiser-Family-Foundation-Stiftung (KFF), amerikanische gemeinniitzige gesellschaftliche Instituti-
on flr soziale und gesundheitspolitische Forschungsfragen. 2005 wurden von der KFF 2032 Schilerinnen und
Schiler aller Schulformen und Sozialschichten im Alter von 8-18 Jahren zu ihren Mediengewohnheiten per
Fragebogen untersucht. Zusétzlich zum Fragebogen wurden die Daten von weiteren 694 Schilerinnen und Schi-
lern zum Medienkonsum an 7 Tagen mit einem Medientagebuch erhoben.
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al., 1996; Ennemoser, 2003 a, b; Spitzer, 2006; Earle, 2007; Pfeiffer, 2006, 2007 u.a.). Das
liegt sicherlich daran, dass seit einigen Jahren national wie international vorwiegend negative
Forschungsbefunde zum Medienkonsum und zu seinen Auswirkungen vorliegen. Im Jahr
2004 waren das circa 800 empirische Untersuchungen nur zur Mediengewalt (Lukesch et al.,
2004). So wichtig dieser Hinweis auf die negativen Auswirkungen durch die Medien auch ist,
es wird aber bei aller berechtigten Medienkritik schnell vergessen, dass die Medien, insbe-
sondere Dokumentarsendungen, Filmbeitrdge mit einem hohen Informationsgehalt, padago-
gisch wertvolle Kindersendungen oder eine gute Lernsoftware junge Menschen eben auch
bilden. Bereits vor Uber 30 Jahren zeigte die amerikanische Topeka Study (Rice et al., 1990),
dass die Sesamstralie als educational program, einen positiven Effekt auf den spéteren Wort-
schatz der Kinder hatte, welche im Alter von drei Jahren diese Sendung regelmaRig konsu-
miert hatten. Auch eine aktuellere Langsschnittstudie von Anderson et al. (2001) ergab, dass
die Highschool-Absolventen einen besseren Notendurchschnitt in den Fachern Englisch, Ma-
thematik und den Naturwissenschaften erreichten, die in ihrer Vorschulzeit regelméRig die
SesamstraRe und andere padagogisch intendierte Sendungen konsumiert hatten (Anderson,
1990 et al. in Rohr-Sendlmeier, Gotze, Stichel, 2008). Bezlglich des Einsatzes von Lernpro-
grammen am Computer fir Kinder fanden Forscher der Bonner Universitat, dass vor allem
der Neuheitswert der Lernsoftware fiir den Lernerfolg verantwortlich ist (Kaser, 2007; Késer
& Vogelsberg, 2007). Analog zu diesen positiven Effekten wird in der neueren Fachliteratur
zu Recht darauf hingewiesen, dass Jugendliche durch den gezielten Umgang mit dem Compu-
ter und dem Internet und der entsprechenden Software mediale Kompetenzen erwerben, die in
der Schule und im spateren Beruf von Nutzen sein konnen (vgl. Fuchs & WodRmann, 2005).
Auch hier sind die Eltern wieder als Vorbilder fur ihre Kinder gefragt. Wenn Eltern ihren
Kindern einen angemessenen und reflektierten Umgang mit den Medien zu Hause vorleben,
werden diese Kinder und Jugendliche eher in der Lage sein, einen forderlichen Umgang mit
den neuen Medien zu erlernen und andere wichtige Freizeitbereiche nicht vernachléssigen
(Hurrelmann, 1994, 1996, 2003; Schimer, 2001; Trautwein, 2004, 2005; Rohr-SendIimeier,
Gotze & Stichel, 2008).

3.3.3.1 Neurophysiologische und psychologische Wirkungen des Medienkonsums

Die Grundlage jeglichen Lernens und Gedé&chtnisses stellt die sogenannte Neuroplastizitat des
kindlichen Gehirns dar (vgl. Spitzer, 2006, S.57-63). Sie wird als permanente Anpassungsleis-
tung des kindlichen Gehirns definiert und entsteht, wenn S&uglinge und Kleinkinder im Spiel

beginnen, ihre Umgebung und die Funktionsweise der Welt zu entdecken (Spitzer, 2002;
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Lewkowicz & Kraebel, 2004). Am besten ist es, wenn Sduglinge und Kleinkinder multimo-
dal, also durch mehrere Sinneskanéle gleichzeitig, wie zum Beispiel durch das gleichzeitige
Greifen, Horen, Fuhlen, Sehen oder Schmecken ihre Umgebung in der realen Welt erkunden
(Piaget, 1953, 1992; Fisher, Murray, & Bundy, 1998; Montada, 1998, S. 520). Durch das
wiederholte gleichzeitige Uben dieser Sinneskanale werden bevorzugt bessere Verbindungen
zwischen den Synapsen gebildet und ein reiches Netz an synaptischen Verbindungen zwi-
schen den Neuronen entwickelt. Dadurch wird jeder neu auftretende Reiz wesentlich schneller
eingeordnet und verarbeitet. Das hat zur Folge, dass es zu strukturellen Verfestigungen im
Bereich der Synapsen kommt, die es ermdglichen, dass sich neue Gedachtnispuren als zeitlich
uberdauernde Muster von Synapsenstarken fir neue Erfahrungen bilden (Birbaumer &
Schmidt, 1999; Gopnik, Meltzoff, & Kuhl, 1999; Spitzer, 2002, Lewkowicz & Kraebel,
2004). Auf diese Art und Weise machen Kleinkinder schon frilh Objekterfahrungen und be-
greifen, dass man eine Rassel gleichzeitig sehen, héren und fihlen kann und dass diese auch
kognitiv reprasentiert werden kann (vgl. Piaget, 1953/1992; Fisher, Murray & Bundy, 1998;
Lewkowicz & Bahrick & Lickliter, 2000; Kraebel, 2004).

Wenn diese neuronalen Entwicklungsprozesse durch einen tberhéhten Fernsehkonsum im
frihen Kindesalter gestort werden, zeigen sich entsprechende Spatfolgen im Grundschulalter
der betroffenen Kinder: Christakis und Mitarbeiter fanden in einer L&ngsschnittstudie an 2623
Kindern einen sehr bedeutsamen Zusammenhang zwischen dem Fernsehkonsum von 2.2
Stunden taglich im Alter von 1.8 Jahren bzw. 3.6 Stunden taglich im Alter von 3.8 Jahren
und spateren Aufmerksamkeitsstorungen als Attention Deficit Disorder (ADD) im Alter von
sieben Jahren in der Schule. 10% der untersuchten Kinder litten an Aufmerksamkeitsstorun-
gen, abhangig von der verbrachten Lange der Fernsehzeit im Kleinkindalter. Dieser Zusam-
menhang war selbst dann noch signifikant, als der Substanzgebrauch wahrend der Schwan-
gerschaft, die sozio-6konomischen Verhaltnisse und die Psychopathologie der Mutter kontrol-
liert wurden. Die Autoren der Studie fuhrten den hohen Fernsehkonsum im Kleinkindalter als
Ursache fir die spatere Aufmerksamkeitsdefizitsstérung an, da es sich bei der Untersuchung
um eine Langsschnittuntersuchung handelte und der erhéhte Fernsehkonsum zeitlich vor der
Aufmerksamkeitsstorung aufgetreten war (Christakis, Zimmermann, DiGuiseppe & McCarty,
2004; Zimmermann & Christakis, 2005).
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Und welche neuropsychologischen Einflisse haben die Medien auf das Gedachtnis und
auf das Verhalten im Jugendalter?

Hierzu gibt es ebenfalls bedenkenswerte Ergebnisse:

Die Wurzburger Psychophysiologen Myrtek und Scharff untersuchten den Fernsehkonsum an
200 11- und 15-jahrigen Kindern mit objektiven psychophysiologischen Messungen tber 23
Stunden und mit subjektiven Methoden. Zu den psychophysiologischen Messungen gehdrten
die Messung des Pulses uber das EKG und die Messung der korperlichen Bewegung tber
Bewegungssensoren an Kopf und Bein. Unter den subjektiven Methoden wurde die compu-
tergestitzte Beschreibung des Befindens und der aktuellen Tatigkeit subsumiert. Die Psycho-
physiologen fanden heraus, dass die emotionale Anspannung in der Schule geringer ausfiel
als in der Freizeit oder wahrend des Fernsehens. Diese objektiven Ergebnisse widersprachen
den subjektiven Empfindungen vieler Schilerinnen und Schilern. Allerdings reagierten die
Vielseher, die tdglich mehr als drei Stunden fern sahen, subjektiv emotional starker auf die
Anforderungen in der Schule, hatten die schlechteren Schulnoten, insbesondere in Deutsch,
und waren bei den Fernsehinhalten weniger emotional beteiligt als die Wenig- und Normalse-
her. Hier konnte mit objektiven Methoden nachgewiesen werden, dass bei den meisten Ju-
gendlichen ein hoher Fernsehkonsum mehr Stress ausldste als die Schule.

Die genauere Analyse von Fernsehinhalten offenbarte weitere differenzierte Ergebnisse. Neu-
rowissenschaftler konnten belegen, dass sich aggressive Filme dauerhaft negativ auf die Ge-
dachtnisleistungen bei Jugendlichen auswirkten, da gewalthaltige Filme die Enkodierung und
Speicherung von vorlaufig gespeichertem Wissen im Langzeitgeddchtnis verhinderten oder
erschwerten. Fir diese These wurden starke Emotionen als Stressreaktionen verantwortlich
gemacht (Cahill & McGaugh, 1996; McGaugh 2000; Ennemoser, 2003; Schleich, 2006; Spit-
zer, 2006; u.a.). Diese Zusammenhdange zeigten sich vorwiegend in neueren nationalen und
internationalen Studien bei leistungsschwécheren Schilerinnen und Schilern: In einer groR3-

angelegten Studie von Pfeiffer et al.*

(2006, S. 1-22) waren inshesondere méannliche Haupt-
und Sonderschler von einem tberhéhten Medienkonsum betroffen; sie schauten mit 14 Jah-
ren bis zu 5 Stunden am Tag Fernsehen und spielten am Computer. Realschulerinnen und

Realschiiler schauten wesentlich weniger Fernsehen und bei Gymnasiastinnen und Gymnasi-

' Christian Pfeiffer, Direktor des Kriminologischen Forschungsinstituts in Niedersachsen (KFN) fuhrte 2005
eine Querschnittstudie an 23000 Kindern durch. Von den untersuchten Kindern waren 6000 Viertklassler und
9000 Neuntklassler. Die Untersuchung erstreckte sich bundesweit auf 11 bundesdeutsche Stadten (u.a. Norden:
Kassel, Oldenburg, Dortmund und im Stiden Munchen, Schwébisch-Gemiind, Stuttgart). Der Schwerpunkt der
grof3 angelegten Studie waren die angenommenen Auswirkungen des Medienkonsums auf die Schulleistungen
von Kindern. Die Forscher um Pfeiffer nahmen aktuelle Medien (Fernseher, PC, Spielekonsole) und ihren Kon-
sum in den Blick.
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asten lag der Fernseh- und Computerkonsum bei den extremen Sehern bei etwa 2.5 Stunden
am Tag. Zu vergleichbaren Ergebnissen kamen Wissenschaftler an der Columbia Universitét
in den Vereinigten Staaten (Johnson, Cohen, Smailes, Kasen, & Brook, 2002). Sie fanden in
ihrer siebzehnjahrigen Langzeitstudie heraus, dass ein exzessiver Fernsehkonsum, vor allem
mit gewaltverherrlichendem Inhalt, beim mannlichen Geschlecht im Jugend- und Erwachse-
nenalter mit aggressivem und antisozialem Verhalten in Zusammenhang stand. Léser und
Bliesener (2003) raumten in ihrem Forschungsuberblick zum Medienkonsum und deren Aus-
wirkungen auf die Entwicklung im Jugendalter ein, dass neben dem reinen Zeitaspekt des
Fernsehkonsums der konsumierte Inhalt der Sendungen, die Disposition zur Aggression und
Delinquenz und die Bevorzugung eines allgemein devianten Lebensstils Faktoren sein kénn-
ten, welche antisoziales Verhalten bei Jugendlichen begunstigten. Aber auch ein Computer-
und Videospielkonsum bleibt neurophysiologisch und neuropsychologisch bei Jugendlichen
nicht ohne Folgen: So wurde vor einigen Jahren von verschiedenen Wissenschaftlern heraus-
gefunden, dass gewalthaltige Computer- und Videospiele zu einer stark vermehrten Ausschit-
tung des Neurotransmitters Dopamin fiihrte. Da Dopamin fur die Entstehung positiver Emoti-
onen und gleichzeitig fur Aktivierungsprozesse beim Lernen verantwortlich ist, konnten die
Autoren Koepp et al. (1998), Schulz et al. (2000) und Fiorillo et al. (2003) zeigen, dass die
stark erhdhte Dopaminfreisetzung beim exzessiven Spielen auf rein physiologischem Weg zu
negativen Wahrnehmungs- und Lernprozessen bei den Spielern fuhrten. Spitzer (2006) fuhrte
hierzu aus, dass die erhdhte Dopaminfreisetzung bewirke, dass der Jugendliche positive Emo-
tionen beim Morden von virtuellen Personen empfande und gleichzeitig schneller aggressive
Gefihle, Gedanken und Verhaltensweisen lernten. Diese aggressiven Tendenzen konnten
auch in einer Studie an 12- bis 14-jahrigen Jugendlichen an der Universitat Potsdam nachge-
wiesen werden. Krahé und Moller (2004) untersuchten mittels Frageb6gen 321 Jugendliche
beziglich ihrer Vorliebe fur brutale Bildschirmspiele und der Préferenz fir aggressionsbe-
ginstigende Gedanken. Sie konnten zeigen, dass es eine hohe Ubereinstimmung zwischen der
Vorliebe fur brutale Video- und Computerspiele und einem hohen Spielkonsum (r =.98) gab.

Eine Parallele zu den hier dargestellten neuropsychologischen Befunden findet sich in der
sozialpsychologischen Forschung: Der bekannte Sozialpsychologe Albert Bandura (1963,
1965, 1977) konnte in den 60er Jahren des vergangen Jahrhunderts in seinem beriihmten
Rocky-Experiment nachweisen, dass bereits vier- bis sechsjahrige Kinder ein aggressives Ver-
halten im Spiel zeigten, nachdem sie zuvor einen Film gesehen hatten, in dem eine lebensgro-
Re Plastikpuppe von einer erwachsenen Modellperson maltrétiert wurde, weil die Puppe der

Modellperson im Weg gestanden hatte. Die Kinder ahmten das Verhalten der Modellperson
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nach, abhé&ngig davon, ob die Modellperson im Film fur ihr aggressives Verhalten verstarkt
wurde (positiv/negativ) oder nicht. Bandura bezeichnete diese Reaktion als soziales Lernen
oder als Modelllernen. In der Sozialpsychologie werden solche Lernprozesse als Scipts be-
zeichnet, als ,,hochstufige Reprisentationen von Bedeutungs- und Handlungszusammenhén-
gen® (Spitzer, 2006, S.187). Sie kommen dadurch zustande, dass Aufmerksamkeits-, Ge-
dachtnis-, Emotions- und Motivationsprozesse den Grad des Modelllernens beeinflussen. Und
diese Prozesse begiinstigen unbewusst die Bahnung von bestimmten neuronalen Netzwerken
als assoziative Verknipfungen, die wiederum das Verhalten beeinflussen. So kann erklart
werden, warum Kinder und Jugendliche, die gewaltbeladene Filme ansehen und entwick-
lungsgefahrdende Computer- und Videospiele spielen, auch entsprechend aggressiv denken

und handeln.

3.3.3.2 Lesen und der Medienkonsum

Nach einer Studie von Glogauer (1995) lag der Fernsehkonsum bei den 6- bis 8-jahrigen deut-
schen Kindern, welche exzessiv und ausschweifend viel fern sahen*? nahe 20%, bei den Viel-
sehern nahe 35%, bei den Durchschnittssehern nahe 23%, bei den Wenigsehern*® nahe 16%
und bei den Kindern, die Uberhaupt kein Fernsehen sahen, nahe 6%. Von den Vielsehern
nahmen mehr als die Halfte nur selten oder nie ein Buch in die Hand. Glogauer verdeutlichte
anhand zweier Studien von Morgan (1980) und Peirce (1983) weiter, dass sich ein hoher
Fernsehkonsum im Grundschulalter negativ auf das Leseverstandnis der Kinder auswirkte und
dass diese Kinder haufiger Probleme im Bereich der grammatikalischen und orthografischen
Féahigkeiten entwickelten. Aus diesem Grund fordert Glogauer Lesen als Basisqualifikation
flr die Nutzung der neuen Medien, insbesondere des Fernsehens als medienerziehende Mal3-
nahme zu verwirklichen. Diese Forderung ist insofern notwendig, da Kinder heute schon im
Kleinkindalter mit dem Fernseher konfrontiert werden, lange bevor sie Uberhaupt in der Lage
sind, ein Buch zu lesen. Hierzu fanden Zimmermann und Christakis (2005) in ihrer Untersu-
chung an circa 1800 amerikanischen Kindern sehr Bedenkenswertes: Kinder, die unter drei
Jahre waren, sal3en in der Regel zwei Stunden téglich vor dem Fernsehgerét. Und jede weitere
Stunde, welche diese Kleinkinder taglich vor dem Bildschirm verbrachten, wirkte sich spéater
in der Schule negativ auf die Leistungen im Lesen oder in der Mathematik aus und zwar un-
abhangig von der Intelligenz und dem Sozialstatus der Herkunftsfamilie.

Bestatigt wurden diese Ergebnisse in einer bedeutenden Langsschnittuntersuchung von

Ennemoser und Mitarbeitern in Baden-Wurttemberg und Bayern (Ennemoser 2003g;

*2 Innerhalb einer Woche 40 Stunden und mehr
*® Fernsehkonsum erfolgte nur am Wochenende, oder ein bis zweimal innerhalb der Woche
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Ennemoser, Schiffer, Reinsch & Schneider, 2003b). An der Untersuchung nahmen insgesamt
332 Kinder in zwei Alterskohorten von 1998 bis 2003 statt. Die 165 jlingeren Kinder waren
im letzten Kindergartenjahr 6.4 Jahre alt und die 167 &lteren Kinder im zweiten Schuljahr
waren 8.6 Jahre alt. Es wurden die Mediennutzungszeiten in Tagebuchform zur Messung des
taglichen Fernsehkonsums, der Computerspielzeiten, des taglichen Vorlesens und des Horens
von Kinderkassetten an sieben Messzeitpunkten erfasst. Nach den Ergebnissen zum Fernseh-
konsum wurden die Kinder in Vielseher, Normalseher und in Wenigseher** eingeteilt. Bereits
zum ersten Messzeitpunkt zeigten sich signifikante negative Korrelationen zwischen dem
Fernsehkonsum und der Leseleistung der Kinder. Im L&ngsschnitt von der ersten bis zur drit-
ten Klasse war der Lernzuwachs im Lesen bei den Vielsehern am geringsten, bei den Normal-
sehern mittel und bei den Wenigsehern am groten. Diese Effekte bestanden auch noch unter
Berlcksichtigung der sozialen Schicht und der Intelligenz. Dartiber hinaus zeigte sich, dass
die Vielseher der gehobenen Gesellschaftsschicht von der ersten bis zur dritten Klasse den
geringsten Lernzuwachs im Lesen erreichten. Bemerkenswert an dieser Studie war, dass es
trotz des vergleichsweise gering ausgepragten Fernsehkonsums negative Beziehungen zwi-
schen dem Fernsehkonsum und den Leseleistungen gab.

In der PISA-Studie 2000 wurde der Zusammenhang zwischen dem Fernsehkonsum und der
Leseleistung ebenfalls untersucht. Es wurde herausgefunden, dass die 15-jahrigen Gymnasias-
tinnen und Gymnasiasten am wenigsten von allen Schulformen Zeit vor dem Fernseher zu-
brachten. 15.1% dieser Jugendlichen waren Wenigseher mit bis zu einer Stunde Fernsehkon-
sum pro Tag, 47.7% dieser Jugendlichen sahen mittelmafRig viel fern zwischen einer und drei
Stunden pro Tag, 19.6% dieser Jugendlichen sahen taglich 3 bis 5 Stunden und nur 10.2%
dieser Jugendlichen waren Vielseher mit einem taglichen Fernsehkonsum von (ber 5 Stunden.
Im Vergleich zu den Gymnasiastinnen und Gymnasiasten gab es bei den Hauptschilerinnen
und Hauptschilern nur 5.2% Wenigseher und bei den Realschilerinnen und Realschilern nur
7.7%, die wenig fern sahen. Es zeigte sich jedoch auch in PISA 2000, dass die These ,,viel
fernsehen = wenig lesen® (Schimer et al., 2001, S.487) nicht aussagekraftig genug ist. Es
wurde zwar ein negativer Zusammenhang zwischen dem quantitativen Fernsehkonsum und
der durchschnittlichen taglichen Lesezeit gefunden, aber dieser Zusammenhang war nicht so
grof3, wie vorher angenommen wurde (r = -.14**, p <.01). Im Gegenteil: Es gab viele Abwei-
chungen von der Regel ,,viel fernsehen = wenig lesen. 29.6% der Wenigseher lasen (ber-

haupt nicht, weitere 28.9% lasen unter 30 Minuten taglich, 21.6% lasen bis zu einer Stunde

* Vielseher: tgl. mehr als 2 Stunden Fernsehkonsum
Normalseher: tgl. eine Stunde Fernsehkonsum
Wenigseher: tgl. 15 bis 20 Minuten Fernsehkonsum
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taglich, 11.3% bis zu zwei Stunden und nur 8.5% der Wenigseher lasen taglich mehr als zweli
Stunden zu ihrem Vergnugen. Signifikantere Zusammenhénge lie3en sich bei der qualitativen
Analyse der Fernsehinhalte bezuglich Porno-, Horror- und Gewaltfilme versus informative
Sendungen und der Lesekompetenz finden. Hier Kkorrelierten die Leseleistung und Porno-,
Horror- und Gewaltfilme unter der Kontrolle der Sozialschicht tber alle Schulformen hinweg
negativ miteinander (zwischen r = -.10 bis zu r = -.30). Also scheint neben dem quantitativen
Fernsehkonsum auch der qualitative Fernsehkonsum fur die Korrelation zwischen Leseleis-
tung und Fernsehkonsum verantwortlich zu sein. Darlber hinaus wiesen die PISA-Autoren
weiter darauf hin, dass die Gymnasialschilerinnen und Gymnasialschuler signifikant am h&u-
figsten ein Interesse an informativen Sendungen, z.B. Nachrichten, Sportsendungen oder poli-
tischen Magazinen hatten (Schumer, et al., 2001).

In einer neuen Studie zur Erfassung der kindlichen Leseaktivitaten wurden unterschiedliche
Zusammenhange zwischen den Leseaktivitdten und den elektronischen Medien festgestellt
(Nieuwenboom, 2008). Eine durchgefiihrte Clusteranalyse zeigte, dass eine hohe Leseaktivitét
haufig mit einem vielseitigen Interessensspektrum einherging und die Kinder, die sehr viel
lasen, nur einen mittleren Medienkonsum aufwiesen. Einen Zusammenhang zwischen dem
Fernsehkonsum und der Leseaktivitét lieR sich nicht, oder nur in einem geringen negativen
MaR, finden. Zwischen dem Fernsehkonsum und dem Vorlesen wurde jedoch ein hoher nega-
tiver Zusammenhang gefunden, der von den Autoren so gedeutet wurde, dass das Fernsehen
die direkte familiare Stimulierung ersetze und verdrange, die normalerweise vom elterlichen
Vorlesen ausginge (ebd., S. 333).

Vergleichbares wurde an der Bonner Universitét in neueren Studien zum Medienkonsum und
der Lesekompetenz gefunden: Réhr-Sendlmeier, Gétze und Stichel (2008) konnten in zwei
Studien zum Medienkonsum, zur Medienerziehung und zur Lesekompetenz an 282 Grund-
schulkindern und deren Eltern signifikante bis hochsignifikante negative Korrelationen zwi-
schen dem Fernsehkonsum und der Lesekompetenz (r = -.213, p = .022 bzw. r = -.326, p <
.001) und hohe signifikante Korrelationen sowohl zwischen der Computer- als auch der Vi-
deospielnutzung und der Lesekompetenz (r = -.278, p = .001 bzw. r =-.252, r =.007) nach-
weisen. Im Vergleich der familidren Bildungsschichten erreichten Kinder aus héheren Bil-
dungsschichten bei hoéherer Leseaktivitat generell die besseren Ergebnisse im Lesetest als
Kinder aus bildungsfernen Schichten. Kinder aus bildungsfernen Schichten erreichten nur
gute Leseleistungen bei hoher Leseaktivitat, wenn sie taglich nicht mehr als zwei Stunden

fern sahen. Folglich scheint in bildungsnahen, jedoch nicht in bildungsfernen Schichten, die
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nachteilige Wirkung langerer Fernsehzeiten kompensiert werden zu kdnnen, u.a. durch die
Auswahl péadagogisch anspruchsvollerer Programme.

In den Teilstudien des Bonner Forschungsprojektes an naturwissenschaftlich begabten Schi-
lerinnen und Schilern wurden ebenso negative Korrelationen zwischen dem Fernsehkonsum
und der kindlichen Lesemotivation gefunden: Rohr-Sendlmeier (2006) fand an 186 naturwis-
senschaftlich begabten Fachprofilschilerinnen und -schiillern negative Korrelationen zwischen
der Lesemotivation mit dem Fernsehkonsum (r = -.231, p = .002). Der Fernsehkonsum dieser
Schilerinnen und Schuler war mit durchschnittlich hochstens einer Stunde taglich eher nied-
rig. Bei der zentralen Lernstandserhebung erreichte tUber 40% der begabten Schiilerschaft in
Fachprofilklassen das hochste Niveau der Leseleistung. Im Vergleich dazu erreichten in den
normalen Gymnasialklassen nur 14% der Schilerinnen und Schiler das héchste Niveau der
Leseleistung®™. Analog zu den Ergebnissen von Rohr-Sendlmeier (2006) korrelierte in der
Teilstudie von Miller-Gunther (2006) der Fernsehkonsum ebenfalls negativ mit der kindli-
chen Lesemotivation bei 76 begabten Fachprofilkl&sslerinnen und -klasslern (r = -.239, p =
.038). In den normalen Gymnasialklassen fanden sich keine signifikanten Korrelationen zwi-
schen diesen beiden Variablen. Nur 5.3% der begabten Jugendlichen sahen unter der Woche
uber drei Stunden taglich fern im Vergleich zu 10.5% der Jugendlichen in den reguldren
Gymnasialklassen. Der mittlere Fernsehkonsum der naturwissenschaftlich begabten Schiile-
rinnen und Schiler war in der Woche etwas weniger als der Fernsehkonsum in den reguldren
Klassen und wurde auf dem 5% Niveau tendenziell signifikant (SFB: MW;*®: 2.91, MW.:
3.20, t = -1.745, p = .083). In der schulfreien Zeit am Wochenende holten einige begabte Ju-
gendliche der Fachprofilklassen den quantitativen Fernsehkonsum wieder auf, da in dieser
Zeit 14.5% der Fachprofiljugendlichen téglich ebenfalls drei Stunden fern sahen. In den regu-
laren Gymnasialklassen waren das 11.6% der Schilerinnen und Schiler. Im PC-Konsum
zeigte sich ein etwas anderes Bild: Die Kinder der Begabtenklassen verbrachten im mittleren
Durchschnitt signifikant mehr Zeit vor dem Computer als die Kinder der normalen Klassen
(EFB: MW;: 2.61, MW,: 2.29, t = 2.024, p = .045). Eine Erklarung hierfir kdnnte sein, dass
die begabten Kinder den Computer mehr fir schulrelevante Zwecke einsetzten als die Kinder
der Regelklassen.

Wenn in der Forschungsliteratur vorwiegend negative Korrelationen zwischen dem Medien-
konsum und den Leseleistungen zu finden sind, beschrieben Fuchs und Wélmann (2005)

dennoch positive Korrelationen zwischen der Computernutzung und der Leseleistung. Sie

**Im nationalen PISA-Vergleich erreichten 27.4% der Gymnasiastinnen und Gymnasiasten die hochste Kom-
petenzstufe.

* MW, Mittelwert Untersuchungsgruppe: Naturwissenschaftliche Fachprofilklasse; MW, Mittelwert Vergleichs-
gruppe: Reguldre Gymnasialklasse
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zeigten, dass die Internetnutzung, das Schreiben von E-Mails und die Lesekompetenz positiv
korrelierten. In diesem Zusammenhang konnte Bertschi-Kaufmann (2003) weiter zeigen, dass
vor allem fur Jungen, die vielleicht sonst nie lesen wirden, das Lesen am Computer, bei-

spielsweise Kinderliteratur auf CD-Rom, attraktiv war.

3.3.3.3 Nationale Befunde zum Medienbesitz und Medienkonsum

Spitzer (2006) beklagt, dass der Anteil der Kinder mit einem eigenen Fernseher im Kinder-
zimmer im Jahr 1999 bei 29% und im Jahr 2003 bereits bei 37% lag (Feierabend & Simon,
2000). In einem Handbuch fur Konsumentenverhalten war zu lesen, dass 60.5% der zehn- bis
16-jahrigen Hauptschiler, 67% der 13- bis 14-Jahrigen und 53% der Zehn- bis Zwolfjahrigen
Computerspiele, wie z.B. Doom spielten, die wegen ihres brutalen und entwicklungsgefahrde-
ten Inhaltes erst ab 18 Jahren freigegeben waren (Kroeber-Riel & Weinberg, 2003, S. 662 in
Spitzer, 2006, S. 211).

Préziser zeigte sich die Zunahme der Medien in der KIM-Studie (2006)*” und in der JIM-
Studie (2007)*® des medienpadagogischen Forschungsverbandes Stidwest mit dem zuneh-
menden Lebensalter der Kinder bzw. der Jugendlichen. Wéhrend in der KIM-Studie 2006 fast
50% der sechs- bis 13-jahrigen Kinder einen eigenen Fernseher im Zimmer besafen, verfiig-
ten in der JIM-Studie die 12- bis 19-j&hrigen Jugendlichen bereits zu fast 67% (ber einen ei-
genen Fernseher. Das war mit dem eigenen Computer im Zimmer vergleichbar: In der KIM-
Studie besalien fast 20% der jungeren Kinder einen eigenen Computer und in der JIM-Studie
verfugten bereits fast zwei Drittel der Jugendlichen Uber einen eigenen PC. Die JIM-Studie
zeigte weiter, dass die Ausstattung mit eigenen Medien in den Jugendzimmern je nach Bil-
dungshintergrund der Jugendlichen variierte: Fast drei Viertel der Hauptschulerinnen und
Hauptschuler hatten einen eigenen Fernseher im Zimmer, wéhrend 71% der Realschilerinnen
und Realschuler und 60% der Gymnasiastinnen und Gymnasiasten einen eigenen Fernseher
besalRen. Ein gegenteiliges Bild zeigte sich beim eigenen Computer und Internetanschluss:
Hier waren die Gymnasiastinnen und Gymnasiasten mit 71% eigenen Computern und 50%
eigenen Internetanschliissen in den Jugendzimmern am besten ausgestattet. Im Vergleich dazu
hatten die Realschilerinnen und Realschuler zu 67% einen eigenen Computer und zu 47%
einen eigenen Internetanschluss in den Jugendzimmern und die Hauptschilerinnen und
Hauptschuler besaRen zu 57% einen eigenen Computer und zu 42% einen eigenen Internetan-

schluss. Im quantitativen und qualitativen Medienkonsum lieen sich auch Unterschiede zwi-

T KIM: Seit 1999 medienpadagogische Langzeituntersuchung an 1203 Kindern zur Mediensituation der deut-
schen Kinder.
8 JIM: Zehnte medienpadagogische Studie zur Bedeutung der Medien im Alltag an 1204 Jugendlichen in
Deutschland.
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schen den jingeren Kinder der KIM-Studie und den Jugendlichen der JIM-Studie feststellen:
Quantitativ verbrachten die sechs- bis 13-jahrigen Kinder taglich 91 Minuten vor dem Fern-
seher, wahrend die Jugendlichen taglich 124 Minuten, also gut zwei Stunden vor dem Fernse-
her zubrachten. Dariiber hinaus verbrachten die jungeren Kinder der JIM-Studie taglich 41
Minuten vor dem Computer, wahrend die 12- bis 19-j&hrigen Jugendlichen den Computer
taglich 134 Minuten, also etwas Uber zwei Stunden nutzten. Weiter zeigten sich qualitativ in
beiden Studien aufschlussreiche Details zum bevorzugten Fernseh- und Computerkonsum:
Die sechs- bis 13-jahrigen Kinder schauten sich am liebsten Kindersendungen und Daily
Soaps an und setzten den Computer vorwiegend fiir Spiele ein. Wurde hingegen nach der In-
ternetnutzung des Computers bei den jungeren Kindern gefragt, so wurde das Internet am
haufigsten fur die Informationsbeschaffung fiir die Schule eingesetzt. Mit steigendem Bil-
dungsgrad der Eltern bzw. der Erziehungsberechtigen nahm die Dauer der Fernsehnutzung ab
und die aufgewendete Zeit flr das Lesen, fir den Computer und fur die Internetnutzung zu.
Bei den 12- bis 19-jahrigen Jugendlichen nahm die Internetnutzung ebenfalls sehr deutlich zu.
Fast die Halfte den Jugendlichen verfiigte Giber einen eigenen Internetanschluss und setzte das
Internet deutlich mehr fiir die Schule als fir Computerspiele ein. Daneben erfreute sich das
Chatten auch einer groRen Beliebtheit bei den Heranwachsenden. Obwohl zwei Drittel der
Jugendlichen taglich Zeit mit dem Fernseher verbrachten, waren fur die meisten Jugendlichen
der Computer oder das Internet weniger verzichtbar als der Fernseher.

Einen Zusammenhang zwischen dem Bildungshintergrund der Eltern und dem Umgang mit
Fernseher, Computer und Videokonsole bei Kindern wurde an der Bonner Universitat gefun-
den. Rohr-Sendlmeier et al. (2008) fanden in der ersten Studie der im vorherigen Kapitel be-
schriebenen beiden Studien, dass nur 15% der Kinder einen eigenen Fernseher auf dem Zim-
mer hatten, und dass in der zweiten Studie fast doppelt so viele, also 31% ein eigenes Gerat
im Zimmer hatten. Die Kinder der Studie eins kamen vorwiegend aus eher bildungsnahen
Elternhdusern im Gegensatz zu den Kindern der Studie zwei, deren familidrer Bildungshinter-
grund gemischt war. In der zweiten Studie wurde - zusétzlich zum Fernseher - nach dem
Computer und nach der Videokonsole gefragt. 42% der Dritt- und Viertklassler hatten in die-
ser Studie einen eigenen Computer im Zimmer. Die Fernsehzeiten der Kinder betrugen im
Durchschnitt taglich 67 bzw. 84 Minuten. Diese Ergebnisse kdnnen im Zusammenhang zur
Bildungsnéhe des Elternhauses gesehen werden, da die Kinder der nicht so homogen bil-
dungsnahen Familien in Studie 2 mehr fern sahen. Der Computer wurde am Tag durchschnitt-
lich 46 Minuten und die Videokonsole 44 Minuten taglich genutzt. Es wurde die meiste Zeit

am Computer gespielt, davon allerdings 69% fir Lernspiele laut den Elternangaben. 35% der
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Kinder nutzten den Computer mehrmals die Woche fur ein Lernprogramm und zu 50% zu-
mindest ab und zu fir schulische Zwecke. Es lie}en sich auch bedeutsame Zusammenhénge
zwischen der elterlichen Medienerziehung und dem Fernseh- und Computerkonsum finden.
Bestimmten die Eltern, in welchem Umfang und welche Art von Programmen genutzt wur-
den, war der Medienkonsum deutlich verringert. Wurden die Gerdte aus Gewohnheit oder
damit das Kind sich nicht langweilt eingeschaltet, war der Konsum stark erhoht. Das elterli-
che Vorbild spielte dabei eine groRe Rolle. Der Fernsehkonsum der Eltern und der Kinder war
hoch signifikant mit einander verbunden (r = .567, p < .001). Folglich gab es in den Familien
unterschiedliche Muster der Mediennutzung.

Pfeiffer und Mitarbeiter (2006, 2007) fanden zu diesem Zusammenhang in ihrer deutschland-
weiten Studie ebenfalls interessante Befunde: Je mehr Zeit die befragten Kinder vor dem
Fernseher oder vor der Spielkonsole verbrachten, desto schlechter waren ihre Schulleistungen.
Kinder der vierten Klasse mit einem eigenen Fernseher im Zimmer hatten deutlich schlechtere
Schulnoten im Vergleich zu Kindern, die iber keine eigenen Mediengerate verfiigten. In den
Fachern Deutsch betrug dieser Unterschied circa ¥2 Notenstufe, in Mathematik circa 1/3 No-
tenstufe und in Sachkunde circa ¥ Notenstufe zu Ungunsten der Kinder mit einem eigenen
Fernseher im Zimmer. Diese Kinder sahen in der Woche téglich rund 50 Minuten und am
Wochenende 84 Minuten mehr fern als Kinder ohne eigene Gerate in den Kinder- oder Ju-
gendzimmern*®. Die 10-jahrigen Schiiler, die einen eigenen Fernseher oder eine eigene Play-
station im Zimmer hatten, erhielten nur halb so oft eine Empfehlung fur das Gymnasium als
die Schiler, die ohne ein solches Gerét aufwuchsen (vgl. ebd., 2006, 2007). Pfeiffer et al.
konstatierten, das der eigene Fernseher und der eigene PC im Kinderzimmer in bildungsfer-
nen Familien mit einem niedrigen Sozialstatus oft als Statussymbole angesehen wirden. Dem
entsprechend waren auch in diesen Familien mehr eigene Mediengerate vorhanden: Kinder
aus Familien mit einem niedrigen Bildungsniveau® waren erheblich starker mit eigenen Bild-
schirmgeraten (57.3%), eigenen Spielkonsolen (42.3%) und eigenen Computer (42.7%) aus-
gestattet als die Vergleichsgruppe der Kinder aus Familien mit einem hohen Bildungsniveau.
Die Kinder aus Familien mit einem mittleren Bildungsniveau lagen dazwischen, wobei der
Geratebesitz bei diesen Kindern ebenfalls relativ hoch war. Der Unterschied im Medienbesitz

bestéatigte sich auch im Medienkonsum zwischen den Bildungsschichten: Kinder aus Eltern-

* Kinder mit Fernseher im Zimmer: Werktags: 120 Minuten; Wochenende: 185 Minuten

Kinder ohne Fernseher im Zimmer: Werktags: 70 Minuten; Wochenende: 101 Minuten

%0 Hochste Bildungskategorie (hoch): Mindestens ein Elternteil hat ein abgeschlossenes Studium oder Abitur
Mittlere Bildungskategorie (mittel): Mindestens ein Elternteil hat die die Mittlere Reife
Niedrigste Bildungskategorie (gering): Mindestens ein Elternteils hat den Hauptschulabschluss
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hausern mit einem geringen Bildungshintergrund verbrachten sehr viel Zeit vor dem Fernse-
her und mit Computerspielen: Sie schauten durchschnittlich an Schultagen 134 Minuten fern,
verbrachten davon 29.2% mit entwicklungsbeeintrdchtigenden Computerspielen, die aufgrund
ihres brutalen Inhalts erst ab 16 bzw. 18 Jahren nach dem Jugendschutzgesetz freigegeben
waren. Kinder aus Elternhdusern mit einem mittleren Bildungshintergrund verbrachten an
Schultagen 96 Minuten vor dem Fernseher und 28 Minuten vor dem PC, davon spielten
13.1% entwicklungsbeeintrachtigende Computerspiele. Kinder aus Elternhdusern mit einem
formal hohen Bildungshintergrund verbrachten wesentlich weniger Zeit mit den Medien. Sie
sahen an Schultagen 58 Minuten fern und verbrachten 19 Minuten durchschnittlich am PC,
davon verbrachten 5.6% der Kinder ihre Zeit mit entwicklungsbeeintrachtigenden Computer-
spielen. Die Differenzierung der Medienzeiten in Gruppen von Vielsehern, Normalsehern und
Wenigsehern sowie Vielspielern und Wenigspielern bestatigten den ungunstigen Einfluss die-
ser Medien auf die Schulleistungen der Kinder: Die Schilerinnen und Schiler mit hohen
Mediennutzungszeiten erzielten in der Schule deutlich schlechtere Schulleistungen als ihre
Altersgenossen mit geringen Mediennutzungszeiten. So waren beispielsweise die Schulleis-
tungen in Deutsch der Schulerinnen und Schiler der vierten Grundschulklasse, die viel Zeit
vor dem Fernseher verbrachten, um circa eine halbe Notenstufe schlechter als die der
Wenigseher (vgl. ebd., 2006, S. 12). Der Bildungshintergrund der Eltern stand auch in einem
Zusammenhang zu den Schulleistungen der Kinder: Kinder, deren Eltern beide héchstens den
Hauptschulabschluss erreicht hatten, waren in der vierten Klasse im Durchschnitt um mindes-
tens eine ganze Notenstufe in Deutsch, Mathematik und Sachkunde schlechter als die Kinder,
deren Eltern ein Studium oder die Hochschulreife absolviert hatten (ebd., 2006, S. 13). Inte-
ressanterweise fanden sich bei den Kindern, deren Eltern einen mittleren Bildungsabschluss
erreicht hatten, keine signifikanten Unterschiede zu den Kindern, deren Eltern einen hohen
Schulabschluss vorweisen konnten.

Die Ergebnisse Pfeiffers ahnelten den Ergebnissen der nationalen PISA-2000 im Nord-Sud-
Gefalle (vgl. Baumert et al., 2001, 2002, 2003, 2006): Die stiddeutschen Schulkinder schnit-
ten im innerdeutschen Vergleich zu den norddeutschen Schulerinnen und Schilern in allen
Basiskompetenzen wesentlich besser ab>! (Baumert et al., 2003; Kraus et al., 2003). Analog
hierzu fand Pfeiffer in seiner Untersuchung regionale Unterschiede im Geratebesitz, im Medi-
enkonsum und im Bildungshintergrund. Er fand heraus, dass 56% der 10-j&hrigen Dortmun-

der Schiler ein eigenes Fernsehgerat im Zimmer hatten. In Minchen waren es hingegen nur

51 7. B. Bayern: Lesen 510 PISA-Punkte, Mathematik 516 PISA-Punkte, Naturwissenschaften 508 PISA-Punkte
Bremen: Lesen 488 PISA-Punkte, Mathematik 452 PISA-Punkte, Naturwissenschaften 461 PISA-Punkte
(Baumert et al., 2003; Kraus et al., 2003)
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22 Prozent. 42 Prozent der Dortmunder Schiler verflugten Uber eine Playstation in ihren
Zimmern, in Miinchen waren es hingegen nur 19 Prozent. Regional gesehen lebten in Nord-
deutschland mehr ausléndische Schilerinnen und Schuler als in Stddeutschland. In Bremen
wurde der Auslanderanteil auf bis circa 40% geschatzt (Kraus et al., 2003). Die berufliche
Situation und das Bildungsniveau der Familien waren in Suddeutschland positiver als in
Norddeutschland einzustufen. In Dortmund gab es erheblich mehr Familien, die von Arbeits-
losigkeit und Armut betroffen waren als in Miinchen. In Dortmund betrug die Anzahl der Ar-
beitslosen 17% und in Minchen betrug die Anzahl der Arbeitslosen nur 8.1%. In Minchen
war der Anteil der Eltern mit formal hohen Bildungsabschliissen mit 52.8% doppelt so hoch
wie in Dortmund mit 24.7%. Pfeiffer fand in seiner Untersuchung weiter, dass die 10-jahrigen
Kinder mit Migrationshintergrund zu 22% mehr Fernseher und Playstation in ihren Kinder-
zimmern hatten als die 10-jahrigen einheimischen Kinder. Als Grinde fur die positiveren Be-
dingungen der stiddeutschen Familien fiihrte Pfeiffer et al (2006, 2007) die intakteren Fami-
lienverhéltnisse, die besseren sozio-6konomischen Familienstrukturen, ein aktiveres Vereins-
leben, bessere Freizeitangebote, mehr Musikschulen und andere positivere Gesellschaftsstruk-

turen in Stddeutschland an.

3.3.3.4 Internationale Befunde zum Medienbesitz und Medienkonsum

In der eingangs erwéahnten US-Studie von Zimmermann und Christakis (2005) konnte gezeigt
werden, dass es einen negativen Zusammenhang zwischen dem friihkindlichen Fernsehkon-
sum und spateren Problemen in der Sprech-, Lese- und Rechenkompetenz der Grundschul-
kinder im Alter von sechs bis sieben Jahren gibt. Nach der Ansicht von Gentile et al. (2004)
haben Kinder, die wochentlich sieben Stunden ihrer Freizeit vor dem Computer verbringen,
sieben Stunden weniger Zeit zum Lesen, zum Hausaufgaben Erledigen oder zum Kreativen
Beschaftigen. Das gleiche trifft auf Kinder zu, die ihre gesamte Freizeit vor dem Fernseher
verbringen, anstatt zu lernen oder ihre Hausaufgaben zu machen (vgl. Beentjes & Van der
Voort, 1989; Koshal, Valkenburg & Van der Voort, 1994; Koshal & Gupta, 1996; Shin,
2004). Aber gerade ein vielseitiges Freizeitverhalten ist die VVoraussetzung fiir wichtige Lern-
erfahrungen, den Erwerb sozialer Kompetenzen und den Erhalt der korperlichen sowie psy-
chischen Gesundheit (Anderson et al., 2001).

Etwas andere Ergebnisse zum Medienkonsum und insbesondere zum Leseverhalten von Kin-
dern fanden die Forscher Roberts, Foehr und Rideout (2005) in Zusammenarbeit mit der Hen-
ry-Kaiser-Family-Foundation in ihrer Untersuchung in den Vereinigten Staaten. In dieser Un-

tersuchung gaben immerhin 73% der Kinder an, dass sie unabhéngig von schulrelevanten An-
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forderungen gerne aus Freude lesen wirden, obwohl sie sehr viel Zeit mit anderen Medien
verbrachten. Die Zeit des durchschnittlich verbrachten Fernsehkonsums lag bei 3 Stunden und
51 Minuten, davon 3 Stunden und 4 Minuten nur TV sehen, 32 Minuten Videos und DVDs
und 15 Minuten aufgenommene Sendungen. Der durchschnittliche Computerkonsum lag bei 1
Stunde und 2 Minuten, davon 48 Minuten online im Internet und offline 14 Minuten. Mit Vi-
deospielen verbrachten die Kinder durchschnittlich 49 Minuten taglich. Gelesen wurde im
Durchschnitt taglich 43 Minuten, davon 23 Minuten Blcher, 14 Minuten Zeitschriften und 6
Minuten Zeitungen. Die erlebte Kinozeit betrug taglich 25 Minuten. Die Kinder horten 1
Stunde und 44 Minuten taglich im Durchschnitt Musik Uber Radio, MP3- oder CD-Player
und Kassettenrekorder®. In der Studie sahen 68% der Kinder, die einen eigenen Fernseher im
Kinderzimmer hatten, taglich 1.5 Stunden langer fern als die Kinder ohne einen eigenen Fern-
seher im Zimmer, unter der Kontrolle des Alters, des Geschlechtes, der Nationalitit und der
sozialer Herkunft. Daruber hinaus lasen die Kinder mit einem eigenen Fernseher im Kinder-
zimmer taglich im Durchschnitt nur 38 Minuten in ihrer Freizeit nicht schulrelevante Inhalte.
Im Vergleich dazu lasen die Kinder ohne eigenen Fernseher im Kinderzimmer taglich durch-
schnittlich 54 Minuten, also fast eine halbe Stunde mehr als die Ersteren. Dieser negative Zu-
sammenhang liel sich nicht beziiglich der quantitativen Fernsehdauer und dem Leseverhalten
finden: Es zeigte sich, dass die 20% der Vielseher, die pro Tag tber 5 Stunden fern sahen, am
Tag durchschnittlich 44 Minuten lasen im Vergleich zu den 18% Wenigseher, welche pro Tag
nur bis zu einer Stunde fern sahen und mit 45 Minuten téglicher Lesezeit nur eine Minute
taglich mehr mit einem Buch verbrachten im Vergleich zu den Vielsehern. Aus diesen Aus-
fihrungen kann der Schluss gezogen werden, dass ein eigenes Fernsehgerét im Kinder- oder
Jugendzimmer flr das Leseverhalten der Kinder nachteiliger zu sein scheint als die rein quan-
titativ verbrachte Zeit des Kindes vor dem Fernseher. Ein weiteres Uberraschendes Ergebnis
der Studie war, dass Kinder, die exzessiv viel fern sahen, trotzdem mit den Eltern téglich 2
Stunden und 42 Minuten gemeinsam verbrachten, dennoch taglich 1 Stunde und 34 Minuten
korperlich aktiv waren, mindestens eine Stunde taglich einem Hobby nachgingen, aber nur 38
Minuten mit den Hausaufgaben verbrachten und 36 Minuten Hausarbeit verrichteten. In die-
ser Studie war es so, dass die Hausaufgabenzeit unter dem exzessiven Fernsehkonsum litt und
die anderen Bereiche wie z.B. Hobbies von der langen Fernsehzeit unberthrt blieben (ebd.,
2005, S.14f). Jedoch wurde von den Autoren selbst kritisch angemerkt, dass sich die gemein-
sam verbrachte Zeit mit den Eltern auch auf die Fernsehzeit bezog und hierbei nicht genau

erfasst wurde, in wieweit es hier zu einer gemeinsamen sozialen Interaktion zwischen den

%2 Die angegebenen Mediennutzungszeiten sollten nicht als Gesamtsumme betrachtet werden, da sie sich teilwei-
se tberschneiden und sich auf alle Schiilerinnen und Schuler beziehen.
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Eltern und dem Kind kam. Aufschlussreich waren die Angaben zur Medienerziehung: 53%
der Kinder gaben an, dass es bezlglich des Fernsehkonsums keine festen Regeln gabe, bei
36% mussten zuerst die Hausaufgaben erledigt werden, bei 14% gab es bestimmte Regeln
uber die Menge des Fernsehkonsums und bei 13% gab es Regeln beziglich der gesehenen
Sendungsinhalte. Und in den Haushalten, wo Regeln zum Fernsehkonsum auch angewendet
wurden, betrug der durchschnittliche Fernsehkonsum mit 1 Stunde und 55 Minuten deutlich
weniger als in Haushalten ohne Fernsehregeln mit 2 Stunden und 58 Minuten. Aber nicht nur
das Fernsehgerét hat Auswirkungen auf die Schulleistungen: 31% der Kinder hatten einen
eigenen PC im Kinderzimmer und benutzten diesen taglich mit 1 Stunde und 30 Minuten fast
eine ¥ Stunde langer als Kinder ohne eigenen Computer im Zimmer mit taglich 47 Minuten
flr nicht schulrelevante Dinge (ebd. 2005, S.13).

In einer der wenigen Langzeitstudien zu den Spétfolgen des hohen Fernsehkonsums konnten
die neuseelandischen Forscher Hancox, Milne und Poulton (2005) in ihrer Langzeitstudie an
1000 Probanden nachweisen, dass sich ein erhohter Fernsehkonsum im Alter von finf bis 15
Jahren negativ auf die Verwirklichung eines Schul- oder Universitatsabschlusses auswirkten.
Erwachsene, die als Kinder mehr als drei Stunden pro Tag vor dem Fernseher verbrachten,
hatten mit 26 Jahren 6fter keinen Schulabschluss. Im Vergleich dazu verfiigten jene Erwach-
senen am hdufigsten tber einen Universitatsabschluss, wenn der Fernsehkonsum in der Kind-
heit sehr gering gewesen war. Die tdglichen hohen Fernsehzeiten hingen zwar direkt mit ei-
nem niedrigem sozio-6konomischen Status der Eltern und einem niedrigem Intelligenzniveau
der Kinder zusammen, jedoch blieben die Befunde auch unter der Kontrolle der Sozialschicht
und des Intelligenzniveaus der Kinder bestehen. Bei einer systematischen Analyse dieser Be-
funde zeigte sich, dass niedrigere Fernsehzeiten im Alter von funf bis 11 Jahren ein guter Pra-
diktor fir das Erlangen eines Universitatsabschlusses und die mittleren Fernsehzeiten im Al-
ter von 13 bis 15 Jahren ein stérkerer Prédiktor fur das Verlassen der Schule ohne Abschluss
waren. Bei einer Aufteilung der Kohorte in drei 1Q-Gruppen in niedrig, mittel und hoch wa-
ren die starksten Effekte der Fernsehnutzung auf den Universitatsabschluss in der Gruppe mit
einem mittlerem 1Q zu beobachten. Hochbegabte und weniger Begabte waren in geringerem
Malie durch eine hohe Fernsehnutzung beeintrachtigt. Hochbegabte mit hoherer Fernsehnut-
zung erlangten immer noch hdufiger einen Universitdtsabschluss. Daraus kann geschlossen
werden, dass sich ein hoher Fernsehkonsum eher auf die Leistungsentwicklung normal begab-
ter Kinder bemerkbar macht und hochbegabte Kinder tiber bessere neuronale Ressourcen ver-
flgen, die es ihnen erlauben, trotz hohen Medienkonsums immer noch akzeptable Schulleis-

tungen zu erbringen. SchlieBlich konnte in einer finnischen Studie von Bjorkqvist (1985) an
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flinf- bis sechsjéhrigen Kindern gezeigt werden, dass die Kinder, die in der Untersuchungsbe-
dingung zuvor einen Gewaltfilm gesehen hatten, anschliefend hochsignifikant (p < .001) kor-
perlich aggressiver reagierten als die Kinder, die keinen Gewaltfilm gesehen hatten. Die Ef-
fektstérke dieser Untersuchung betrug immerhin r = 0.36. Eine japanische Untersuchung be-
legte in diesem Zusammenhang, dass die Fahigkeit zum Mitleiden bei 307 Schilerinnen und
Schiiler in der fiinften und sechsten Klasse durch Gewalt-Videospiele deutlich abnahm (Sa-
kamoto, 1994). Weiterhin zeigte eine neuere amerikanische Studie von Gentile, Lynch, Lin-
der und Walsh (2004) zu den Auswirkungen des Computerspiel- und Videospielkonsums an
607 Jugendlichen mit dem durchschnittlichen Alter von 14 Jahren folgendes: Gewalttatige
Computerspiele wirkten sich negativ auf die Personlichkeitseigenschaften von Jugendlichen,
auch auf sozial angepasste Jugendliche, aus. So waren beispielsweise die Jugendlichen, die
primér als nicht aggressiv eingestuft wurden und gewalttatige Computer- und Videospiele
gespielt hatten, im gleichen Jahr zehnmal h&ufiger in Handgreiflichkeiten verwickelt. In Er-
ganzung zu den oben ausfihrlich dargestellten Befunden wurde in internationalen Metaanaly-
sen festgestellt, dass gewalthaltige Filme und gewalthaltige Computer- und Videospiele das
Gewaltpotenzial von Kindern und Jugendlichen empfindlich erhéhen (Hearold, 1986; Wood,
1991, Paik & Comstock, 1994; Anderson & Bushman, 2001; u.a.).

3.3.4 Lesen, Medien, Freizeit und kulturelle Interessen

Oben wurde bereits angedeutet, dass Lesen und die Medien nicht nur einen Einfluss auf die
Schulleistungen haben, sondern auch in einer Beziehung zum Freizeitbereich gesehen werden
mussen. Interessanterweise sind die Schilerinnen und Schuler, die in ihrer Freizeit besonders
aktiv sind, auch eher die guten Leser. Hier fanden sich in der PISA-Untersuchung 2000 fr
die meisten Schulformen positive Korrelationen zwischen guten Leseleistungen und aktiver
Freizeitgestaltung (Schimer et al., 2001, S.486). Dies konnte auch bei naturwissenschaftlich
begabten Gymnasiasten an der Bonner Universitat bestétigt werden (Réhr-Sendlmeier, 2006;
Muller-Gunther, 2006). Muller-Ginther (2006) konnte zeigen, dass 76 begabte Gymnasias-
tinnen und Gymnasiasten im Alter von neun bis flinfzehn Jahren, die gerne lasen, auch gerne
in Ausstellungen und Konzerte mit ihren Familien gingen (r = .278, p = .015) und weniger
fern sahen (r = -.239, p = .038). Dariiber hinaus verbrachten die Kinder, die viel Zeit einem
kinstlerischen Hobby widmeten, signifikant weniger Zeit vor dem Computer (r = -.231, p =
.044). In den normalen Gymnasialklassen betétigten sich die 86 Kinder, die viel Zeit vor dem
Computer verbrachten, weniger sportlich (r = -.215, p =.047). Und in den Familien, in denen

viel und gerne gelesen wurde, wurde auch Uber das Gelesene regelméiig gesprochen. Das traf
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sowohl fur die Familien der Fachprofilklassen (r = .598, p = .001) als auch fur die Familien
der Regelklassen (r =.353, p =.001) zu. Ahnliche Ergebnisse fanden sich auch im Struktur-
gleichungsmodell zur Erklarung der Lesekompetenz in der PISA-Studie 2000 (Schimer,
2001, S. 500f.). Hier bestand zwischen den vermittelnden Kontextvariablen der kulturellen
Praxis der Familie und der Lesefreude eine positive Beziehung. Die kulturelle Praxis der Fa-
milie wurde Uber die kulturellen Aktivitaten der Jugendlichen, wie z.B. Kinobesuch, Konzert,
Theater und Uber den kulturellen Besitz der Familie, wie z.B. Vorhandensein von Literatur,
Musikinstrumente oder Anzahl der Bicher operationalisiert. Die Korrelation zwischen der
Lesekompetenz und der Freude am Lesen betrug r = .16 und zwischen der Lesekompetenz
und der kulturellen Praxis der Familie r = .32. Zwischen der Sozialschicht und der kulturellen
Praxis bestand ein enger Zusammenhang von r = .51. Die hier dargestellten Ergebnisse impli-
zieren, dass bildungsinteressierte Familien eine férderliche kulturelle Praxis leben und weni-
ger Medien konsumieren. Jedoch sollte auch erwéhnt werden, dass bildungs-nahe Familien
hoherer sozialer Herkunft (iber andere finanzielle und kulturelle Ressourcen verfligen als bil-
dungsferne Familien niedrigerer sozialer Herkunft (Schimer et al., 2001).

Zwischen dem Medienkonsum und der korperlichen Aktivitat in der Freizeit der Kinder las-
sen sich ebenfalls Ubereinstimmungen finden: Hierzu wurden eine ganze Anzahl von Unter-
suchungen durchgefihrt, die nachweisen konnten, dass ein hoher medialer Konsum eine un-
gesunde Lebensweise forderte und zu gesundheitlichen Problemen und Stoffwechselerkran-
kungen und zur Zunahme von psychischen Stérungen fiihrte (Myrtek & Scharff, 2000;
Kubesch, 2002; Hancox, 2004; Spitzer 2005; Rohr-Sendlmeier, Knopp & Franken 2007b).
Kubesch (2002) flihrte hierzu an, dass die korperliche Aktivitat sehr unter einem erhdhten
medialen Freizeitkonsum leide. Die fehlende sportliche Aktivitat mindere das anregende Wir-
kungspotenzial auf die kognitive Leistung. Dartber hinaus stehe die kdrperliche Bewegung
gerade im Kindesalter in einem direkten Zusammenhang zur Intelligenzentwicklung. So spie-
le Sport eine wichtige Rolle fur die Hirndurchblutung und die Vernetzung der Hirnzellen un-
tereinander. Im frihen Kindesalter werde diese neuronale Plastizitdt am stérksten Uber die
korperliche Bewegung beeinflusst. Laut den Angaben des ersten deutschen Kinder- und
Sportberichtes hatte die korperliche Fitness bei Kindern im Zeitraum von 1975 bis 2000 um
10% abgenommen, insbesondere in den Bereichen der Grundlagenausdauer und der Beweg-
lichkeit (Schmidt, Hartmann-Tews & Brettschneider, 2003) und genau seit diesem Zeitraum
nahm der Medienkonsum explosionsartig zu (Spitzer, 2006).

Myrtek und Scharff (2000) fanden in ihrer Studie, dass Vielseher im Vergleich zu

Wenigsehern signifikant wesentlich weniger spazieren gingen oder joggten, viel mehr Zeit im
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Liegen verbrachten, mehr den kommerziellen Sender RTL ansahen, schlechtere Deutschnoten
hatten, viel weniger Gespréche flhrten, mehr allein waren und in ihrer Freizeit viel weniger
unterwegs waren und seltener ein Musikinstrument lernten. Die Forscher betonten, dass Kin-
der durch den hohen Fernsehkonsum vereinsamten und in soziale Randpositionen gelangten.
Der Zusammenhang zwischen dem hohen Fernsehkonsum und der Gesundheit der betroffe-
nen Kinder wurde in weiteren aktuellen Studien bestétigt:

Hancox (2004) zeigte in seiner neuseelédndischen Langsschnittstudie an 1037 Kindern, dass
ein erhdhter Fernsehkonsum bereits in frihen Kinderjahren zu erheblichen Gesundheitsprob-
lemen im Erwachsenenalter fiihrte. Eine aktuelle Metaanalyse von Marshall, Biddle, Gorely,
Camerion und Murdey (2004) bestatigten die negativen Beziehungen zwischen dem erhéhten
Fernsehkonsum bzw. Computerkonsum und der korperlichen Aktivitat (r = -.096 bzw. r = -
.104). Cordes und Miller (2001) konnten zeigen, dass Intensivspieler am PC oft unter einer
ungunstigen physiologischen Energiebilanz und unter einer Erhdhung des Kdrperfettanteils
litten. Franken (2005) konnte zum Einfluss des Fernsehers auf die psychomotorische Ent-
wicklung des Grundschulkindes zeigen, dass der Fernsehkonsum und Einschéatzungen im mo-
torischen Status®® der Kinder (r = .215*; p = .022) positiv korrelierten, was darauf hindeutete,

dass Kinder, die viel fern sahen, sich weniger bewegten.

3.3.4.1 Exkurs I11: Freizeitverhalten und Interessen begabter Kinder

Die Freizeit wird groftenteils vom persdnlichen Interesse des Individuums gesteuert. Das
personliche Interesse ist nach Krapp (1992) erstens von der intrinsischen Motivation und
zweitens von der intensiven Beschéftigung der Person mit dem interessanten Gegenstand ab-
hangig. Durch die intensive Beschaftigung mit einem interessanten Gegenstand wird ein ho-
herwertiges Wissen in diesem Bereich erworben. Bestatigt wurde das zumindest von ver-
schiedenen Studien, die einen Zusammenhang zwischen den gezeigten Freizeitinteressen und
den gezeigten Interessen fiir bestimmte Facher bzw. Themen in der Schule nachweisen konn-
ten (Schiefele, Krapp & Schreyer, 1993). So hatten die hochbegabten Gymnasiastinnen und
Gymnasiasten in der Langzeituntersuchung von Heller et al. (2002) ein etwas hoheres aul3er-
schulisches Fachinteresse an mathematischen und an gesellschaftlichen Themen. AulRerdem
lasen und musizierten sie etwas mehr in ihrer Freizeit als die Schiilerinnen und Schler in den
reguldren Gymnasialklassen. Insgesamt horten alle Gymnasiasten viel Musik, trieben viel

Sport, lasen viel, gingen mittelmé&Rig oft ins Kino, schauten mittelmaRig viel fern, betétigten

53 Der motorische Status wurde iiber den standardisierten Test Movement Assessment Battery fiir Children (M-
ABC, 1992) fir 9- bis 10-jahrige Kinder erfasst.
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sich &hnlich oft in Vereinen und musizierten mittelmaRig haufig (Neber & Reimann, 2002).
Bei der Untersuchung der qualitativen Freizeitaktivitaten bevorzugten die hochbegabten
Schilerinnen und Schiler zum Zeitpunkt der Befragung mehr informative Literatur, z.B.
Sachbuicher, gleichhdufig unterhaltende Literatur, Belletristik, z.B. Dlrrenmatt, Historisches
und Fantasy und wesentlich weniger Horror und Abenteuer als die normal begabten Schiile-
rinnen und Schiler. Im Fernsehkonsum gab es auch Unterschiede: Die Schilerinnen und
Schiiler der Begabtenklassen schauten sich lieber Informations- und Wissenschaftssendungen
an und sahen insgesamt weniger fern als die Jugendlichen in den Regelklassen. Dafiir sahen
die normal begabten Gymnasiastinnen und Gymnasiasten insgesamt mehr fern und schauten
sich mehr Unterhaltungssendungen an als die hochbegabten Jugendlichen.

Analog zu den Ergebnissen von Heller et al. (2002) unterschieden sich in der vorangegange-
nen Diplomarbeit der Autorin dieser Arbeit die begabten Fachprofilkléssler in ihrer Freizeit-
gestaltung teilweise ebenfalls von normalen Gymnasialklassen (Mduller-Gunther, 2006). Die
begabten Fachprofilklassler hatten ein hoheres auRerschulisches Interesse an Sprachen und an
mathematischen Themen als die Regelklassler (SFB: Sprachen: MW3: 3.49, MW,: 3.14, t =
1.891, p = .060; Mathematische Themen: MW3: 3.14, MW,: 2.77, t = 1.996, p = .048). Dari-
ber hinaus schauten die Fachprofilschiler signifikant weniger Talkshows im Fernsehen als die
Regelklassler an (SFB: MW;: 3.12, MW,: 3.58, t = -2.407, p =.017). Die Schulerinnen und
Schiiler in den regulédren Klassen trieben etwas mehr Sport als die Kinder der Begabtenklas-
sen (SFB: MW;: 3.63, MW,: 3.99, t = -1.895, p =.060). Folglich verdeutlichten die Analysen
von Heller et al. (2002) und Muller-Gilinther (2006) in Ansétzen, dass begabte Schiilerinnen
und Schiler in G8-Klassen bzw. in naturwissenschaftlichen Fachprofilklassen mehr zu intel-
lektuell fordernden Themen neigten und die Jugendlichen der normalen Gymnasialklassen
eine Tendenz zu vergniigungsorientierten Themen hatten. Beziiglich der sportlichen Aktivita-

ten differierten die Befunde.

3.3.5 Familiare Zufriedenheit, Erziehungspraktiken und die Unterstitzung des Kindes
in schulischen Belangen

Seit vielen Jahren bestétigen sozialwissenschaftliche Untersuchungen, dass Prozessmerkmale
der Familie, wie das familidre Klima, Erziehungsvorstellungen, Hausaufgabenhilfe, Leis-
tungserwartungen, die Kontrolle und die Unterstiitzung der Eltern in schulischen Dingen ei-
nen Einfluss auf die Schulleistungen des Kindes haben (Lukesch, 1997). Garbe, Lukesch und
Strasser (1981) untersuchten 117 Mutter und deren Kinder der vierten Grundschulklasse und

fanden, dass die Schulnoten der Kinder in einem Zusammenhang zu den Erziehungspraktiken
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und zu der Unterstltzung der Mitter standen (ebd., 1981; S.69). Das Hausaufgabenengage-
ment der Mutter war durchgéngig positiv mit den Schulnoten im Kinderfragebogen (Mathe-
matik: r = .20*** Deutsch: r = .10, Sachkunde: r = .13) und im Mutterfragebogen (Mathema-
tik: r = .18*, Deutsch: r = .15, Sachkunde: r = .19*) korreliert. Die positiven Korrelationen
bedeuteten, je schlechter die Schulnoten der Kinder waren, desto mehr waren die Mutter in
die Hausaufgaben involviert. Weiterhin war interessant, dass die schlechten Schulnoten signi-
fikant mit einer negativen Reaktion® durch die Mutter im Kinderfragebogen (Mathematik: r =
27**; Deutsch: r = .42**; Sachkunde: r = .23**) und im Mutterfragebogen (Mathematik: r =
.33**; Deutsch: r = .43**; Sachkunde: r = .39**) einhergingen, aber eine positive Verstar-
kung®® nicht in gleicher Weise zu guten Noten fiihrte. Auch die Haufigkeit des hauslichen
Lernens flhrte zu keiner Notenverbesserung. Die Bestrafungstendenzen der Mutter und das
vermehrte Hausaufgabenengagement bei schlechten Schulnoten deuteten die Autoren als rela-
tiv hilflose Versuche der Mutter, dem Kind zu besseren Schulnoten zu verhelfen. Die For-
scher sahen als eine mogliche Losung fur diese Probleme eine bessere didaktische und me-
thodische Unterweisung der Mitter zur Hausaufgabenhilfe an. Kiihn (1985) bekraftigte in
seiner Untersuchung an 510 Viertkl&sslern die Zusammenhédnge zwischen der mitterlichen
Hilfestellung bei den Hausaufgaben und den schulischen Bewertungen in die gleiche Rich-
tung wie Garbe et al. (1981). Er schrankte diese Befunde hinsichtlich der weiteren moglichen
Einflussquellen durch Personlichkeits- und Intelligenzmerkmale der Schilerinnen und Schi-
ler auf die Schulleistung ein. Helmke et al. (1991, in Lukesch 1997) relativierte ebenso in
seiner Langsschnittuntersuchung an 118 Hauptschulmittern und deren Kindern den mdtterli-
chen Einfluss auf die Schulleistungen. Er beméangelte an den querschnittlichen Untersuchun-
gen die mangelnde Beachtung eines mdglichen reziproken Interaktionsgefliges zwischen EI-
tern und Kindern. Er konstatierte, dass ein bestimmtes Elternverhalten eine Reaktion auf be-
stimmte schulische Begebenheiten der Kinder sei. Er fand in seiner Untersuchung, dass 9.1%
der Mittervariablen, z.B. als Erwartung der Mutter an die kindlichen Schulleistungen, 12.9%
der kognitiven Eingangsbedingungen und 5.7% die Schulklassenzugehdrigkeit die Mathema-
tikleistungen in der 6. Klasse von Hauptschilerinnen und Hauptschillern in Bayern aufklarten.
Vor einigen Jahren gab es weitere Studien zum Zusammenhang zwischen der familidren

Lernumgebung und den Schulleistungen: Das Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung in

5 = signifikant auf dem Niveau von p < .05,** hoch signifikant auf dem Niveau von p < .01.

% Eine negative Reaktion bedeutete im Kinder- und im Mutterfragebogen, dass die Mutter dem Kind Vorwiirfe
wegen schlechter Schulleistungen machte und sie nicht mit den Schulleistungen des Kindes zufrieden war (vgl.
Garbe, Lukesch & Strasser, 1981, S. 66).

*® Eine positive Verstarkung bedeutete im Kinder- und im Mutterfragebogen, dass die Mutter das Kind bei guten

Schulleistungen lobte und bei Misserfolg trostete (vgl. Garbe, Lukesch & Strasser, 1981, S. 66).
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Berlin analysierte aus der Studie ,,Bildungsprozesse und psychosoziale Entwicklung im Ju-
gend- und jungen Erwachsenenalter (BIJU)*’ einen Teildatensatz, um die Effizienz von
Hausaufgaben zu analysieren (Max-Planck-Institut, 2004). Die Bildungsforscher empfahlen,
dass die Eltern ihre Kinder nicht bei den Hausaufgaben beaufsichtigen sollten. In der Regel
hatte etwa ein Schiler der 7. Klasse am Ende des Schuljahres einen héheren Wissensstand
erreicht, wenn er selbststandig fur die Erledigung der Aufgaben sorge. In Mehrebenenanaly-
sen an 2123 Schilerinnen und Schilern der 7. Jahrgangsstufe zeigte sich, dass regelméaiige
Hausaufgaben und das selbstandige Erledigen der Hausaufgaben einen forderlichen Einfluss
auf die Schulleistung austibten. Die Forscher waren der Ansicht, dass regelméfig, aber dafr
weniger Hausaufgaben ideal wéren, da die Leistung mit der Zeit schlechter wiirde und mehr
Zeitaufwand meist kein Zeichen von Fleil3 ware, sondern von Ineffizienz (Trautwein & Koh-
ler, 2001, 2002; Trautwein & Kropf, 2004). Trautwein (2005), einer der Bildungsforscher am
Berliner Max-Planck-Institut fur Bildungsforschung, betonte beim Hausaufgabenerledigen die
Vorbildfunktion und den Bildungshintergrund der Eltern. Er fand heraus, dass Eltern, die
selbst gerne lasen, sich fur Kunst und Wissenschaft interessierten, aktuelle Themen mit ihren
Kindern diskutierten, ihr Interesse an schulischen Dingen signalisierten, erfolgreiche Kinder
in der Schule und beim Erledigen der Hausaufgaben hatten. Dartiber hinaus konnte Trautwein
bei der Befragung von Achtkl&sslern in Schweizer Kantonen nachweisen, dass in den Fami-
lien, in denen die Eltern einen héheren Bildungsabschluss vorweisen konnten und Bildung
eine wichtige Rolle spielte, es seltener Streit wegen der Hausaufgaben gab. Nach Trautweins
Ansicht haben Hausaufgaben eine paddagogische Funktion: Schiiler werden strukturierter, or-
dentlicher und fleiRiger. Der Effekt der erledigten Hausaufgaben, die zu Hause gemacht wer-
den, ist sehr hoch, wenn sich die Schiler hierin kompetent fiihlen und sich selbst organisieren
miussen (ebd., 2005).

Rohr-Sendlmeier et al. (2007a) bestétigten die Vorteile des selbststandigen Hausaufgabener-
ledigens bei ginstigen Rahmenbedingungen: In ihrer Untersuchung zum Orthografieerwerb
im Grundschulalter korrelierte die vermehrte Unterstiitzung im Erledigen der Hausaufgaben
nicht mit den besseren Schulleistungen und der héheren Schreib- und Lesemotivation der
Grundschiler. Es entwickelten sich die Kinder in der Schule am besten, deren Eltern den
Kindern vermitteln konnten, dass es sich lohnt, sich in der Schule anzustrengen.

Heller (2002) fand Ahnliches bei hochbegabten Kindern. Die leistungsstarken Schiilerinnen

und Schiiler der Begabten-G8-Klassen kamen haufiger aus bildungsnahen und bildungswert-

%" Bei der BIJU handelte es sich um eine kombinierte Langs- und Querschnittstudie innerhalb des Erfassungs-
zeitraums von 1991 bis 2001. Es wurden verschiedene Schulen (iber mehrere Jahrgdnge mit mehreren tausend
Schulerinnen und Schiilern untersucht.
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schatzenden Familien als die Gymnasiasten der reguléren Klassen. Diese Eltern hatten gegen-
uber ihren Kindern positivere bzw. entspanntere Einstellungen zum leistungsbezogenen Wis-
senserwerb als die Eltern der Gymnasiasten aus den G9-Klassen. Die G8-Eltern stimmten
eher zu, dass sich ihre Kinder die Lernzeit selbst einteilen sollten, dass keine Hausaufgaben-
kontrolle erfolgen sollte und dass die Interessen der Kinder wichtiger seien als gute Schulno-
ten (Neber & Reimann, 2002, S.153). Bezuglich der Erziehungspraktiken hatten die meisten
Eltern der begabten G8-Kinder ein grofleres Vertrauen in die selbstbestimmten Féhigkeiten
ihrer Kinder zur Hausaufgabenmotivation, obwohl diese Kinder ein anspruchsvolleres Unter-
richtsprogramm in den Begabtenklassen zu absolvieren hatten als die normal begabten Kinder
der G9-Klassen. Die G8-Eltern waren mit der Schulsituation ihrer Kinder zufriedener als die
Eltern der G9-Kinder.

Miller-Gunther (2006) kam zu &hnlichen Schlussfolgerungen bei naturwissenschaftlich be-
gabten Kindern. Die Mdtter der begabten naturwissenschaftlichen Fachprofilklassler bewerte-
ten die Wichtigkeit der Schulleistungen signifikant niedriger als die Mdtter der Gymnasias-
tinnen und Gymnasiasten in den Regelklassen ein (EFB: MW, = 4.11, MW,=4.36,t = 2.67, p
=.008) und die Vater der begabten Kinder kontrollierten signifikant weniger das Erledigen der
Hausaufgaben als die Véater der Regelklassen (SFB: MW= 2.48, MW,= 2.98, t = 2.368, p
=.019). Dariber hinaus erledigten die Mutter und Véter der Begabtenklassen die Hausaufga-
ben signifikant weniger gemeinsam mit den Kindern als die Eltern in den regularen Gymnasi-
alklassen (SFB: Miitter: MW= 1.61, MW,= 1.94, t = 2.119, p = .036; Vater: MW= 1.39,
MW,=1.66, t = 2.194, p = .030). Unabhé&ngig von der Klassenform fand Miiller-Giinther wei-
ter, dass sich die meisten Kinder die Lernzeit zu Hause selbst einteilen konnten und beim
Hausaufgabenerledigen wenig unterbrochen wurden. Die familidre Zufriedenheit war in bei-
den Schilergruppen eher hoch, da auf der funfstufigen Likertskala von 1 = unzufrieden bis 5
= zufrieden alle Elterneinschatzungen zwischen den Werten 3.56 und 4.48 lagen. Weitere
neuere Studien belegten ebenfalls den positiven Effekt des selbststdndigen Hausaufgabenma-
nagements auf die Schulleistungen (vgl. ECCE, 1999; Wild & Remy, 2002; Rosenzweig,
2002).
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3.3.6 Zusammenfassung

Lesen

Das Lesen ist eine Schlusselqualifikation fur alle schulischen Facher sowie die VVoraussetzung
fir den Wissenserwerb und ermdglicht eine erfolgreiche Teilnahme am gesellschaftlichen
Leben. Die Lesefahigkeit beinhaltet nicht nur ein Textverstdndnis, sondern hat die kritische
Reflexion eines Textes zum Ziel (Artelt et al., 2001; Baumert et al., 2001). Als Indikator der
Bildungsnéhe des Elternhauses wurde bisher oft nur die Anzahl der Blicher in der Familie
erfasst (Lehmann, 1998; Artelt et al., 2001; Baumert et al., 2001; Kunter et al., 2003; Ludwig,
2003). Jedoch wird mit dieser quantitativen Erfassung nichts tber die tatséchliche Lesemoti-
vation und Uber das Leseverhalten der Kinder und ihrer Familien ausgesagt (Ludwig, 2003).
In der internationalen PISA-Studie 2000 und in anderen Studien konnte gezeigt werden, das
gerne lesende Kinder, die viel Zeit mit Biichern verbrachten, in der Schule erfolgreich waren.
Viele Wissenschaftler begriindeten diese Zusammenhdange mit der Vorbildfunktion der Eltern:
Lesemotivierte Eltern hatten eher lesemotivierte Kinder (Hurrelmann, 1994; Artelt, 2001;
Schiimer et al., 2001; Trautwein, 2005). Dies bestétigte sich auch in naturwissenschaftlichen
Begabtenklassen, da hier die naturwissenschaftlich begabten Kinder und deren Mutter und
Véter gerne lasen (Rohr-Sendimeier, 2006; Mdller-Gunther, 2006). Im internationalen Ver-
gleich der PISA-Untersuchung 2000 lasen die deutschen Kinder mittelmaRig gut, wobei die-
ses Ergebnis u.a. durch die tberdurchschnittlichen Leseleistungen vieler deutscher Gymnasi-
astinnen und Gymnasiasten mit verursacht wurde. Im Vergleich der deutschen Schulformen
untereinander war der Zusammenhang zwischen der Lesemotivation und der Leseleistung bei
den Gymnasiastinnen und Gymnasiasten am hdchsten. Fur viele Jugendliche an Gymnasien
war das Lesen die liebste Freizeitbeschéftigung und sie verbrachten auch entsprechend viel
Zeit damit. Ein besonderes Interesse an Buchern und eine hohe Leseleistung korrelierten in
der PISA-Untersuchung entsprechend negativ mit einem hohen Fernsehkonsum (Schimer et
al.; 2001). Das zeigte sich auch im Bonner Forschungsprojekt: Die naturwissenschaftlich be-
gabten Kinder zeigten im Vergleich zu den Kindern in den Regelklassen die hthere Lesemo-
tivation und die hohere Leseleistung bei gleichzeitig etwas geringerem Fernsehkonsum an
Schultagen (Rohr-Sendlmeier, 2006; Miiller-Giinther, 2006).

Im internationalen Vergleich war der Zusammenhang zwischen der Sozialschicht und der
Bildungsbeteiligung im Deutschland in der PISA-Untersuchung 2000 am zweithéchsten. Im
Gegensatz dazu zeigte sich in Finnland, einem Land mit einer &hnlichen Sozialstruktur wie
Deutschland und einer herausragenden Leseleistung, ein wesentlich geringer Zusammenhang

zwischen der sozialen Herkunft und der Leseleistung (Baumert & Schimer, 2001).
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In der neuesten internationalen Leseuntersuchung (IGLU) und der neusten PISA-
Untersuchung von 2006 war der Zusammenhang in Deutschland zwischen der sozialen Her-
kunft und der Leseleistung zwar immer noch hoch, aber nicht mehr so stark. Eine stérkere
Vernetzung von Schulen, bildungspolitischen MalRnahmen, Forschungsinstituten und ein ver-
starktes Engagement der deutschen Wirtschaft im schulischen Bereich haben mit dazu beige-
tragen, dass die soziale Herkunft und die Leseleistung nicht mehr so stark gekoppelt sind und
die Basiskompetenzen der deutschen Schilerinnen und Schuler allgemein besser geworden
sind (Bos et al., 2007; Prenzel et al., 2007; BMBF, 2007).

Medienkonsum und Schulleistungen

Die Jugendlichen der heutigen Mediengeneration verbringen durchschnittlich mindestens ein
Viertel ihrer taglichen Zeit mit den Medien (von Hentig, 1998; Roberts et al., 2005). Nationa-
le als auch internationale Ergebnisse der verschiedenen Forschungsdisziplinen verwiesen ein-
deutig in die gleiche Richtung, wonach es vorwiegend negative Zusammenhange zwischen
einem hohen Medienkonsum und der kindlichen Entwicklung gab (Gentile et al., 2004; Ro-
berts et al., 2005; Zimmermann & Christakis, 2005; Spitzer, 2006; Pfeiffer, 2006, 2007; Rohr-
SendImeier et al., 2008). Studien belegten, dass Kindern, die bereits in der (frihen) Kindheit
viel fern sahen und dadurch weniger aktiv spielten, existentielle Spiel- und Lernerfahrungen
mit der Umwelt fehlten. Begruindet wurden diese Thesen durch die frihkindlichen Objekter-
fahrungen im Spiel, welche die Bahnungs- und Vernetzungsprozesse der verschiedenen Hirn-
zentren untereinander forderten (Piaget, 1952, 1992; Fisher et al., 1998; Montada, 1998;
Spitzer, 2002, 2006; Lewkowicz & Kraebel, 2004).

Diese negativen Zusammenhange werden in der Schulzeit fortgefiihrt.

Studien belegten, dass Schulkinder, die viel fern sahen, am Computer spielten oder sogar ein
eigenes Mediengerat im Zimmer hatten, weniger lasen und weniger einem kreativen oder
sportlichen Hobby nachgingen (Spitzer, 2006; Pfeiffer 2006, 2007). Begriindet wurden diese
Zusammenhange mit der Verdrangungshypothese. Sie besagte, dass bei einem hohen Medi-
enkonsum keine Zeit mehr fir kulturell bedeutsame Hobbies bleibe (Beentjes & Van der
Voort, 1989; s.a. Rohr - Sendlmeier et al., 2008). Die Folgen des hohen Medienkonsums
und/oder eines eigenen Gerétes im Kinderzimmer waren oft schlechtere Schulleistungen oder
keine Empfehlung fir eine hohere Schule (Ennemoser, 2003; Christakis et al., 2004; Krahé &
Moller, 2004; Spitzer, 2006; Pfeiffer 2006, 2007). Weitere Forschungen ergaben, dass sich

auch bereits ein geringer Fernseh- und Computerkonsum negativ auf die Schulleistungen der
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Kinder und Jugendlichen auswirken kann (LOsel & Bliesener, 2003; Rohr-SendImeier et al.,
2008).

In neuerer Zeit unterstreichen die Befunde der Neurowissenschaftler die oben beschriebenen
Befunde der empirischen Sozialforschung zu den Einflissen des Medienkonsums. Neurobio-
logische Untersuchungen ergaben, dass ein exzessiver Medienkonsum in der Kindheit oder in
der Jugend zu strukturellen Verdnderungen mit neurobiologischen Schadigungen im Gehirn
bis ins Erwachsenenalter fuhrt. Als Stérungen dieser Art wurden Wahrnehmungsstérungen,
gestorte Merkfahigkeit und Lernfahigkeit, korpereigenes Dopamin-Doping, Verhaltenssto-
rungen und Delinquenz bei Jugendlichen oder jungen Erwachsenen angegeben (Cahill &
McGaugh, 1996; Koepp et al., 1998; Bahrick & Lickiter, 2000; Myrteck & Scharff, 2000;
Lewkowicz et al., 2003; 2004; Spitzer, 2006).

Aber auch die soziale Herkunft hat einen Einfluss auf das Medienverhalten und auf die Schul-
leistungen von Schilerinnen und Schilern. In gangigen Studien zu den Schulleistungen und
dem Medienkonsum konnte gezeigt werden, dass das Bildungsniveau und der sozio-
6konomische Status des Elternhauses den Einfluss der Medien auf die Schulleistung der Kin-
der moderierten. In diesen Studien wiesen die Gymnasiastinnen und Gymnasiasten aus bil-
dungsnahen Familien den geringsten Medienkonsum auf und erreichten die besten Schulleis-
tungen (z.B. Schimer et al.,, 2001; Baumert et al., 2001; Pfeiffer, 2006, 2007; Rohr-
SendIimeier, 2006; Miller-Gunther, 2006). Exemplarisch sollten auch padagogisch wertvolle
TV-Beitrage, wie z.B. Seamstrae oder Computerlernsoftware erwahnt werden, deren Lerner-
folge durch valide Studien belegt wurden (Rice et al., 1990; Anderson et al., 2001; Kaser,
2007; Kaser & Vogelsberg, 2007). Dartber hinaus gibt es auch Hinweise in neueren Studien,
wonach es keinen oder nur einen geringen Zusammenhang zwischen dem Medienkonsum und
den Schulleistungen gibt (z.B. Schiimer et al., 2001; Roberts et al., 2005).

Lesen, Medien, Freizeit und kulturelle Interessen

Neuere Studien zeigten tbereinstimmend, dass Lesen und andere kulturell bedeutsame Frei-
zeitbereiche positiv miteinander korrelierten und der Medienkonsum und kulturell bedeutsa-
me Hobbies negativ miteinander korrelierten (Schimer et al., 2001; Miuller-Giinther, 2006;
Rohr-Sendlmeier, 2006; Rohr-Sendlmeier et al., 2007a, 2008). Analog zu diesen Ergebnissen
zeigte sich in weiteren Studien, dass Schulerinnen und Schiler, die viel fernsahen oder am
Computer spielten, weniger sportlich aktiv waren und eher zu psychischen Stérungen und
gesundheitlichen Spatfolgen neigten (z.B. Myrtek & Scharff, 2000; Cordes & Miller, 2003;
Hancox et al., 2004; Spitzer, 2006). Bei der qualitativen Analyse zeigte sich weiter, dass be-
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gabte Schilerinnen und Schiler in Begabtenklassen eher informative Themen bevorzugten
und normal begabte Schilerinnen und Schuler vergntigungsorientierte Themen praferierten.
Folglich stand ein bestimmtes Aktivitats- und Interessenniveau der Schilerinnen und Schiiler
in ihrer Freizeit in einem Zusammenhang zu ihrem Lese- und Medienkonsum (Heller, 2002;
Neber & Reimann, 2002; Miller-Gunther, 2006).

Familiare Zufriedenheit, Erziehungspraktiken und die Unterstiitzung des Kindes in schuli-
schen Belangen

Die einschlégige Forschungsliteratur verweist darauf, dass Prozessmerkmale der Familie, wie
z.B. das Familienklima, in einem Zusammenhang zu den Schulleistungen des Kindes stehen
(Garbe, et al., 1981; Lukesch, 1997; Neber & Reimann, 2002; Trautwein, 2005; Rohr-
SendIimeier et al., 2007a) und die Quantitat der elterlichen Unterstlitzung nicht immer zu bes-
seren Schulleistungen fiihrte (Trautwein & Kohler 2001, 2002; Rdéhr-Sendlmeier, et al.,
2007a). Studien ergaben, dass bildungsinteressierte und zufriedene Eltern ihre erfolgreichen
Kinder beim Erledigen der Hausaufgaben im Rahmen eines positiven Selbstmanagements
dadurch unterstutzten, dass sie ihnen Selbststandigkeit zutrauten, keine standige Kontrolle
ausiibten und sich die Kinder die Lernzeit zu Hause selbststandig einteilen konnten. Eine
vermehrte elterliche Hausaufgabenunterstitzung und strengere Erziehungspraktiken gingen
nicht mit besseren Schulnoten einher. Eine bildungsanregende Umgebung ermdglichte hinge-
gen eine positive hausliche Lernatmosphare (Garbe et al., 1981; Kihn, 1985; Heller, 2002;
Neber & Reimann, 2002; Trautwein, 2005; Miller-Ginther, 2006; R6hr-Sendlmeier, 2006).
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4 Fragestellung und Zielsetzung

Ausgangspunkt des Bonner Forschungsprojektes waren Beobachtungen an mehreren
nordrhein-westfalischen Gymnasien mit einem naturwissenschaftlichen Fachprofilzweig fir
besonders begabte Jugendliche, deren Fachprofilschilerinnen und -schiler haufiger aus Fami-
lien kamen, in denen beide Elternteile eine hohe schulische Bildung absolviert hatten und
beide Elternteile haufiger auf einem akademischen Niveau berufstatig waren (Rohr-
Sendimeier, 2006, 2007, 2009; Miller-Gunther, 2006; Helfer, 2007). Im vorangegangenen
Kapitel zu den theoretischen Grundlagen konnte gezeigt werden, dass sowohl die Bildungs-
und Berufsvariablen der Eltern, insbesondere der Mutter, als auch die kulturelle Praxis und
das weitere Anregungspotenzial in der Familie einen Einfluss auf die Schulleistungen des
Kindes ausuben (z.B. Lehr, 1969, 1974; Baumert & Schumer, 2001; Tillmann & Meier, 2003;
BMBF, 2004, 2005; Baumert & Maaz, 2006; Miller-Giinther, 2006; ROohr-Sendlmeier, 2006,
2007, 2009; Pfeiffer et al., 2006, 2007; Spitzer, 2006; Helfer, 2007). Daraus ergibt sich die
Annahme, dass sich diese multifaktoriellen Rahmenbedingungen auf die Schulleistungen des
Kindes auswirken. Es wird angenommen, dass die Fachprofilkinder mehr von den elterlichen
Strukturmerkmalen der adaquaten Instruktion, der Stimulation, der Motivation und der Imita-
tion (Helmke & Weinert, 1997) profitieren kdnnen als die Regelklassenkinder und daher noch
bessere schulischen Leistungen erreichen, da die Bildungs- und Berufsressourcen der Familie
und die weiteren familiaren Anregungsbedingungen in den naturwissenschaftlichen Fachpro-
filklassen glinstiger ausfallen als in den Regelklassen.

In Anlehnung an bereits durchgefiihrte Teilstudien des Bonner Forschungsprojektes werden in
dieser Arbeit die beiden Schwerpunkte der Bildungs- und Berufsressourcen der Familie und
der weiteren familiaren Anregungsbedingungen im Vergleich der Klassenformen an einer
noch groReren Stichprobe vertiefend untersucht (Miller-Glinther, 2006; Rohr-Sendimeier,
2006, 2007, 2009; Helfer, 2007). Um weitere Erkenntnisse zu den beiden Schwerpunkten der
Arbeit zu erhalten, werden Teilaspekte zusatzlich an der Gesamtstichprobe und an weiteren
Unterstichproben untersucht. Im folgenden Kapitel werden die Hypothesen in Anlehnung an
die theoretischen Grundlagen dargestellt.
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5 Hypothesen

5.1 Voruberlegungen zu den Hypothesen

Die Formulierung von Hypothesen und ihre Uberpriifung haben zum Ziel, im Vergleich zum
bisherigen Forschungsstand zu einem besseren Verstdndnis eines untersuchten Phanomens
beizutragen. Hypothesen beinhalten Aussagen, die mit bisherigen Erkenntnissen (berein-
stimmen und darauf aufbauen oder im Widerspruch zum bisherigen Wissensstand stehen (vgl.
Bortz, 1999, S.108). Stellt der Forscher oder die Forscherin eine neue Hypothese auf, so wird
diese als Wunschhypothese oder in der Regel als Alternativhypothese (H;) oder Gegenhypo-
these bezeichnet. Sie hat zum Ziel, einen Unterschied zu den bisherigen Annahmen als Unter-
schiedshypothese®® oder Zusammenhinge als Zusammenhangshypothese® zu einem be-
stimmten Fachgebiet zu formulieren. Die Nullhypothese (Hp) gibt genau die gegenteilige An-
nahmen zur Alternativhypothese wieder und behauptet, dass der Forscher mit seiner hypothe-
tisch behaupteten Formulierung nicht Recht hat. Um dieses Kapitel 6konomisch zu gestalten,
werden daher im Folgenden nur die Alternativhypothesen als Wunschhypothesen formuliert.
Es sollte jedoch beachtet werden, dass es auch Ausnahmen geben kann, bei der die Nullhypo-
these (Hp) die Wunschypothese des Forschers ist. Dies ist in der vorliegenden Untersuchung
bei der Teilhypothese zu den demografischen Merkmalen der Familie der Fall. Entsprechend
wird bei dieser Fragestellung die Nullhypothese (Hp) als Wunschhypothese formuliert.

In diesem Kapitel werden die der Untersuchung zugrunde liegenden Hypothesen aus den bis-
herigen Ausfuhrungen zum Stand der Forschung hergeleitet und formuliert. Ist die wissen-
schaftliche Ausgangsbasis fundiert genug und zeigen gentigend Einzelfunde in eine bestimm-
te Richtung, werden gerichtete Hypothesen als einseitige Hypothesen formuliert, ansonsten
zweiseitig. Da diese Arbeit als Teilaspekt in ein Forschungsprojekt eingebunden ist und es
daher bereits einschldgige Befunde zu der Fragestellung dieser Untersuchung gibt, kdnnen die
meisten Hypothesen gerichtet formuliert werden. Alle Hypothesen werden unspezifisch for-
muliert, weil aufgrund der bisherigen Forschungslage kein spezifischer Unterschied in einer
bestimmten GroRenordnung formuliert werden kann. Es werden Haupthypothesen und Ne-
benhypothesen zu den Bildungs- und Berufsressourcen der Eltern und zu den weiteren famili-
aren Anregungsbedingungen gebildet. Die Haupthypothesen untersuchen im Vergleich der
Klassenformen Unterschiede zwischen den naturwissenschaftlichen Fachprofilklassen und

den reguldaren Gymnasialklassen. Dabei veranschaulichen und vertiefen die Nebenhypothesen

%8 Unterschiedshypothesen beziehen sich bei intervallskalierten Daten auf die Mittelwerte, bei ordinalskalierten
Daten auf die mittleren Rénge und bei nominalskalierten Daten auf die Anzahl der Falle.

%9 Zusammenhangshypothesen beziehen sich auf mogliche Zusammenhange zwischen mehreren Variablen und
werden uber Korrelationen erfasst.
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die zentralen Sachverhalte der Haupthypothesen. Da die Fragestellungen zu moglichen Unter-
schieden zwischen den Klassenformen den Hauptaspekt dieser Untersuchung darstellen, wer-
den sie im folgenden Kapitel grafisch in einem Hypothesenmodell dargestellt. Zusétzlich
werden weitere Hypothesen nicht im Vergleich der Klassenformen formuliert, welche sich auf
die gesamte Stichprobe beziehen, um allgemeinere Aussagen zu ausgewahlten Elementen der
gleichen Themen treffen zu kdnnen. Diese weiteren Hypothesen sollen den Erkenntnisgewinn
auf einer globaleren Ebene erhdhen und einen Vergleich zu anderen einschldagigen sozialwis-
senschaftlichen Untersuchungen ermdglichen. AbschlieRend werden noch einmal die Hypo-
thesenformen zusammenfassend dargestellt:
=>» Haupthypothesen zu den Unterschieden zwischen den Klassenformen:
Bildungs- und Berufsressourcen der Familie
=>» Haupthypothesen zu den Unterschieden zwischen den Klassenformen:
Weitere familiare Anregungsbedingungen
=>» Nebenhypothesen zu den Unterschieden zwischen den Klassenformen

= Weitere Hypothesen nicht im Vergleich der Klassenformen

5.2 Hypothesenmodell zu den Unterschieden zwischen den Klassenformen

Im folgenden Hypothesenmodell sind die verschiedenen Konstrukte bzw. Variablen der
Haupt- und Nebenhypothesen dargestellt, bei denen die Annahme besteht, dass sich hierin die
naturwissenschaftlich besonders begabten Kinder in Fachprofilklassen von den nicht beson-
ders naturwissenschaftlich begabten Kindern in reguldren Gymnasialklassen unterscheiden.
Die einzelnen Aspekte wurden in Anlehnung an die theoretischen Grundlagen formuliert und
hergeleitet. Sie werden in den folgenden Unterkapiteln noch einmal kurz begriindet. Aus die-
sem Grund erfolgt an dieser Stelle keine weitere Erklarung der einzelnen Konstrukte und Va-
riablen. Falls sich zwischen den Klassenformen signifikante Unterschiede in den einzelnen
Teilhypothesen zeigen sollten, werden diese Unterschiede in einer anschlieBenden Regressi-
onsanalyse als ausgewéhlte Pradiktoren zur Aufklarung der Unterschiede zwischen den Klas-

senformen herangezogen.



Haupthypothesen: Bildungs- und Berufsressourcen der Eltern

e Kultureller Index der Eltern als zwei und dreistufige Erfassung der Bildung
und Berufstatigkeit der Eltern
=> Bildung und Beruf der Eltern als Indikatoren fur die Schulleistungen

¢ Berufliches Professionsniveau der Eltern (ESeC)

e Berufsprestige der Familie (SIOPS und MPS)

e Sozio-okonomischer Status der Familie (HISEI und ISEI)

e Berufshiografie der Mutter

e Qualitative berufliche Bedingungen der Eltern

e Berufliche und private Zufriedenheit der Eltern (FLZ)

e Einstellung /Unterstiitzung der berufstatigen Mutter durch den Partner und das
Kind

e Gemeinsame verbrachte Zeit der Eltern mit dem Kind

Haupthypothesen: Weitere familidre Anregungsbedingungen <)

e Lesen und Lesemotivation der Familie

e Medienbesitz und Medienkonsum

e Freizeit und kulturelle Interessen

e Unterstiitzung des Kindes in schulischen Belangen

Nebenhypothesen im Vergleich der Klassenformen

e Lern- und Leistungsmotivation des Schiilers (SELLMO)

e Schulisches Selbstkonzept des Schiilers (SESSKO)

e Schulleistungen (Deutsch, Englisch, Mathematik) und Schulleistungszufrie-
denheit

e Demografische Merkmale der Familie (Wunschhypothese:H,!)

Besuchte Klassenform

naturwissenschaftliche
Fachprofilklassen

Versus

regulare Gymnasialklas-
sen
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5.3 Haupthypothesen zu den Unterschieden zwischen den Klassenformen: Bildungs- und
Berufsressourcen der Familie

Es ist allgemein bekannt und nachgewiesen, dass die soziale Herkunft die Schulleistungen
von Schulerinnen und Schiiler pragt (Baumert & Schimer, 2001; Tillmann & Meier, 2003;
Bundeszentrale fur Politische Bildung, 2004; Baumert & Maaz, 2006). Problematisch ist nur,
dass es keine eindeutige Sprachregelung zur Erfassung der sozialen Herkunft im deutschspra-
chigen Raum gibt. Die Sozialforschung hat sich deswegen weitgehend darauf geeinigt, dass
die Erfassung der Berufstatigkeit hinreichend zur Erklarung des sozio-6konomischen Status
ist, weil die Berufsstatigkeit indirekt eine bestimmte Bildung voraussetzt und zu einem be-
stimmten Einkommen fiihrt (Bundeszentrale fiir Politische Bildung, 2004; s.a. Geis, 2007).
Bei der Erfassung der Bildung und des Berufes der Eltern ist die elterliche Bildung und die
Berufstétigkeit des Vaters in der Forschung und Gesellschaft eher positiv konnotiert und die
Berufstatigkeit der Mutter wird immer noch flir defizitdre Erziehungsleistungen in der Ent-
wicklung des Kindes verantwortlich gemacht (Lehr, 1969, 1974; Bofinger, 1994; Tillmann &
Meier, 2003; u.a.).

Entgegen diesem Stereotyp stiegen in der PISA-Untersuchung 2000 in den neuen Bundeslan-
dern die Chancen eines Kindes, ein Gymnasium statt einer Realschule zu besuchen, mit der
Berufstétigkeit und dem Professionsniveau der Mutter (Tillmann & Meier, 2003). Und auch
im Bonner Forschungsprojekt konnte gezeigt werden, dass bei der gemeinsamen Betrachtung
der Bildung und des Professionsniveaus der Eltern die Familien in den Fachprofilklassen sig-
nifikant Uber einen héheren kulturellen Index verfiigten als die Familien der Regelgymnasias-
ten, insbesondere durch die hohe Anzahl berufstatiger Mutter (Miller-Giinther, 2006; Rohr-
SendIimeier, 2006, 2007, 2009). In dieser Untersuchung soll anhand einer wesentlich gréReren
Stichprobe versucht werden, diese Ergebnisse zu replizieren.

Um die Bildungs- und Berufsressourcen der Eltern moglichst differenziert untersuchen zu
konnen und um mogliche Fehlerquellen gering zu halten, soll die soziale Herkunft nicht nur
uber eine Kodierung des Berufes der Eltern erfasst werden. Die Beschreibung der sozialen
Herkunft erfolgt in dieser Arbeit tiber vier verschiedene Facetten®® der Bildungs- und Berufs-
ressourcen der Eltern. Es wird angenommen, dass die Bildungs- und Berufsressourcen in den
Fachprofilklassen hoher sind als in den reguldren Gymnasialklassen. Die vier verschiedenen
Maglichkeiten sind erstens der in der Diplomarbeit verwendete familidre kulturelle Index als
Summe aus der Bildung und der Berufstatigkeit der Eltern (Muller-Ginther, 2006; Rohr-

Sendlmeier, 2006, 2007, 2009), zweitens das berufliche Professionsniveau der Eltern nach

% Die vier verschiedenen Facetten sind in der Abbildung 5 S. 155 und in der Tabelle 12 S. 156 beschrieben.
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der ESeC-Klassifikation (Muller, Wirth, Bauer, Pollak & Weis, 2006), drittens das Berufs-
prestige in der Familie nach der internationalen Kilassifikation SIOPS (Ganzeboom &
Treiman, 1996) und nach der nationalen Einteilung MPS (Wegener, 1985) und viertens der
sozio-0konomische Status der Familie nach (H)ISEI (Ganzeboom et al., 1992). Aus diesen

Vorlberlegungen leiten sich folgende vier Teilhypothesen ab:

5.3.1 Hypothese zum kulturellen Index der Eltern

Hypothese: Die Eltern der Fachprofilklassen verfugen tber einen hoheren kulturellen Index
als die Eltern der reguléren Klassen.

Der kulturelle Index bezieht sich auf die Bildung und auf die Berufstatigkeit der Eltern und
wird Uber Haufigkeiten und Rénge erfasst.

5.3.1.1 Hypothese zur Bildung und zum Beruf der Eltern als Indikatoren der Schulleistun-
gen

Wie bereits im Theorieteil dieser Arbeit dargestellt wurde, konnte im aktuellen Bonner For-
schungsprojekt gezeigt werden, dass eine bessere Englischnote durch eine héhere Bildung
und durch ein ansteigendes berufliches Professionsniveau der Mutter vorhergesagt werden
konnte (R6hr-Sendlmeier, 2006, 2007, 2009). Es konnte fur die Mdtter bestétigt werden, dass
sich die Wechselwirkungen der beiden Faktoren Bildung und Beruf gunstig auf die Englisch-
leistungen auswirkten, insbesondere dann, wenn die Mitter gut gebildet war und einer an-
spruchsvollen beruflichen Tatigkeit nachging. Andere Studien zeigen, dass die elterlichen
Struktur- und Prozessmerkmale der Familie in einem ginstigen Zusammenhang mit den
Lernbedingungen des Kindes gesehen werden konnen (Tettenborn, 1996; Helmke & Weinert,
1997). In dieser Arbeit wird vermutet, dass die Bildungs- und Berufsressourcen der Eltern als
Indikatoren fur die Schulleistungen der Kinder herangezogen werden kénnen. Es wird ange-
nommen, dass sich gute Bildungs- und Berufsbedingungen der Eltern in guten Schulleistun-
gen des Kindes zeigen, da in solchen Familien die Lernbedingungen des Kindes besonders
gunstig sind. Mit steigenden schulischen Anforderungen wird die Moéglichkeit der Unterstit-
zung durch qualifiziert gebildete und berufstatige Eltern immer wichtiger. In folgender Hypo-
these zur zweifaktoriellen Varianzanalyse wird daher versucht, die Ergebnisse des Bonner
Forschungsprojektes an einer weiteren Versuchsgruppe und deren Vergleichsgruppe in den
Schulfachern Deutsch, Englisch und Mathematik zu replizieren. Um mdgliche Zusammen-

hénge differenziert untersuchen zu koénnen, werden die Bildung und die Berufe der Eltern
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sowohl zweistufig als auch dreistufig fir die Fachprofilklassen und die regulédren Gymnasial-
klassen erfasst.
Hypothese: Die Bildung und der Beruf der Eltern konnen als Indikatoren fur die Schulleis-

tungen in den Fachern Deutsch, Englisch und Mathematik herangezogen werden.

5.3.2 Hypothese zum beruflichen Professionsniveau der Eltern

In der Originalversion der ESeC-Klassifikation steht ein hoher Zahlenwert fiir ein niedriges
berufliches Professionalisierungsniveau, z.B.: ESeC-Klasse 9: un- oder angelernter Arbeiter
und ein niedriger Zahlenwert fir ein hohes berufliches Professionalisierungsniveau, z.B.:
ESeC-Klasse 1: Richter. Um die Datenauswertung mit SPSS ubersichtlich zu gestalten, wur-
den die Daten invers kodiert, so dass mit einem hohen Zahlenwert auch eine hohe Auspra-
gung des Merkmales verbunden ist, analog zu den anderen Variablen dieser Untersuchung.
Dem entsprechend entspricht ein hoher Rang in SPSS einem hohen beruflichen Professionali-
sierungsniveau und ein niedriger Rang einem niedrigen Professionalisierungsniveau. Die in-
verse Kodierung wird bei der Interpretation der Ergebnisse berticksichtigt. Um die Ergebnisse
besser differenzieren zu konnen, wird die Hypothese einmal fur alle Eltern der beiden Klas-
senformen und zusétzlich anhand einer Teilstichprobe der Eltern der beiden hdchsten berufli-
chen Professionsstufen getestet.

Hypothese: Die mittleren Rénge des beruflichen Professionsniveaus (ESeC) der Eltern sind
in den naturwissenschaftlichen Fachprofilklassen hoher als in den reguldaren Gymnasialklas-

sen.

5.3.3 Hypothese zum Berufsprestige der Eltern
Hypothese: Das Berufsprestige der Eltern der Fachprofilklassler ist nach der internationalen
Klassifikation SIOPS und nach der nationalen Klassifikation MPS héher als das Berufspresti-

ge der Eltern der Regelklassler.

5.3.4 Hypothese zum sozio-6konomischen Status der Familie
Hypothese: Der sozio-6konomische Status der Fachprofilfamilien ist héher als in den Regel-
klassenfamilien, wobei der HISEI den hochsten sozio-6konomischen Status der Familie er-

fasst und der ISEI den sozio-6konomischen Status von Mutter und Vater getrennt.
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5.3.5 Hypothese zur Berufsbiografie der Mutter

Die Berufstatigkeit der Mutter ist mittlerweile zu etwas Normalem in unserer Gesellschaft
geworden (Lehr 1969, 1974; Bofinger, 1994; Tillmann & Meier, 2003; BMJFG, Gender-
Datenreport, 2005). Dennoch kehren Mutter in Frankreich und in den USA nach der Geburt
eines Kindes friiher in die Berufstétigkeit zurtick (OECD 2002; BMJFG, 2005). Studien in
Frankreich belegten, dass sich Kinder im Vorschulalter durch den Besuch der école
maternelle nicht schlechter als die Kinder entwickelten, welche von ihren nicht erwerbstétigen
Miittern zu Hause betreut wurden (Norvez, 1990; Veil, 2002) In den USA verwiesen Studien
im Kleinkindalter mit berufstatigen Miittern darauf, dass sich diese Kinder genau so gut wie
die Kleinkinder nicht erwerbstatiger Mutter entwickelten (Crockenberg & Litman 1991;
NICHD, 1997; Hoffman, 2002). Im Schulalter sind die Schulleistungen in Frankreich und in
den Vereinigten Staaten im internationalen PISA-Vergleich, obwohl die meisten Mutter dort
friher ins Erwerbsleben zurlickkehren, sogar besser als in Deutschland (vgl. Baumert et al.,
2002). Im Bonner Forschungsprojekt wurden diese Annahmen fiir deutsche Mdtter Uberpriift
(Helfer, 2007). Es wurde untersucht, ob die Berufshiografie der Mutter als Gradmesser fur die
Involviertheit in den Beruf einen Einfluss auf die Zugehdrigkeit zu einer naturwissenschaftli-
chen Begabtenklasse hatte oder nicht. Im multivariaten Vergleich zeigte sich kein derartiger
Einfluss der mutterlichen Berufstatigkeit auf die Klassenform. Analog zu Helfers Untersu-
chung wird in der vorliegenden Untersuchung die Berufsbiografie der Mutter und ihr mogli-
cher Einfluss auf die Zugehdrigkeit zu einer Fachprofilklasse an einer wesentlich gréReren
Stichprobe untersucht. Daraus leitet sich folgende Hypothese ab:

Hypothese: Die Mutter der Fachprofilkléassler sind vor und nach der Geburt ihres Kind wo-
chentlich zeitlich mehr erwerbstatig und werden zu einem fruheren Lebenszeitpunkt des Kin-
des wieder erwerbstétig.

5.3.6 Hypothese zu den beruflichen qualitativen Bedingungen der Eltern

Sowohl in der alteren als auch in der neueren Forschungsliteratur ist immer wieder zu lesen,
dass die quantitative Berufstatigkeit der Mutter nicht alleine einen Einfluss auf die Erzie-
hungs- und Schulleistung des Kindes hat, sondern dass neben anderen intervenierenden Vari-
ablen, z.B. Unterstlitzung des Partners oder die Sozialschicht, vor allem die qualitativen be-
ruflichen Bedingungen beider Eltern einen wesentlichen Einfluss auf die Erziehungsleistung
haben (Lehr, 1969, 1974; Lukesch, 1976; Krombholz, 1989; Crouter et al., 1990; Bofinger,
1994; Weinert, 1994a; Heinz, 2002; Tillmann & Meier, 2003). Eltern, die eine hohe Bildung

und ein hohes Professionalisierungsniveau ihrer Berufstatigkeit aufweisen, werden im Beruf
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eher ein verantwortungsvolles, selbststandiges Tatigkeitfeld vorfinden, das ihrer beruflichen
Qualifikation auch tatséchlich entspricht und sie personlich bereichert (Bofinger, 1994; Hel-
fer, 2007; Rohr-SendIimeier, 2007, 2009). Daher kénnen sie ihren Kindern eher einen Einblick
in gesamtgesellschaftliche Zusammenhange ermdglichen und wesentlich zu deren Bildung
beitragen, als wenn Eltern aus finanziellen Grinden berufstatig sind und dies mit Freude ver-
bunden ist (Heinz, 2002).

Hypothese: Die Eltern der naturwissenschaftlichen Fachprofilklassen haben bessere qualita-
tive berufliche Bedingungen als die Eltern der Regelklassen. Dartiber hinaus sind die Mutter
der naturwissenschaftlichen Begabtenklassen weniger aus finanziellen Griinden und mehr aus
motivationalen Grinden berufstétig als die Mdtter der regularen Gymnasialklassen.

Die beruflichen qualitativen Bedingungen beziehen sich auf die Selbststandigkeit und auf die
Verantwortung im Beruf, auf den beruflichen Tatigkeitsanspruch, gemessen an der berufli-
chen Qualifikation, auf die Ambivalenz zwischen Beruf und Familie und auf die Akzeptanz,

berufliche Nachteile aufgrund der familiaren Situation hinzunehmen.

5.3.7 Hypothese zur beruflichen und privaten Zufriedenheit der Eltern

Lehr (1969, 1974) stellte bereits Ende der 60er und Anfang der 70er Jahre des vorherigen
Jahrhunderts fest, dass sich ein guter Familienzusammenhalt auf die berufliche Zufriedenheit
der Mutter auswirkte und im Umkehrschluss eine zufriedene berufstatige Mutter sensitiver
und positiver mit ihrem Kind umging als eine nicht zufriedene Hausfrau. In den 90er Jahren
des vergangenen Jahrhunderts wurde diese Tatsache durch zwei groRere US-Studien noch
einmal bestatigt: Die Studie von Crockenberg & Litman (1991) konnte belegen, dass berufsta-
tige Mutter mit ihren Kleinkindern liebevoller umgingen als nicht erwerbstatige Mutter. In der
Michigan-Studie (1999) zeigte sich, dass berufstatige Mtter aus der Arbeiterschicht mit ihrer
Lebenssituation zufriedener waren als nicht erwerbstatige Matter. In diesem Zusammenhang
waren die Kinder berufstatiger Mutter aus der Arbeiter- als auch die Méadchen aus der Mittel-
schicht sozial angepasster als die Kinder von nichterwerbstatigen Muttern (Hoffman & Yo-
ungblade, 1999; Hoffman, 2002). Im Bonner Forschungsprojekt wurde versucht, diese Befun-
de an begabten Gymnasiastinnen und Gymnasiasten zu replizieren (Mdller-Giinther, 2006;
Helfer, 2007). Es zeigten sich jedoch keine héheren Zufriedenheitswerte in der Familie und
im Beruf der Fachprofileltern im Vergleich zu den Regelklasseneltern. In dieser Untersu-

chung soll diese Hypothese erneut an einer weiteren Stichprobe untersucht werden. Die beruf-
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liche und private Zufriedenheit der Eltern wurde in der Diplomarbeit mit dem FLZ® erfasst.
Dieses Fragebogenverfahren wird auch in der vorliegenden Untersuchung verwendet.
Hypothese: Die Eltern der Fachprofilklassler sind beruflich und privat zufriedener als die
Eltern der Regelgymnasiasten.

Die berufliche Zufriedenheit der Eltern bezieht sich auf die beruflichen Erfolge, das Betriebs-
klima, auf die Anforderungen und auf die Belastungen am Arbeitsplatz. Die private Zufrie-
denheit der Eltern bezieht sich die Erfolge als Mutter und Hausfrau bzw. als Vater und
Hausmann, auf das Familienklima, auf das Ausmal3 der hauslichen Anforderungen und Belas-
tungen, auf das elterliche Auskommen mit dem Kind, auf das schulische Fortkommen des
Kindes, auf den elterlichen Einfluss und auf die entgegengebrachte Anerkennung durch das
Kind.

5.3.8 Hypothese zur Einstellung und zur Unterstitzung der berufstatigen Mutter durch
den Partner und das Kind

Neuere Studien belegen eine positive Einstellung vieler Véter zu den Haushalts- und Erzie-
hungsaufgaben in der Familie. Der siebte Familienbericht legte offen, dass sich die engagier-
testen Véter besonders dann unter den akademischen Vétern fanden, wenn beide Partner be-
rufstitig waren (BMJFG, 2005). Als eine Begriindung hierfir wurde die gleichberechtigte
Partnerschaft angesehen. Fthenakis (2002) wirdigte die engagierten Vater in einer ganz eige-
nen Weise. In seinem Literaturiberblick erwéhnte er, dass die Vater in ihrer Funktion zu Hau-
se nicht nur als Ergédnzung zur berufstatigen Mutter gesehen werden wollten. Nach der Neu-
konzeptualisierung des Vaterbildes entwickelten die Vater ein neues Rollenverstandnis be-
ziglich ihrer Funktion in der Familie. Das neue Modell der Vaterarbeit nach Dollahite et al.
(1997) betonte die starkere Prasenz des Vaters im hduslichen Umfeld und seine Bereitschaft,
vermehrt Erziehungsaufgaben zu bernehmen. Aus diesen Annahmen wird die Hypothese
abgeleitet, dass sich Unterschiede zwischen den Fachprofilvatern und den Regelklassenvatern
finden lassen, da Erstere aufgrund einer hoheren Bildung tiber eine erhdhte Reflexionsfahig-
keit verfugen als die Regelklassenvéter.

Hypothese: Die Véter und Kinder der Fachprofilklassen beflirworten eher die Berufstatigkeit
der Mutter im Vergleich zu den Vatern und Kindern in den normalen Gymnasialklassen. In
diesem Zusammenhang unterstutzen Erstere ihre Frauen eher in der Kindererziehung bzw.

Kinderbetreuung und in der Hausarbeit als die Vater der normalen Klassen.

%! Fragebogen zur allgemeinen Lebenszufriedenheit (FLZ), nach J. Fahrenberg, M. Myrtek, J. Schumacher und
E. Bréhler (2000).
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5.3.9 Hypothese zur gemeinsam verbrachten Zeit der Eltern mit dem Kind

In den letzten Jahren ist die gemeinsam verbrachte Zeit - inshesondere die qualitativ gemein-
sam verbrachte Zeit - als knapper werdende Ressource in den erwerbstatigen Familien wichti-
ger geworden (BMJFG, 2005). Dabei wurde die Berufstétigkeit der Mutter oft als der belas-
tende Faktor dafur angesehen, dass Eltern immer weniger Zeit mit ihrem Kind verbringen.
Bei dieser Sichtweise fehlt jedoch die Erkenntnis, dass eine gemeinsame Vater-Kind-Zeit
wichtig fir die Entwicklung eines Kindes ist und Kinder durch zunehmende Freizeitbeschaf-
tigungen immer weniger gemeinsame Zeit mit der Ubrigen Familie verbringen (Lehr, 1969,
1974; Bofinger, 1994; Fthenakis, 2002; BMJFG, 2005; Rohr-Sendlmeier, 2006, 2007, 2009).
Aus diesem Grund wird an dieser Stelle der Zeitaspekt der Familien im Vergleich der Klas-
senformen zueinander untersucht und weiter hinten unter der Hypothese 5.7.1 im Vergleich
der berufstatigen und der nicht berufstatigen Mutter weiter differenziert.

Hypothese: Den Eltern der Fachprofilklassen ist die gemeinsam verbrachte Zeit wichtiger als

den Eltern der reguldren Gymnasialklassen.

5.4 Haupthypothesen zu den Unterschieden zwischen den Klassenformen: Weitere fami-
lidre Anregungsbedingungen

Seit einigen Jahren haben die multifaktoriellen Einflisse auf die Schulleistungen zugenom-
men (Kuhn, 1985; Gage & Berliner, 1996; Baumert & Schimer, 2001; Heller, 2001; Ulich,
2001; Tillmann & Meier, 2003; Roberts et al., 2005; Hurrelmann, 2006). Im Folgenden wer-
den solche Hypothesen zur Uberpriifung der weiteren familiaren Anregungsbedingungen her-
angezogen, welche die multifaktoriellen Einfliisse auf die Schulleistungen differenziert dar-
stellen. Es werden Hypothesen zum Lesen und zur Lesemotivation der Familie, zum Medien-
besitz und Medienkonsum, zur Freizeit und zu den kulturellen Interessen der Kinder und zu
der Elterlichen Unterstiitzung des Kindes in schulischen Belangen formuliert, welche sich auf

Vergleiche zwischen den Klassenformen beziehen.

5.4.1 Hypothese zum Lesen und zur Lesemotivation in der Familie

Das elterliche Vorbild und die Bildungsnédhe des Elternhauses tragen in entscheidendem MaR
dazu bei, ob Kinder gerne lesen und was Kinder lesen (Hurrelmann, 1994; Artelt, 2001,
Trautwein, 2005; Rohr-Sendlmeier et al., 2007a). Es ist davon auszugehen, dass eine hohe
Lesemotivation mit einem erfolgreichen Schulbesuch zusammenhdngt (Artelt et al., 2001;
Baumert et al., 2001; Kunter et al., 2003) oder kann in einer positiven Verbindung zum Be-

such der naturwissenschaftlichen Fachprofilklassen an Gymnasien gesehen werden (Miiller-
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Gunther, 2006; Rohr-Sendlmeier, 2006, 2007, 2009; Helfer, 2007). Analog zu den gefunde-
nen Ergebnissen im Bonner Forschungsprojekt soll in dieser Arbeit an einer weiteren Stich-
probe untersucht werden, ob sich die Ergebnisse zum Leseverhalten in der Familie replizieren
und weiter differenzieren lassen.

Hypothese: Die Kinder, Mitter und Véter der Fachprofilklassen lesen mehr und lieber als die
Familien der reguldaren Gymnasialklassen.

Das Lesen in der Familie bezieht sich auf die Lesemotivation, auf die quantitativ verbrachte
Zeit des Kindes mit einem Buch, auf die verbrachte Zeit des Kindes mit einem Kinder- bzw.
Jugendbuch, einem Fachbuch, einem Comic und auf das gemeinsame Sprechen tber gelese-

nen Inhalte.

5.4.1.1 Erweiterte Fragestellung zur Lesemotivation und zur verbrachten Zeit mit einem
Buch im Vergleich zur PISA-Untersuchung 2000

Zur weiteren differenzierten Analyse werden die flinfzehnjahrigen Schilerinnen und Schiiler
der vorliegenden Untersuchung mit den Flinfzehnjéhrigen der nationalen PISA-Untersuchung
2000 bezlglich der Lesemotivation und der verbrachten Zeit mit einem Buch verglichen
(Artelt et al., 2001; Schimer et al., 2001). In der PISA-Untersuchung bezog sich die Lesemo-
tivation des Kindes auf das Lesevergniigen und die verbrachte Zeit des Kindes mit einem
Buch bezog sich auf die verbrachte Lesezeit pro Woche. In der vorliegenden Untersuchung
wird angenommen, dass beide Parameter zum Lesen im Vergleich zur PISA-Untersuchung
2000 zum Lesen gunstiger ausfallen, da in der PISA-Untersuchung 2000 Jugendliche ver-
schiedener Schulformen untersucht wurden und in der vorliegenden Untersuchung nur Gym-
nasiastinnen und Gymnasiasten untersucht werden.

Hypothese: Die Gymnasiastinnen und Gymnasiasten der vorliegenden Untersuchung zeigen
eine hohere Lesemotivation und verbringen mehr Zeit mit Blchern als die Schiilerinnen und
Schiiler der PISA-Untersuchung 2000.

5.4.2 Hypothese zum Medienbesitz und Medienkonsum

Mittlerweile ist empirisch gut belegt, dass ein hoher Medienkonsum mit neuropsychologi-
schen und psychophysiologischen Stressreaktionen einhergeht (u.a. Cahill & McGaugh, 1996;
Bahrick & Lickiter, 2000; Spitzer, 2002, 2006; Ennemoser, 2003, 2004) und zu schlechteren
Schulleistungen fuhrt (Pfeiffer, 2006, 2007). Aber auch schon ein geringerer Medienkonsum
kann sich nachteilig auf die Schulleistungen auswirken (Loser & Bliesener, 2003; Rohr-

SendImeier et al., 2008). Besonders negativ sind die Folgen des Medienkonsums fiir Schiile-
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rinnen und Schiler, wenn sie einen Fernseher, einen Computer oder einen Computer mit In-
ternetanschluss besitzen, der seinen Standort im Kinder- oder Jugendzimmer hat (z.B.
Ennemoser, 2003; Pfeiffer, 2006, 2007). Jedoch sollte beachtet werden, dass nicht nur die
Quantitat des Medienkonsums einen Einfluss auf die Schulleistungen hat, sondern auch die
Qualitat der konsumierten Fernseh- oder Computerinhalte sich positiv oder negativ in den
Schulleistungen zeigen (Schumer et al., 2001; Spitzer, 2002, 2006; Loser & Bliesener, 2003;
Késer & Vogelsberg, 2007). So konnten Heller et al. (2002) und Miuller-Gunther (2006) zei-
gen, dass sich begabte Kinder in Hochbegabtenklassen bzw. in Fachprofilklassen im Ver-
gleich zu Kindern in reguldaren Gymnasialklassen tendenziell mehr fir intellektuelle und in-
formative Medienthemen interessierten. Miller-Gunther konnte fand heraus, dass naturwis-
senschaftlich begabte Kinder in Fachprofilklassen im Vergleich zu Regelklassenkindern sich
eher fur den Informationsgehalt der Sendungen und weniger fir den Unterhaltungswert der
Fernsehsendungen interessierten. In der vorliegenden Untersuchung soll untersucht werden,
ob sich die Ergebnisse der Teilstudie von Miller-Ginther anhand einer wesentlich gréReren

Stichprobe replizieren und vertiefen lassen.

5.4.2.1 Hypothese zum Gerétebesitz im Kinder - bzw. Jugendzimmer
Hypothese: Die Fachprofilklassler besitzen weniger oft einen eigenen Fernseher, einen eige-
nen Computer oder einen eigenen Computer mit Internetanschluss im Kinder- oder Jugend-

zimmer als die Regelklassler.

5.4.2.2 Hypothese zum Fernseh-, Nachrichten- und Computerkonsum

Hypothese: Die Schilerinnen und Schiiler der naturwissenschaftlichen Begabtenklassen un-
terscheiden sich im Medienkonsum von den reguldren Gymnasialklassen, wonach die Erste-
ren quantitativ weniger Zeit vor dem Fernseher oder Computer verbringen, qualitativ diese
Medien mehr zur Information und zur Bildung und weniger zur Unterhaltung und zur Kom-
munikation einsetzen und weniger Actionfilme oder Actionspiele konsumieren als die Schiile-
rinnen und Schuler der reguldren Gymnasialklassen. Dartiber hinaus sehen, héren und lesen

die Fachprofilkl&ssler die aktuellen Nachrichten Ofter als die Regelkl&ssler.

5.4.3 Hypothese zur Freizeit und zu den kulturellen Interessen des Kindes

In der einschldgigen Forschungsliteratur zeigt sich fortwéhrend, dass sich begabte Kinder in
ihrer Freizeit und in ihren kulturellen Interessen deutlich von der Norm unterscheiden (Rost,
1993, 2000; Schiefele et al., 1993; Heller, 2002; BMBF, 2003; Rohr-Sendimeier et al.,
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2007a). Sie bevorzugen eher intellektuelle und anspruchsvollere Freizeitaktivitaten im Ver-
gleich zur normalbegabten Schulerpopulation und konsumieren weniger Medien (Heller,
2002). In der vorangegangenen Teilstudie von Muller-Gunther (2006) konnte bereits bezeigt
werden, dass Fachprofilklassler eher intellektuelle Medienthemen bevorzugen und sich in
ihrer Freizeit mehr fir Sprachen und Mathematik interessieren als die Regelgymnasiasten.
Aufbauend auf diesen Erkenntnissen soll in dieser Untersuchung versucht werden, diese Er-
gebnisse weiter zu vertiefen und anhand einer grof3eren Stichprobe zu replizieren.

Hypothese: Die Schilerinnen und Schuler der naturwissenschaftlichen Begabtenklassen ver-
bringen mehr Zeit mit forderlichen Freizeit- und kulturellen Angeboten als die Schilerinnen
und Schiiler der Regelklassen. Die forderlichen Freizeitangebote beziehen sich auf das sport-
liche, musikalische oder kiinstlerische Hobby und auf das auf3erschulische Interesse an Ma-
thematik und an Naturwissenschaften. Die kulturellen Angebote beziehen sich auf Ausstel-

lungen, Auffiihrungen und Konzerte.

5.4.4 Hypothese zur Unterstitzung des Kindes in schulischen Belangen

Intensive quantitative elterliche Unterstiitzung bei den Hausaufgaben und eine vermehrte
Hausaufgabenkontrolle fihren nicht unbedingt zu besseren Schulleistungen (Garbe et al.,
1981; Lukesch, 1997; Trautwein & Kohler, 2001, 2002; Neber & Reimann, 2002; Rdéhr-
SendImeier et al., 2007a). Vielmehr sind die Kinder in der Schule erfolgreich, wenn die Eltern
ihnen Selbststandigkeit im Erledigen der Hausaufgaben zutrauen, ihnen aber in den (brigen
Schulangelegenheiten ein forderliches Lernklima im hduslichen Umfeld ermdglichen (Garbe
et al., 1981; Kuhn, 1985; Heller, 2002; Neber & Reimann, 2002; Trautwein, 2005; Muller-
Gunther, 2006; Rohr-Sendlmeier, 2006, 2007, 2009).

Hypothese: Die Eltern der Fachprofilklassler trauen ihren Kindern mehr Selbstmanagement
bei den Hausaufgaben und in den Schulleistungen zu, wonach sie eher auf das selbststandige
Erledigen der Hausaufgaben achten und ihnen die Schulleistungen ihrer Kinder weniger wich-
tig sind als den Eltern der Regelklassler. Ansonsten unterstiitzen die Fachprofileltern ihre
Kinder bei Schulschwierigkeiten und in schulrelevanten Dingen eher als die Eltern der Re-

gelkl&ssler.

5.5 Nebenhypothesen zu den Unterschieden zwischen den Klassenformen
5.5.1 Hypothese zu der schulischen Lern- und Leistungsmotivation des Kindes
Die Lernmotivation ist in Begabtenklassen oft hoher als in regularen Gymnasialklassen (Rei-

mann, 2002; Heller, 2002). Ein Grund dafir ist die hohe intrinsische Lernmotivation begabter
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Schilerinnen und Schuler (Krapp, 1992; Schiefele et al., 1993; Rost, 2002; BMBF, 2003). In
homogenen Begabtenklassen konnen sich Schiilerinnen und Schuler ohne gréfiere Stérungen
auf den Unterrichtsgegenstand konzentrieren und werden durch entsprechend anspruchsvolle
und interessante Aufgabenstellungen im Rahmen des Enrichments und/oder der Akzeleration
zu schulischen Hochleistungen herausgefordert (Neitzke & Rohr-Sendimeier, 1996; BMBF,
2003; BLK, 2005). In der vergangenen Diplomarbeit war die schulische Lern- und Leis-
tungsmotivation in allen Gymnasialklassen recht hoch und es fanden sich zwischen den na-
turwissenschaftlichen Fachprofilklassen und den normalen Gymnasialklassen keine signifi-
kanten Unterschiede (Mduller-Gunther, 2006). Eine Erklarung dafir konnte die relativ kleine
Stichprobe von 162 Familien gewesen sein. Aus diesem Grund soll in dieser Untersuchung
anhand einer wesentlich groReren Stichprobe von 406 Familien untersucht werden, ob sich
die Befunde von Reimann und Heller (2002) und anderen Wissenschaftlern replizieren lassen,
wonach begabte Kinder in homogenen Lerngruppen eine héhere Leistungsmotivation haben
als Kinder in eher heterogenen Lerngruppen. In dieser Untersuchung stellen die naturwissen-
schaftlichen Fachprofilklassen die homogenen Lerngruppen und die regularen Parallelklassen
die heterogenen Lerngruppen dar. Zur Uberpriifung wird dazu das standardisierte Verfahren
SELLMO®? zur Uberpriifung der Lern- und Leistungsmotivation eingesetzt, das bereits in der
Diplomarbeit Verwendung fand.

Hypothese: Die Schilerinnen und Schiiler der naturwissenschaftlichen Begabtenklassen ha-
ben eine hohere Lernmotivation als die Schulerinnen und Schiler der Regelklassen.

Die Lernmotivation bezieht sich darauf, neue Ideen zu erwerben, etwas Interessantes zu ler-
nen, kniffelige Dinge zu l6sen, komplizierte Inhalte zu verstehen, Sinnvolles zu lernen, zum
Nachdenken angeregt zu werden, viel zu lernen und ein tiefes Verstdndnisses fur Lerninhalte

ZU erwerben.

5.5.2 Hypothese zum schulischen Selbstkonzept

Die wissenschaftliche Forschung zeigt, dass begabte und kreative Kinder keine Einzelgénger
sind, in ihrer Peergroup sozial integriert sind, aufgrund ihrer hohen Reflexionsféhigkeit oft
Fihrungspositionen tbernehmen und ein sicheres Auftreten haben (Gage & Berliner, 1996;
Rost, 2000; Reimann, 2002, Heller, 2002; BMBF, 2003; Ludwig, 2003). Das hohe Selbstkon-
zept begabter Kinder hangt damit zusammen, dass begabte Kinder ihren Schulerfolg internal
auf ihre eigene Fahigkeit, dagegen Misserfolg external auf Umweltfaktoren attribuieren (Rot-

%2 Skalen zur Erfassung der Lern- und Leistungsmotivation nach Spinath, B., Stiensmeier-Pelster, J., Schéne, C.,
und Dickhduser, O., 2002 .
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ter, 1966; Heckhausen, 1980; Krampen, 1982; Weiner, 1986; Ulich, 2001). Analog dazu
konnte in der vorangegangenen Diplomarbeit gezeigt werden, dass naturwissenschaftlich be-
gabte Kinder in Teilaspekten ein signifikant héheres schulisches Selbstkonzept hatten als die
Vergleichsgruppe der Regelklassler (Miller-Ginther, 2006). In dieser Untersuchung soll ver-
sucht werden, diese Befunde zu replizieren. Zur Uberpriifung wird dazu das standardisierte
Verfahren SESSKO® zur Uberpriifung des schulischen Selbstkonzepts eingesetzt, welches
bereits in der Diplomarbeit Verwendung fand.

Hypothese: Die naturwissenschaftlichen Fachprofilklassler haben ein hoheres schulisches
Selbstkonzept als die Regelgymnasiasten.

Das schulische Selbstkonzept bezieht sich auf die Aspekte Begabung und Intelligenz, auf die
Aspekte Konnen in der Schule und Neues in der Schule lernen Wollen und auf den Aspekt
Schwerfallen von Aufgaben in der Schule.

5.5.3 Hypothese zu den Schulleistungen und zu der Schulleistungszufriedenheit

In den beiden vorherigen Hypothesen zu den Persoénlichkeitsmerkmalen der Schilerinnen und
Schiiler wurden Studien erwahnt, welche den Zusammenhang zwischen dem Schulerfolg und
der schulischen Lern- und Leistungsmotivation sowie dem schulischen Selbstkonzept bele-
gen: Erfolgreiche und begabte Schillerinnen und Schiler verfugen ber eine hohe Lern- und
Leistungsmotivation, sind selbstsichere Personlichkeiten und erreichen trotz anspruchsvoller
Unterrichtscurricula schulische Hochstleistungen. Dem entsprechend sind sie auch mit ihren
Schulleistungen zufrieden (z.B. Rost, 2000; Heller, 2002; Reimann, 2002; BMBF, 2003;
Ludwig, 2003; s.a. Muller-Ginther, 2006; Helfer, 2007; Réhr-Sendlmeier, 2007, 2009). Diese
Befunde werden in dieser Hypothese auf naturwissenschaftliche Fachprofilklassen tbertra-
gen.

Hypothese: Die Schilerinnen und Schiler der naturwissenschaftlichen Fachprofilklassen
erreichen trotz hoherer Lernanforderungen die besseren Schulleistungen in Deutsch, Englisch
und Mathematik und sind dem entsprechend mit ihren Schulleistungen auch zufriedener als
die Schilerinnen und Schiler der Regelklassen.

5.5.4 Hypothese zu den demografischen Merkmalen der Familie
Sowohl im populérwissenschaftlichen als auch im wissenschaftlichen Raum wird immer wie-

der dariiber diskutiert, ob die Familiengroe und der Familienstand, die Anzahl, das Ge-

63 Skalen zur Erfassung des schulischen Selbstkonzeptes nach Schéne, C., Dickhéduser, O., Spinath, B. und
Stiensmeier-Pelster, J. 2002.
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schlecht und die Schulform der Geschwister und auch des Geschlecht des Kindes einen Ein-
fluss auf die Schulleistungen haben (Baumert & Maaz, 2006). Tettenborn (1996) konnte zei-
gen, dass der angenommene Einfluss der Familienstruktur geringer auf die Schulleistungen
des Kindes ist, als oft angenommen wird. Helfer (2007) fand in ihrer Untersuchung hierin
auch keine signifikanten Unterschiede zwischen den demografischen Merkmalen der natur-
wissenschaftlichen Fachprofilklassen und den reguldren Gymnasialklassen. Diese Befunde
werden in dieser Untersuchung an einer wesentlich groReren Stichprobe untersucht. Es sollte
beachtet werden, dass hier die Nullhypothese die Wunschhypothese ist, da im Idealfall die
Schilerinnen und Schiiler der Fachprofilklassen und der reguldren Gymnasialklassen aus ver-
gleichbaren Populationen stammen sollten (Bortz, 1999).

Hypothese: Die demografischen Merkmale beider Klassenformen sind miteinander ver-
gleichbar.

Die demografischen Merkmale beziehen sich auf den Familienstand der Mutter, auf die An-
zahl, das Alter, das Geschlecht und auf die Schulform der Geschwister und auf das Alter und

das Geschlecht der untersuchten Schiilerin bzw. des untersuchten Schiilers.

5.6 Hypothese zu Pradiktoren aus den weiteren familiaren Anregungsbedingungen und
aus der schulischen Lern- und Leistungsmotivation

Unter dieser Hypothese soll untersucht werden, welche Variablen Gruppenunterschiede zwi-
schen den Klassenformen aufzeigen. Die Variablen der weiteren familiaren Anregungsbedin-
gungen und der schulischen Lern- und Leistungsmotivation, welche bereits im Vorfeld signi-
fikante Unterschiede zwischen den Gruppen aufwiesen, werden als Pradiktoren in ein binares
logistisches Regressionsmodell aufgenommen (vgl. Fromm, 2005). Fur die signifikanten
Gruppenunterschiede der Bildungs- und Berufsressourcen der Eltern wird kein Regressions-
modell gebildet, da die meisten elterlichen Bildungs- und Berufsvariablen in dieser Arbeit
ahnliche Komponenten der Sozialschicht erfassen und somit keine unkorrelierten Pradiktoren
zur Durchfiihrung einer Regressionsanalyse darstellen. Es gelten die theoretischen Ausfiih-
rungen der vorangegangenen Hypothesen.

Hypothese: Die ausgewahlten signifikanten Ergebnisse der weiteren familidren Anregungs-
bedingungen und der schulischen Lern- und Leistungsmotivation lassen sich als Pradiktoren
in ein bindres logistisches Regressionsmodell einsetzen mit der Zielsetzung der Identifikation
von Pradiktoren, welche Unterschiede zwischen den Klassenformen produzieren. Die ausge-

waéhlten Prédiktoren sind in folgender Abbildung dargestellt:
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Abbildung 4: Regressionsmodell

Regressionsmodell: 18 Pradiktoren Kriterium

Verbrachte Zeit des Kindes mit Biichern

Verbrachte Zeit des Kindes mit einem Kinder- oder Jugendbuch
Eigener Fernseher im Kinderzimmer

Verbrachte Zeit des Kindes vor dem Fernseher fur Actionfilme
Verbrachte Zeit des Kindes vor dem Fernseher zur Unterhaltung
Eigener Computer im Kinderzimmer

Eigener Computer mit Internetanschluss im Kinderzimmer Klassenform
Verbrachte Zeit des Kindes vor dem Computer zur Kontaktaufnahme

Auterschulisches Interesse des Kindes an Mathematik Fachprofilklasse
10. AuBerschulisches Interesse des Kindes an Naturwissenschaften bzw. Regelklasse
11. Lernen kniffelige Probleme zu lésen (SELLMO)

12. Mdglichst viel in der Schule lernen (SELLMO)

13. Tiefes Verstandnis fiir die gelernten Inhalte erwerben (SELLMO)

14. Komplizierte Inhalte verstehen (SELLMO)

15. Neue ldeen erwerben (SELLMO)

16. Etwas Interessantes lernen (SELLMO)

17. Zum Nachdenken angeregt werden (SELLMO) _/
18. Das Gelernte soll einen Sinn ergeben (SELLMO)

CoNoO~wNE

5.7 Weitere Hypothesen nicht im Vergleich der Klassenformen

5.7.1 Hypothese zu den berufstatigen bzw. nicht berufstatigen Muttern und ihrer ge-
meinsam verbrachten Zeit mit dem Kind

Nach wie vor wird in konservativen Gesellschaftskreisen noch immer die Erwerbstatigkeit der
Mutter und der damit verbundene Zeitmangel fiir das Kind als der wichtigste Faktor angese-
hen, der zu Problemen in der Erziehung des Kindes fuhren soll (vgl. Tillmann & Meier, 2003;
BMJFG, 2005). Fir diese stereotype Einstellung lassen sich keine eindeutigen wissenschaftli-
chen Belege finden und dartber hinaus ist die Berufstatigkeit der Mutter nur eine unter vielen
intervenierenden Variablen, die einen moglichen Einfluss auf die Sozialisation des Kindes
haben (vgl. Lehr, 1969, 1974, Bofinger, 1994; BMJFG, 2005; Rohr-Sendlmeier, 2006, 2007,
2009). Im Umkehrschluss zeigten die ostdeutschen Ergebnisse der PISA-Untersuchung 2000
und Teilstudien des Bonner Forschungsprojektes, dass tberzufallig haufig erfolgreiche Kinder
auch erfolgreiche berufstatige Mdtter hatten (Tillmann & Meier, 2003; Mller-Giinther, 2006;
Rohr-Sendlmeier 2006, 2007, 2009; Helfer, 2007). Ausgehend von diesen Befunden, der An-
nahme von Lehr und anderen namhaften Wissenschaftlern wird in dieser Hypothese die
Wichtigkeit der gemeinsamen verbrachten Zeit in den Blick genommen.

Hypothese: Den berufstatigen Muttern ist die gemeinsam verbrachte Zeit mit den Kindern

wichtiger als den nicht berufstatigen Mttern.
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5.7.2 Hypothese zum beruflichen Professionsniveau der Véater und ihrer Bereitschaft zur
Unterstlitzung der berufstatigen Partnerin

Die theoretischen Annahmen zu den berufstatigen Vatern in den Fachprofiklassen und ihre
Unterstutzungsbereitschaft der berufstatigen Partnerin gegenutber gelten auch fur die Bildung
von Extremgruppen des vaterlichen beruflichen Professionsniveaus (vgl. Hypothese 5.3.6).
Die Bildung von zwei Extremgruppen in berufstatige Vater mit einem hohen Professionsni-
veau der ESeC-Klasse 1 oder 2 und in berufstatige Vater mit einem niedrigen Professionsni-
veau der ESeC-Klasse 8 oder 9 hat eine Kontrastbildung zum Ziel, um noch eindeutigere Er-
gebnisse zu erhalten. Deshalb wird die Gruppe der mittelhoch gebildeten berufstatigen Vater
der ESeC-Klassen 3 bis 7 ausgeschlossen. Die ESeC-Klassen werden invers kodiert, um eine
gewisse Logik und Ubersichtlichkeit bei der Datenauswertung zu gewdahrleisten. Diese inver-
se Kodierung wird bei der Interpretation der Ergebnisse entsprechend berlicksichtigt.
Hypothese: Die berufstatigen Véter mit einem hohen Professionsniveau (ESeC) beflrworten
die Berufstatigkeit der Mutter, unterstiitzen diese in der Kindererziehung bzw. Kinderbetreu-
ung und in der Hausarbeit eher als die berufstatigen Vater mit einem niedrigen Professionsni-

veau.

5.7.3 Hypothese zu den Zusammenhangen zwischen den forderlichen Freizeitaktivitaten
und dem Medienkonsum

Schilerinnen und Schuler, die einen hohen Medienkonsum aufweisen, scheinen sich weniger
flr Lesen, Sport und andere kulturell bedeutsame Freizeitbereiche zu interessieren und eher
zu gesundheitlichen Stérungen zu neigen (Myrtek & Scharff, 2000; Kubesch, 2002; Hancox,
2004; Spitzer, 2006; Rohr-SendImeier et al., 2007a, 2007b, 2008). Entsprechend negativ kor-
reliert ein hoher Medienkonsum mit forderlichen Freizeitaktivitdten und korrelieren forderli-
che Freizeitaktivitaten positiv untereinander. Somit verweisen die Interkorrelationen kulturell
bedeutsamer Freizeitaktivitaten auf eine forderliche kulturelle Praxis in den betroffenen Fami-
lien (Beentjes & Van der Voort, 1989; Schiimer et al., 2001; Rohr-Sendimeier, 2006, 2007,
2009; Rohr-SendImeier et al., 2007a, 2007b). In der vorangegangenen Teilstudie von Muller-
Gunther (2006) zeigte sich, dass in den Familien, in denen gerne gelesen wurde, auch eher
Zeit fur kulturelle Veranstaltungen oder fiir ein kiinstlerisches Hobby aufgewendet wurde und
gleichzeitig weniger Medien konsumiert wurden. Diese Zusammenhé&nge sollen in der vorlie-

genden Untersuchung repliziert werden.
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Hypothese: Es finden sich positive Zusammenhénge zwischen den forderlichen Freizeitakti-
vitdten und negative Zusammenhange zwischen den forderlichen Freizeitaktivitaten und dem
Medienkonsum.

Zu den forderlichen Freizeitfaktoren gehoren die Lesemotivation der Familie, die verbrachte
Zeit des Kindes mit Biichern, die verbrachte Zeit des Kindes mit einem sportlichen, musikali-
schen oder kinstlerischen Hobby, der Besuch von Ausstellungen, Auffiihrungen und Konzer-
ten und das aufBerschulische Interesse des Kindes an Mathematik, an Naturwissenschaften und

an Sprachen.
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6 Methoden

6.1 Konzeption und Skalen der Fragebdgen

Der vielschichtige Themenbereich dieser Arbeit machte es bei der Entwicklung des Elternfra-
gebogens (EFB) und des Schulerfragebogens (SFB) erforderlich, dass teilweise auf erprobte
Instrumente zurlickgegriffen wurde und teilweise bei spezifischen Fragestellungen individuel-
le Items zu den Hypothesen entwickelt wurden. Einige Items wurden aus dem Bonner For-
schungsprojekt mit dem Ziel der Replikation der Ergebnisse entnommen und einige Items
wurden selbst konstruiert (Muller-Ginther, 2006; Rohr-SendImeier, 2006, 2007, 2009; Helfer,
2007). Alle Items wurden den tblichen Untersuchungen zur Sicherstellung der Gitekriterien
unterzogen. Es wurde pro Item nur ein Gedanke erfasst, der von der Zielpopulation unabhan-
gig vom Bildungsstand der Probanden beantwortet werden konnte (Mummendey, 1995). Um
Verfalschungstendenzen, wie zum Beispiel die Tendenz der sozialen Erwiinschtheit® oder die
Tendenz der Beantwortung nach bestimmten Antwortmustern® zu vermeiden, wurden die
Instruktionen der Fragebdgen und die Reihenfolge der Items so gestaltet, dass es fur die Pro-
banden nicht direkt ersichtlich werden sollte, welche Konstrukte mit dem Fragebogen erfasst
werden sollten (Mummendey, 1995; Fissini, 1997). Die besondere Betonung des Begabungs-
aspektes von Gymnasiasten in den Instruktionen der Fragebdgen sollte die Bereitschaft der
teilnehmenden Familien an der Untersuchung steigern. Gleichzeitig wurde explizit auf die
Notwendigkeit des vollstandigen Ausflllens aller Items hingewiesen. Es wurde auf die Ano-
nymitat der Daten hingewiesen.

Die Items des Elternfragebogens und des Schulerfragebogens wurden in Anlehnung an die
Hypothesen groRtenteils in Skalen erfasst. Inhaltlich wurden die beiden Fragebdgen komple-
mentér zueinander konzipiert. So wurde beispielsweise die quantitativ verbrachte Zeit des
Kindes mit dem Lesen, mit dem Fernseher oder mit dem Computer im Elternfragebogen er-
fasst und nach qualitativen Aspekten die gleichen Fragen im Schulerfragebogen gestellt. Die-
ses VVorgehen wurde gewdhlt, um mdoglichst differenzierte Angaben zu den vielfaltigen Rah-
menbedingungen des Lernens aus der Schiller- und aus der Elternperspektive zu erhalten. Es
wurden sowohl inhaltlich objektive Merkmale, z.B. die demografischen Angaben des Kindes
und der Eltern und subjektive Merkmale, z.B. die berufliche und private Zufriedenheit der
Eltern erfasst. Im Folgenden werden die Konstrukte des Eltern- und des Schulerfragebogens

und die entsprechenden Items komplementér zu einander in inhaltlicher Ubereinstimmung

® Der Proband antwortet sozial erwiinscht, um in einem positiven Licht da zustehen.
% Der Proband antwortet nur mit hohen, niedrigen oder mit geméRigten Antwortmustern, um seine wirkliche
Intention in der Untersuchung zu verbergen.



Methoden Seite |140

vorgestellt. Die Fragebdgen werden also nicht nach ihrer Itemreihenfolge vorgestellt, sondern
im Bezug zu ihren Konstrukten und deren Operationalisierungen. Die beiden Fragebdgen be-
finden sich am Ende dieser Arbeit im Anhang | auf den Seiten 278 und folgende. Im Anhang
Ila lasst sich eine Ubersicht zu der Struktur der Fragebdgen finden. Dieser ist aus 6konomi-

schen Griinden im Internet unter der Homepage http://www.muegue-fam.de abrufbar. Hier

kdnnen auch die inhaltlichen Angaben zu den Antwortpolen nachgelesen werden, die aus
Griinden der Ubersichtlichkeit im Folgenden nicht separat dargestellt werden. Fir die Ant-
wortpole der Items zur verbrachten Zeit mit Blichern, zur verbrachten Zeit vor dem Fernseher
und zur verbrachten Zeit vor dem Computer wurden die flnf Antwortpole in den Fragebtgen
verbal ausformuliert, z.B.: ,,1 = fast keine, 2 = tgl. bis eine Stunde, 3 = tgl. bis zu zwei Stun-
den, 4 = tgl. bis zu drei Stunden, 5 = tgl. drei Stunden und mehr*, um den Schilerinnen und
Schiilern moglichst prézise Angaben zur Erfassung des téglichen Bicher- und Medienkon-
sums zu ermdglichen. Bei allen anderen intervallskalierten Items wurden nur die Extrempole
eins und funf, z.B. ,,1 = unzufrieden bis 5 = zufrieden* verbal ausformuliert, um bei der Aus-
wertung der Daten auch eher kleinere relevante Unterschiede erfassen zu kdnnen, die inner-
halb einer Ratingstufe liegen und statistisch und sozialwissenschaftlich signifikant werden
konnen.

Der Elternfragebogen und der Schilerfragebogen begannen jeweils mit den nicht nummerier-
ten demografischen Merkmalen zum Geschlecht und zum Alter der Schiilerin beziehungs-
weise des Schiilers, der Klassenform und der Klassenstufe. Weiter wurde im Elternfragebogen
nach der Anzahl, dem Geschlecht, dem Alter, und der Schulform der Geschwister, sowie nach
dem Familienstand der Mutter gefragt. Diese Angaben wurden teils als offene und teils als
geschlossene Fragen erfasst.

Der erste zentrale Aspekt dieser Arbeit der Bildungs- und Berufsressourcen der Familie wur-
de Uber die Konstrukte Bildung und Beruf der Eltern, Berufsbiografie der Mutter, Einstellung
und Unterstitzung des Partners bzw. Kindes beziglich der berufstatigen Mutter, qualitative
berufliche Bedingungen der Eltern, berufliche und private Zufriedenheit der Eltern und tber
das Konstrukt Wichtigkeit der gemeinsam verbrachten Zeit erfasst.

Die verbalen Angaben zur Bildung und zum Beruf der Eltern wurden den Hypothesen ent-
sprechend zu vier verschiedenen Konstrukten des Kultureller Index, der ESeC-Klassifikation,
des SIOPS und der MPS sowie des HISEI kodiert®®. Die Angaben zu der Berufsbiografie der
Mutter wurde teils durch offene und teils durch geschlossene Fragen beantwortet. Zu diesem

*®\/gl. Tabelle 12 auf den Seite 156.
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Konstrukt gehdrten die Items Umfang der beruflichen Tatigkeit der Mutter vor und nach der
Geburt des Kindes, Alter des Kindes beim beruflichen Wiedereinstieg der Mutter und Angabe
des Lebenszeitpunktes des Kindes beim beruflichen Wiedereinstieg der Mutter. Sie wurden in
Anlehnung an die Arbeit von Helfer (2007), einem weiteren Teilaspekt des Bonner For-
schungsprojektes, formuliert. Die bisher dargestellten Items waren auf den ersten Seiten der
Fragebogen zu finden und waren nicht nummeriert. Nun folgt die Darstellung des nummerier-
ten Teiles der Fragebogen.

Das Konstrukt Einstellung und die Unterstlitzung des Partners bzw. Kindes zur berufstati-
gen Mutter wurde durch das Item im Elternfragebogen Nr. 30 Partner befiirwortet Berufsta-
tigkeit der Mutter, durch das Item Nr. 36 im Schilerfragebogen Gut finden, dass die Mutter
arbeitet, durch das Item Nr. 31 Unterstutzung in der Kindererziehung und Kinderbetreuung
durch den Partner und durch das Item Nr. 32 Unterstlitzung in der Hausarbeit durch den
Partner im Elternfragebogen erfasst. Diese Items konnten auf einer flinfstufigen Ratingskala
beantwortet werden und wurden nur von berufstatigen Mittern und deren Kindern beantwor-
tet. Die Items stammten alle aus dem Bonner Forschungsprojekt (Miuller-Giinther, 2006;
Rohr-Sendlmeier, 2006, 2007, 2009; Helfer, 2007).

Fur die qualitativen beruflichen Bedingungen der Eltern wurden in der Testliteratur keine
adaquaten Items gefunden. Aus diesem Grund entwickelte die Autorin selbst Items fir diesen
Teilaspekt der beruflichen Bedingungen, die alle auf einer flinfstufigen Ratingskala beantwor-
tet werden konnten. Die Items sind Nr. 4 Selbststandigkeit im Beruf, Nr. 5 Verantwortung im
Beruf, Nr. 6 Tatigkeitsanspruch gemessen an der beruflichen Qualifikation, Nr.7 Erstrebens-
wert langerfristig eine hohere berufliche Position zu erreichen, Nr. 8 Gefihl, sich zwischen
der Familie und dem Beruf entscheiden zu missen, Nr. 9 Akzeptanz aufgrund familiarer Situ-
ation berufliche Nachteile hinzunehmen, Nr. 10 Zufriedenheit mit beruflich und familiar Er-
reichtem, Nr. 33 Finanzielle Griinde zwingen zur Berufstatigkeit der Mutter und Nr. 34 Gerne
arbeiten. Die Items Nr. 4 bis Nr. 10 wurden von beiden Eltern beantwortet und die Items Nr.
33 und Nr. 34 wurden nur von der Mutter beantwortet, da in dieser Arbeit die Bedingungen
der beruflichen Situation der Mutter von besonderem Interesse war.

Die Konstrukte berufliche und private Zufriedenheit der Eltern stammten aus dem leicht
modifizieren Fragebogen zur Lebenszufriedenheit (FLZ) von Fahrenberg, Myrtek, Schuma-
cher und Bréhler (2000). Die berufliche Zufriedenheit der Eltern wurde im Elternfragebogen
uber das Item Nr. 1 Zufriedenheit mit dem Erfolg im Beruf, Nr. 2 Zufriedenheit mit dem Be-
triebsklima am Arbeitsplatz, Nr. 3 Ausmal’ beruflicher Anforderung und Belastung und tber

das Item Nr. 10 Zufriedenheit mit beruflich und familir Erreichtem erfasst. Die private Zu-
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friedenheit der Eltern wurde ber das Item Nr. 11 Zufriedenheit mit den Erfolgen als Haus-
frau und Mutter bzw. als Hausmann und Vater, Nr. 12 Zufriedenheit der Mutter bzw. des Va-
ters mit dem Familienklima zu Hause, Nr. 13 Zufriedenheit der Mutter bzw. des Vaters mit
dem Ausmaf an hauslichen Anforderungen und Belastungen, Nr. 14 Auskommen der Eltern
mit dem Kind, Nr. 15 Schulisches Fortkommen des Kindes, Nr. 16 Selbststandigkeit des Kin-
des, Nr. 17 Einfluss der Eltern auf das Kind und tiber das Item Nr.18 Entgegengebrachte An-
erkennung des Kindes gegeniiber den Eltern ermittelt. In Anlehnung an die Items zur berufli-
chen Zufriedenheit im FLZ wurden die Items Nr. 11, Nr. 12, Nr. 13 und Nr. 16 zur privaten
Zufriedenheit von der Autorin selbst entwickelt, um vergleichende Aussagen zwischen der
beruflichen und privaten Zufriedenheit treffen zu kdnnen. Um eine einheitliche Ratingskala in
den Fragebdgen zu gewahrleisten, wurde die urspringlich siebenstufige Ratingskala der Ori-
ginalversion des FLZ auf eine flinfstufige Ratingskala reduziert. Die vorgenommene Auftei-
lung der Items in Aspekte der beruflichen und der privaten Zufriedenheit konnte faktorenana-
Iytisch durch zwei getrennte Faktoren groftenteils fur die Mutter und teilweise fir die Véter
bestatigt werden. Die Items, die auf den Faktor 1 der beruflichen Zufriedenheit hoch luden,
luden Uberwiegend auf den zweiten Faktor der privaten Zufriedenheit niedrig und umgekehrt.

Die Tabelle gibt die unterschiedlichen Muster der Faktorladungen wieder.

Tabelle 9: Tabelle Uberblick uiber die Ergebnisse der Faktorenanalyse zur beruflichen und privaten Zufriedenheit
(FLZ)

Modifizierte Items des FLZ Ladungen auf Fak- Ladungen auf Fak-
tor | tor 11
Private Zufrieden- Berufliche Zufrie-
heit denheit
Mutter Vater Mutter Vater
Zufriedenheit mit dem Erfolg im Beruf .28 .16 71 .76
Zufriedenheit mit dem Betriebsklima am Arbeitsplatz .04 .09 74 .78
Ausmal beruflicher Anforderung und Belastung -.05 A2 .78 75
Zufriedenheit mit den Erfolgen als Hausfrau und Mutter bzw. .64 .55 .30 42
als Hausmann und Vater
Zufriedenheit der Mutter bzw. des Vaters mit dem Familien- .75 .69 A7 40
klima zu Hause
Zufriedenheit der Mutter bzw. des Vaters mit dem Ausmall an .45 .45 .39 43
héuslichen Anforderungen und Belastungen
Zufriedenheit der Eltern mit dem Auskommen zum Kind .83 .83 A1 .16
Zufriedenheit der Eltern mit dem schulischen Fortkommen des .37 .68 -.06 .03
Kindes
Zufriedenheit der Eltern mit der Selbststandigkeit des Kindes .66 .67 .03 .06
Zufriedenheit der Eltern mit dem Einfluss auf das Kind .83 .83 14 A7
Zufriedenheit der Eltern mit der entgegengebrachten Anerken- .79 .80 15 22

nung des Kindes gegeniber den Eltern

Anmerkungen: Als Extraktionsmethode wurde eine Hauptkomponentenanalyse mit VVariamax-Rotation durchge-
fihrt und Kaiser-Normalisierung gewahlt. Die Rotation ist nach drei Iterationen konvergiert. Kaiser-Meyer
Olkin-Kriterium Mutter: = .86, Vater: = .87; Bartlett-Test auf Sphérizitat [M: x2(55) = 1182.43, p < .001)] V:
[(%3(55) = 1593.65, p <.001].
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Auch wenn die Gitekriterien des FLZ in der Originalversion sehr gut waren, wurden sie in
der vorliegenden Untersuchung wegen den vorgenommenen Modifizierungen einiger Items
neu berechnet. Das Konstrukt Wichtigkeit der gemeinsam verbrachten Zeit wurde uber das
gleichnamige Item Nr. 19 im Elternfragebogen fiir beide Eltern erfasst. Dieses Konstrukt fand
bereits in verschiedenen Fragebogenerhebungen des Bonner Forschungsprojektes Verwen-
dung (Miiller-Glnther, 2006; Rohr-Sendimeier, 2006, 2007, 2009; Helfer, 2007).

Der zweite zentrale Aspekt dieser Arbeit der weiteren familiaren Anregungsbedingungen
wurde ber die Konstrukte Lesen und Lesemotivation, Medienbesitz und Medienkonsum,
Freizeit und kulturelle Interessen, Unterstiitzung des Kindes in schulischen Belangen und
uber die Personlichkeitsmerkmale des Kindes als Schulische Lern- und Leistungsmotivation
und als Schulisches Selbstkonzept erfragt.

Das Konstrukt Lesen und Lesemotivation wurde durch quantitative und qualitative Items des
Kindes und seiner Eltern erfasst. Daraus ergaben sich im Elternfragebogen das quantitative
Item Nr. 23 Verbrachte Zeit des Kindes mit Buchern und die qualitativen Items Nr. 2 Lesemo-
tivation des Kindes und Nr. 22 Lesemotivation von Mutter und Vater. Im Schulerfragebogen
wurden zum Lesen die qualitativen Items Nr. 1 Verbrachte Zeit des Kindes mit einem Kinder-
und Jugendbuch, Nr. 2 Verbrachte Zeit des Kindes mit einem Fachbuch oder einer Fachzeit-
schrift, Nr. 3 Verbrachte Zeit des Kindes mit einem Comic oder einer Zeitschrift zur Unterhal-
tung und Nr. 4 Mit den Eltern ber das Gelesene reden ermittelt. Die Items Nr. 2, Nr. 22 und
Nr.23 fanden bereits in Bonner Forschungsprojekt Verwendung (Miller-Ginther, 2006;
Rohr-Sendlmeier, 2006, 2007, 2009; Helfer, 2007) und die Items zum qualitativen Lesekon-
sum Nr. 1, Nr. 2 und Nr. 3 wurden flr diese Arbeit noch weiter prazisiert.

Das Konstrukt Medienbesitz und Medienkonsum wurde aus Griinden der Ubersichtlichkeit
getrennt fir die Medien Fernseher und Computer erfasst. Der eigene Fernseher wurde im
Schiilerfragebogen Uber das Item Fernseher im Kinder- bzw. Jugendzimmer in Anlehnung an
die Untersuchung von Pfeiffer et al. (2006, 2007) erfasst. Der quantitative Fernsehkonsum
wurde im Elternfragebogen uber die Items Nr. 25a und Nr. 25b Verbrachte Zeit des Kindes
vor dem Fernseher in der Woche und am Wochenende ermittelt. Der qualitative Fernsehkon-
sum wurde im Schilerfragebogen tber die Items Nr. 5 Verbrachte Zeit des Kindes vor dem
Fernseher zur Information und Bildung, Nr. 6 Verbrachte Zeit des Kindes vor dem Fernseher
zur Unterhaltung und Uber das Item Nr. 7 Verbrachte Zeit des Kindes vor dem Fernseher zum
Sehen von Actionfilmen erfragt. Da die meisten Schilerinnen und Schiler die Nachrichten
wahrscheinlich meistens sehen, wurde im Elternfragebogen das Item Nr. 27 HOren, sehen

oder lesen des Kindes der aktuellen Nachrichten auch unter dem Fernsehkonsum subsumiert.
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Der eigene Computer mit/ohne Internetanschluss wurde im Schilerfragebogen tber die
Items Computer im Kinder- oder Jugendzimmer bzw. Computer im Kinder- oder Jugendzim-
mer mit eigenem Internetanschluss in Anlehnung an die Untersuchung von Pfeiffer et al.
(2006, 2007) erfasst. Der quantitative Computerkonsum wurde im Elternfragebogen tber das
Item Nr. 26 Verbrachte Zeit des Kindes mit dem Computer und der qualitative Computerkon-
sum im Schulerfragebogen Uber die Items Nr. 8 Verbrachte Zeit des Kindes mit dem Compu-
ter zur Kommunikation (z.B. Chat, E-Mail), Nr. 9 Verbrachte Zeit des Kindes mit dem Com-
puter zur Unterhaltung (z.B. downloaden, surfen) Nr. 10 Verbrachte Zeit des Kindes mit dem
Computer zur Informationsbeschaffung und Bildung und Gber Nr. 11 Verbrachte Zeit des
Kindes mit dem Computer zum Spielen von Actionspielen beschrieben. Die Items zum Medi-
enbesitz konnten nominal ja/nein und zum Medienkonsum mittels der fiinfstufigen Ratingska-
la beantwortet werden. Die quantitativen Items Nr. 25a, Nr. 25b und Nr. 26 und die qualitati-
ven Items Nr. 5, Nr. 6, Nr. 7, Nr. 8, Nr. 9, Nr. 10, Nr. 11 und Nr. 27 zum Medienkonsum fan-
den bereits im Bonner Forschungsprojekt Verwendung (Muller-Ginther, 2006; Rohr-
Sendimeier, 2006, 2007, 2009; Helfer, 2007) oder wurden fir diese Arbeit aus der vorange-
henden Diplomarbeit noch einmal modifiziert.

Das Konstrukt Freizeit und kulturelle Interessen des Kindes wurde im Elternfragebogen
uber die Items Nr. 28 Verbrachte Zeit des Kindes mit einem sportlichen Hobby, Nr. 29 Ver-
brachte Zeit des Kindes mit einem musikalischen oder kinstlerischen Hobby, Nr. 24 Besuch
von Ausstellungen, Auffihrungen und Konzerten und im Schilerfragebogen (ber die Items
Nr. 33, Nr. 34 und Nr. 35 AulRerschulisches Interesse des Kindes an Mathematik, Naturwis-
senschaft oder Sprache erfasst. Alle Items zum Freizeitbereich konnten auf einer funfstufigen
Skala geratet werden. Die Items Nr. 28, Nr. 29 und Nr. 24 stammten aus dem Bonner For-
schungsprojekt (Miller-Gunther, 2006; Roéhr-Sendlmeier, 2006, 2007, 2009; Helfer, 2007)
und die Items Nr. 33, Nr. 34 und Nr. 35 wurden aus dem Fragebogen von Heller et al. (2002)
entnommen.

Das Konstrukt Unterstuitzung des Kindes in schulischen Belangen wurde durch das Item Nr.
20 Wichtigkeit der schulischen Leistungen im Elternfragebogen fur beide Eltern und im Schi-
lerfragebogen durch die Items Nr. 12 bzw. Nr. 13 Unterstitzung der Mutter bzw. des Vaters
in schulischen Dingen, Nr. 14 bzw. Nr. 15 Achten auf das selbststandige Erledigen der Haus-
aufgaben durch die Mutter bzw. durch den Vater und durch die Items Nr. 16 bzw. Nr. 17 Die
Mutter bzw. der Vater hilft bei Lernschwierigkeiten ermittelt. Alle Items konnten mit der

flnfstufigen Ratingskala beantwortet werden. Diese Items wurden bereits in den anderen
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Teilstudien des Bonner Forschungsprojektes eingesetzt (vgl. Muller-Gunther, 2006; Rohr-
Sendlmeier, 2006, 2007, 2009; Helfer, 2007).

In der vorliegenden Untersuchung wurden die Personlichkeitsmerkmale des Kindes tber die
schulische Lern- und Leistungsmotivation und tber das schulische Selbstkonzept des Kin-
des ermittelt. Das Konstrukt Schulische Lern- und Leistungsmotivation wurde im Schiiler-
fragebogen durch die Items Nr. 23 Neue Ideen in der Schule erwerben, Nr. 24 Etwas Interes-
santes in der Schule lernen, Nr. 25 In der Schule lernen, wie man spéter kniffelige Probleme
I6st, Nr. 26 In der Schule lernen, komplizierte Inhalte zu verstehen, Nr. 27 In der Schule ler-
nen, dass das Gelernte Sinn ergibt, Nr. 28 In der Schule zum Nachdenken angeregt werden,
Nr. 29 In der Schule mdglichst viel lernen und durch das Item Nr. 30 In der Schule ein tiefes
Verstandnis fur die Inhalte erwerben beantwortet. Die Antworten konnten auf einer flinfstufi-
gen Skala geratet werden. Diese Items wurden aus dem Fragebogen Skalen zur Erfassung der
schulischen Lern- und Leistungsmotivation (SELLMO) von Spinath, Stiensmeier-Pelster,
Schone und Dickhauser (2002) der Unterskala Lernziele entnommen. Das Konstrukt Schuli-
sches Selbstkonzept wurde in dieser Arbeit im Schilerfragebogen durch die Items Nr. 18 Sich
fir begabt halten, Nr. 19 Schwerfallen von Neuem, Nr. 20 Sich fur intelligent halten, Nr. 21
Kénnen in der Schule und durch das Item Nr. 22 Schwerfallen von Aufgaben in der Schule
dargestellt. Die Antworten konnten auf einer funfstufigen Skala geratet werden. Diese Items
wurden aus dem Fragebogen Skalen zur Erfassung des schulischen Selbstkonzeptes (SESSKO)
von Schone, Dickh&duser, Spinath und Stiensmeier-Pelster (2002) der Unterskala Schulisches
Selbstkonzept — absolut entnommen. Und schlieBlich wurden die Schulleistungen des Kindes
im Schilerfragebogen durch das Item Nr. 31 Schulnote in Deutsch, Mathematik und Englisch
im Halbjahreszeugnis 2007 erfasst und die Zufriedenheit des Kindes mit den Schulnoten
durch das Item Nr. 32 erfragt.

Einen kurzen Uberblick tiber die Herkunft der Skalen gibt folgende Tabelle:
Tabelle 10: Ubersicht iiber die Herkunft der Skalen des Eltern- und Schilerfragebogens

Skala Datenquelle

Demografische Merkmale Bonner Forschungsprojekt (Miller-Giinther, 2006; R6hr-SendImeier, 2006)

Bildungs- und Berufsressourcen der Eltern

Kultureller Index der Eltern Bonner Forschungsprojekt (Mdller-Gunther, 2006; Rohr-SendImeier, 2006)

Professionsniveau der Eltern Miller, Wirth, Bauer, Pollak, & Weis (2006)

(ESeC)

Berufsprestige  (SIOPS und ZUMA, Geis (2007), SIOPS: Treiman und Ganzeboom (1996), MPS: We-

MPS) gener (1985)

ISEI bzw. HISEI ZUMA, Geis (2007), ISEl: Ganzeboom (1992), Generierung des HISEI aus
dem ISEI, Miller-Giinther (2008)

Berufshiografie der Mutter Bonner Forschungsprojekt (Réhr-Sendlmeier, 2006; Helfer, 2007; Miller-

Gunther, 2007)
Einstellung und Unterstitzung Bonner Forschungsprojekt (Rohr-Sendimeier, 2006; Helfer, 2007; Miller-
der berufstatigen Mutter durch  Giinther, 2007)
Partner /Kind
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Datenquelle

Qualitative berufliche Bedin-
gungen der Eltern

Berufliche und private Zufrie-
denheit der Eltern

Gemeinsam verbrachte Zeit

Bonner Forschungsprojekt (Miller-Giinther, 2007; Réhr-Sendimeier, 2009)

Fahrenberg, Myrtek, Schumacher & Brahler (2000), Modifikationen (Mil-
ler-Giinther, 2006)
Bonner Forschungsprojekt (Miller-Giinther, 2006; R6hr-Sendimeier, 2006)

Weitere familidre Anregungsbedingungen

Lesen und Lesemotivation
Medienkonsum und Medienbe-
sitz

Freizeit und kulturelle Interes-

Bonner Forschungsprojekt (Miller-Giinther, 2006; R6hr-Sendimeier, 2006)
Bonner Forschungsprojekt (Muller-Giinther, 2006; Rohr-Sendimeier, 2006),
Pfeiffer (2006)

Heller (2002), Bonner Forschungsprojekt (Mduller-Giinther, 2006; Rohr-

sen
Unterstlitzung des Kindes in
schulischen Belangen

SendImeier, 2006),
Bonner Forschungsprojekt (Miller-Gunther, 2006; Réhr-Sendlmeier, 2006)

Personlichkeitsmerkmale
Schulische Lern- und Leis-
tungsmotivation (SELLMO)
Schulisches Selbstkonzept des
Schilers (SESSKO)

Spinath, Stiensmeier-Pelster, Schéne, & Dickhéuser (2002)

Schdne, Dickhauser, Spinath & Stiensmeier-Pelster (2002)

Schulleistungen und Zufriedenheit mit den Schulleistungen
Deutsch, Englisch, Mathematik ~ Bonner Forschungsprojekt (Miller-Giinther, 2006; Réhr-Sendimeier, 2006)
Zufriedenheit mit Zensuren Heller (2002)

6.2 Die Gutekriterien der Fragebdgen

Wie bereits im vorangegangenen Kapitel beschrieben, wurden einige Skalen und Items fur
diese Untersuchung selbst entwickelt, andere Skalen wortgetreu aus der Originaltestversion
ubernommen und wieder andere bewéhrte Skalen fur diese Untersuchung modifiziert. Fur
diese Skalen und Items waren die Gutekriterien auf ihre statistische Korrektheit hin zu tber-
prufen, um eine adaquate Interpretation der entsprechenden Skalen und Daten auf einer sozi-
alwissenschaftlichen Grundlage zu gewahrleisten (Fissini, 1997; Rost, 2007). Dieses Prinzip
sollte nach Rost (2007) auch fir bereits bewahrte Testverfahren gelten, da die Gutekriterien
nur angeben, wie die Gutekriterien des Testverfahrens in der Normstichprobe gewesen sind
und keine Aussagen zu der Stichprobe der jeweiligen Untersuchung machen. Hierzu gehéren
nach sozialwissenschaftlichen Standards die Gutekriterien der Itemanalyse und die Hauptgu-
tekriterien. Zur ltemanalyse gehdren die Schwierigkeitsindizes als Aufgabenschwierigkeit und
als Schwierigkeitsstreuung, die Homogenitat und die Trennscharfe der einzelnen Skalen und
Items. Zu den Hauptgutekriterien gehdren die Objektivitét eines Fragebogens, die Reliabilitat
und die Validitat eines Fragebogens. Diese werden in den folgenden Kapiteln kurz erlautert
und ihre Relevanz flr den Elternfragebogen und den Schilerfragebogen in dieser Untersu-
chung dargestellt.

Bei der Berechnung der Gutekriterien wurde die partielle Inkompatibilitat der Gutekriterien
in Kauf genommen (vgl. Tanzius, 1999-2001). Mit diesem Problem war gemeint, dass mit
dem Wunsch einer hohen Reliabilitat eines Tests durch homogene Items keine hohe Validitét

durch eher heterogene Aufgaben gewahrleistet werden konnte. Indem eine hohe Reliabilitat
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angestrebt wurde, wurde eine hohe Validitat gefahrdet und umgekehrt. Dieses Problem zeigte
sich besonders bei der Verteilung der Aufgabenschwierigkeit: Um eine gute Reliabilitat zu
erreichen, sollten die Items nicht nur homogen sein, sondern der mittlere Schwierigkeitsgrad
der Aufgaben sollte sich Uber alle Ratingstufen der Antwortmoglichkeiten méglichst gleich-
maRig verteilen. Das Gegenteil war jedoch bei einer guten Validitat der Fall. Eine gute Validi-
tat wurde am ehesten durch heterogene Aufgaben erreicht. In dieser Arbeit wurde einer guten
Validitat mit eher heterogenen ltems bzw. Skalen der VVorzug gegeben, weil die Fragestellung
dieser Untersuchung die mdglichst erschopfende Erfassung der Rahmenbedingungen des Ler-
nens bei begabten Kindern zum Ziel hatte und nicht die homogene Erfassung einiger gleich-
formiger Einzelaspekte des Lernens, welche zur Erhellung der Zusammenhange zwischen den
Umgebungsbedingungen und dem Schulerfolg beitragen sollten. Aus diesem Grund wurden
die Items, welche die tblichen Vorrausetzungen der guten Gutekriterien nicht oder nur unzu-
reichend erfillen, nicht aus der Untersuchung entfernt, sondern es wurde im Diskussionsteil
darauf hingewiesen. Fir diese Items und Skalen wurden keine Gesamtsummenwerte gebildet,
sondern sie wurden auf der Basis der Einzelitems ausgewertet und interpretiert.

Fur die Skalen Kultureller Index der Eltern, Professionsniveau der Eltern als ESeC, hdchstes
Berufsprestige der Eltern als SIOPS und MPS, hdchster sozio-6konomischer Status der Fami-
lie als HISEI, Berufsbiografie der Mutter, demografische Merkmale der Familie, Schulnoten
und Medienbesitz wurden keine Gutekriterien berechnet, weil es sich erstens um relativ objek-
tive Skalen handelte, die inhaltlich nicht in eine bestimmte Richtung interpretiert werden
konnten, und zweitens die meisten dieser Skalen kein metrisches Skalenniveau erreichten.
Eine Ausnahme stellte das intervallskalierte Item Alter des Kindes bei der mitterlichen Be-
rufsriickkehr der Skala Berufshiografie der Mutter dar. Fiir die Skalen Einstellung und Unter-
stiitzung der berufstatigen Mutter durch den Partner bzw. durch das Kind, qualitative berufli-
che Bedingungen der Eltern, berufliche Zufriedenheit der Eltern (FLZ), private Zufriedenheit
der Eltern (FLZ), Lesen und Lesemotivation in der Familie, Medienkonsum, Freizeit und kul-
turelle Interessen, Unterstltzung des Kindes in schulischen Belangen, Lern- und Leistungs-
motivation des Kindes (SELLMO) und Schulisches Selbstkonzept (SESSKO) wurden die Glite-
kriterien vollstdndig berechnet. Fir das Einzelitem Wichtigkeit der gemeinsam verbrachten
Zeit wurden nur die Schwierigkeitsindizes und die Schwierigkeitsstreuung berechnet, da die-
ses Einzelitem keiner Skala inhaltlich zugeordnet werden konnte. Das gleiche Verfahren wur-
de fur das Item Zufriedenheit mit den Schulleistungen gewahlt, welches inhaltlich zur objekti-
ven Skala Schulleistungen gehorte. Beide Items wurden in der Untersuchung belassen, da sie

trotz nur anteiliger Gutekriterienberechnung einen Informationsgewinn darstellten.
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6.2.1 Die Schwierigkeit der einzelnen Skalen

Unter Schwierigkeit der einzelnen Items wird die Zustimmungsrate zu einem bestimmten
Item verstanden. Diese Zustimmungsrate wird erstens uber die Itemschwierigkeit und zwei-
tens Uber die Schwierigkeitsstreuung operationalisiert. ldealerweise sollte das Item mittel-
schwer, also nicht zu schwer und nicht zu leicht sein. Ist das Item zu leicht, wird es von zu
vielen Probanden mit einer zu hohen Auspragung beantwortet und es ergeben sich Deckenef-
fekte. Ist das Item zu schwer, wird es von vielen Probanden eher mit einer zu niedrigen Aus-
pragung beantwortet und es ergeben sich Bodeneffekte. Die zu hohe oder zu niedrige einseiti-
ge Beantwortung eines Items flihrt zu einseitigen Verschiebungen des Mittelwertes. Die Fol-
gen sind mangelnde Itemstreuungen und einseitige Schwierigkeitsverteilungen mit weniger
Informationen tber die zugrunde liegende Population. Deswegen sollte ein Item idealerweise
mittelschwer mit einer relativ breiten Streuung sein (Fissini, 1997; Helfer, 2007; Rost, 2007).
Fur eine ausgewogene Schwierigkeitsstreuung galt in Anlehnung an das Chi2-Verfahren, dass
mindestens flnf Personen jede Stufe der flinfstufigen Ratingskala ankreuzen. Aus 6konomi-
schem Griinden sind die Ergebnisse zu den Schwierigkeitsindizes und der Schwierigkeits-
streuung im Anhang Il b auf den Seiten 13 — 28 dargestellt, welche sich online unter der

Homepage http://www.muegue-fam.de finden lassen. Im Folgenden wird auf die wichtigsten

Ergebnisse der Skalen im fortlaufenden Text eingegangen.

Die Skala Einstellung und Unterstutzung der berufstatigen Mutter durch den Partner bzw.
durch das Kind beinhaltete drei Items, welche in der Schwierigkeitsverteilung eher in Rich-
tung Zustimmung zeigten. Das Item Unterstutzungshaufigkeit in der Hausarbeit durch den
Partner wurde Uber alle Ratingstufen sehr ausgewogen beantwortet und zeigte entsprechend
eine ideale mittlere Schwierigkeit auf. Es liel3en sich keine Deckeneffekte finden. Insgesamt
war diese Skala eher leicht zu beantworten. Bei der Skala Qualitative berufliche Bedingungen
der Eltern zeigten zwei von acht Items Deckeneffekte bei insgesamt eher héheren Mittelwer-
ten. Bei den Vatern war es dahnlich: Drei von den sechs Items zu den Vatern zeigten Decken-
effekte. Die Deckeneffekte und die hohen Antwortwerte der entsprechenden Items deuteten
darauf hin, dass diese Items in der Beantwortung eher zu leicht waren. Zu den ausgewogenen
Items des Konstrukts gehorten: es fur erstrebenswert halten, langerfristig eine hohere berufli-
che Position zu erreichen, ambivalentes Gefiihl, sich zwischen der Familie und dem Beruf
entscheiden zu mussen und das Item Einverstandnis aufgrund familidrer Situation berufliche
Nachteile hinzunehmen. Weiterhin wurden die Items zur Mutter Tatigkeitsanspruch, gemes-
sen an der beruflichen Qualifikation, finanzielle Griinde zwingen die Mutter zur Berufstatig-

keit und das Item Mutter arbeitet gerne Uber alle finf Pole ausgewogen im mittleren Skalen-
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bereich beantwortet. Die Skalen Berufliche und private Zufriedenheit der Eltern (FLZ)
schwankten zwischen Mittelwerten von 3.51 bis 4.36 und waren daher als eher leicht einzu-
stufen. In der Schwierigkeitsstreuung zeigten sich Werte einer eher hohen elterlichen Lebens-
zufriedenheit. Bei acht von 24 Items zur Lebenszufriedenheit, bei einem Drittel der Items zur
elterlichen beruflichen und privaten Zufriedenheit fanden sich Deckeneffekte. Ein &hnliches
Bild zeigte sich auch bei dem Einzelitem zur Wichtigkeit der gemeinsam verbrachten Zeit.
Die meisten Eltern beantworteten diese Frage eher zustimmend auf der Ratingstufe vier bis
funf.

Die Skala Lesen und Lesemotivation in der Familie beinhaltete erwartungsgeman recht hete-
rogene Werte. Die Items zur familidren Lesemotivation zeigten mittlere bis hohere Werte,
verteilten sich entsprechend in diese Richtung einer htheren Lesemotivation und waren daher
in der Beantwortung als eher leicht einzustufen. Positiv war, dass trotz der eher leichten Be-
antwortungsmaoglichkeit sich fiir diese Items keine Deckeneffekte finden lieRen. Das Item
Verbrachte Zeit des Kindes mit Blichern wurde ausgewogen uber alle funf Ratingstufen und
mit einem idealen Mittelwert von 2.33 beantwortet. Die Items zur quantitativen und qualitati-
ven verbrachten Zeit mit Blchern zeigten eher in die Gegenrichtung: Die Mittelwerte lieRen
sich im unteren Skalenbereich zwischen 1.51 und 2.33 einordnen und deren Verteilungen
zeigten ebenfalls in die Richtung der niedrigeren Auspragung. Folglich waren diese Items in
der Beantwortung eher schwer. Das Item Verbrachte Zeit des Kindes mit einem Comic oder
einer Zeitschrift zur Unterhaltung zum qualitativen Biicherkonsum zeigte einen Bodeneffekt.
Ausgewogen war das Item Mit den Eltern iber das Gelesene reden. Die Skalen Medienbesitz
und Medienkonsum beinhalteten ausgewogene Schwierigkeitsverteilungen; das traf sowohl
auf die Items Eigener Fernseher oder eigener Computer eventuell mit Internetanschluss im
Kinder- oder Jugendzimmer zu, als auch auf die elf Items zu Erfassung des Medienkonsums:
Alle Items wurden (ber alle Skalenstufen von eins bis finf mit mindestens finf Probanden
pro Skalenstufe beantwortet. Jedoch waren die Mittelwerte zum Medienkonsum tendenziell
eher niedrig bis mittelhoch, so dass davon ausgegangen werden konnte, dass trotz adaquater
Verteilung viele Probanden eine &hnliche Einstellung zum Medienkonsum hatten. Die sechs
Items der Skala Freizeit und kulturelle Interessen des Kindes verteilten sich ausgewogen ber
alle Ratingstufen und die Mittelwerte waren entsprechend im mittleren Skalenbereich zwi-
schen 2.14 und 3.48 zu finden. Ahnlich verhielt es sich mit der Skala Unterstiitzung des Kin-
des in schulischen Belangen. Hier verteilten sich vier von funf Items (ber alle Ratingstufen
recht ausgewogen und die Items wurden im mittleren Skalenbereich zwischen 2.12 und 3.42

beantwortet. Eine Ausnahme stellte das Item Wichtigkeit der Schulischen Leistungen fur beide
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Elternteile dar. Hier fanden sich Deckeneffekte mit hoheren Mittelwerten zwischen 4.15 und
4.21. Dieses Item war in der Beantwortung zu leicht fr die meisten Eltern. Die Skala Schuli-
sche Lern- und Leistungsmotivation des Kindes (SELLMO) war in allen acht Items zur Ermitt-
lung der Schwierigkeitsverteilungen tber alle finf Ratingstufen mit mindestens fiinf Personen
pro Stufe ausgewogen. Im mittleren Durchschnitt wurde dieses Konstrukt mit htheren Mit-
telwerten zwischen 3.19 bis 4.04 beantwortet, so dass davon ausgegangen werden kann, dass
dieses Konstrukt in der Beantwortung fur die meisten Eltern recht leicht gewesen war. Beli
vier von fiinf Items des Schulischen Selbstkonzeptes (SESSKO) war die unterste Ratingstufe
mit weniger als funf Stufen unterprasentiert. Daflr verteilten sich die Haufigkeiten auf die
ubrigen vier hoheren Stufen recht ausgewogen bei insgesamt etwas hoheren Mittelwerten von
3.52 bis 3.68. Fur das Item Zufriedenheit mit den Schulnoten, welches inhaltlich zu den
Schulnoten gezahlt wurde, konnte eine ausgewogene Schwierigkeitsverteilung tber alle Ra-
tingstufen festgestellt werden. Im mittleren Durchschnitt wurde dieses Item eher in Richtung
Zustimmung beantwortet.

Insgesamt l&sst sich mit wenigen Ausnahmen feststellen, dass die mittleren Schwierigkeiten
und die Schwierigkeitsverteilungen eher in Richtung Zustimmung auf der Ratingskala zeig-
ten, weil die meisten Kinder aus einem férderliches Umfeld kamen, die Eltern gut gebildet
waren und einer zufriedenstellenden beruflichen Tétigkeit nachgingen und beide daher die
meisten Items als leicht einstuften. Die 19 Deckeneffekte und ein Bodeneffekt bei insgesamt
94 Items waren als relativ unbedenklich einzustufen, da es nicht Ziel dieser Untersuchung
war, den kompletten Bevolkerungsquerschnitt in dieser Untersuchung zu présentieren, son-
dern erfolgreiche Kinder und deren Familien an Gymnasien zu untersuchen. Daher wurden
Verschiebungen der mittleren Schwierigkeiten und der Schwierigkeitsverteilungen zugunsten
einer héheren Auspragung mit einkalkuliert. Auch wenn eine mittlere Itemschwierigkeit und
eine ausgewogene Itemstreuung fir ein reliables Testverfahren winschenswert sind, wurden
diese Vorstellungen in dieser Arbeit zugunsten einer hoheren Validitat inklusive des damit

verbundenen Problems der partiellen Inkompatibilitat zuruick gestellt (Tanzius, 1999-2001).

6.2.2 Die Homogenitat der einzelnen Skalen

Aus Griinden der Reliabilitat ist es wiinschenswert, dass die Unteritems einer Skala im Frage-
bogen das gewiinschte Konstrukt méglichst homogen erfassen, um davon auszugehen, dass
die Subitems jeweils die gleiche Eigenschaft des Konstrukts erfassen. In der Forschungslitera-
tur wird hierzu die Methode der direkten Interkorrelation aller Subitems einer Skala miteinan-

der vorgeschlagen. Idealerweise sollte diese Interkorrelation zwischen 0.2 und 0.4 liegen, oh-



Methoden Seite |151

ne das Breitenspektrum eines Konstrukts allzu sehr einzuschranken (Fissini, 1997; Bortz &
Déring, 2006; Rost, 2007). Folgende Tabelle gibt einen Uberblick tiber die Homogenitat der

einzelnen Skalen:

Tabelle 11: Berechnung der Homogenitat der einzelnen Skalen

Skala Mittlere Inter- Minimale Maximale
Item-Korrelation  Korrelation Korrelation

Einstellung und Unterstiitzung der berufstatigen .22 -.04 .70
Mutter durch den Partner bzw. durch das Kind
Qualitative berufliche Bedingungen Mutter .05 -.38 .58

Vater 13 -.06 .57
Berufliche Zufriedenheit (FLZ) Mutter 37 .35 .39

Vater A7 .40 .55
Private Zufriedenheit (FLZ) Mutter 41 A3 .69

Vater A7 .22 .75
Lesen und Lesemotivation in der Familie A2 -.06 .59
Medienkonsum .20 -.38 .59
Freizeit und kulturelle Interessen 10 -.09 51
Unterstitzung des Kindes in schuli- Mutter 15 -.04 .32
schen Belangen

Vater 21 -.01 A1
Schulische Lern- und Leistungsmotivation des .55 42 12
Kindes (SELLMO)
Schulisches Selbstkonzept (SESSKO) .50 .39 .66

Wie aus der oberen Tabelle ersichtlich wird, war die Homogenitat der Skalen Einstellung und
Unterstiitzung der berufstatigen Mutter durch den Partner bzw. durch das Kind, Berufliche
und private Zufriedenheit der Eltern (FLZ), Medienkonsum, Vaterliche Unterstutzung des
Kindes in schulischen Belangen, Schulische Lern- und Leistungsmotivation des Kindes
(SELLMO) und Schulisches Selbstkonzept (SESSKO) akzeptabel. Bei den Skalen Qualitative
berufliche Bedingungen, Lesen und Lesemotivation in der Familie, Freizeit und kulturelle
Interessen und Mautterliche Unterstltzung des Kindes in schulischen Belangen handelte es
sich um heterogene Skalen. Diese Heterogenitat wurde in Kauf genommen, um die Rahmen-
bedingungen begabter Kinder moglichst vielféltig und differenziert zu analysieren. Deshalb
erfolgte die Auswertung dieser Items nur auf Itemebene. Fir die Skalen Lesen und Lesemoti-
vation in der Familie und Mitterliche Unterstiitzung des Kindes in schulischen Belangen
wurden trotz niedriger Homogenitatswerte modifizierte Gesamtsummenwerte der beiden Ska-
len gebildet, weil diese Skalen eine gute Konstruktvaliditat (Cronbachs o) und gute Trenn-

schéarfen aufwiesen.
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6.2.3 Die Trennscharfe der einzelnen Skalen

Die Trennschérfe beschreibt, wie prototypisch ein einzelnes Item fiir eine bestimmte Skala ist.
Hierbei wird zwischen guten und schlechten Probanden unterschieden. Ein hoher Trennschar-
fekoeffizient besagt, dass gute Probanden das Item meistens richtig und schlechte Probanden
das Item meistens falsch beantworten. Flr einen hohen Trenntrennscharfekoeffizient sind eine
mittlere Itemschwierigkeit und eine hohe Itemhomogenitat wichtige Voraussetzungen. Be-
rechnet wird der Trennscharfekoeffizient als die korrigierte Item-Skala-Korrelation zwischen
dem zu testenden intervallskalierten Item und dem Gesamtsummenwert der Gbrigen Items
innerhalb der gleichen Skala (Tanzius, 1999-2001; Rost, 2007). Die Trennscharfe sollte min-
destens .30 betragen. Eine Trennschadrfe von 0 besagt, dass das Item von allen Probanden
gleich oft beantwortet wird und nicht zwischen guten und schlechten Probanden unterschei-
det. Eine negative Trennschérfe besagt, dass gute Probanden das Item eher falsch und
schlechte Probanden das Item eher richtig beantworten. Neben dem Trennscharfekoeffizient
wird auch die Reprasentativitat des Items angegeben. Die Représentativitat stellt die quadrier-
te multiple Korrelation dar, die anzeigt, wie viel Varianz des berechneten Items durch die
anderen Items der Skala ermittelt werden kann. Um die Ubersichtlichkeit in diesem Kapitel
zu wahren, kann die Tabelle mit den Trennscharfen und Reprasentativitat im Anhang llc auf

den Seiten 29 — 32 online unter der Homepage http://www.muegue-fam.de nachgesehen wer-

den.

Bei den Ergebnissen zeigte sich Folgendes: Drei von vier Items der Skala Einstellung und
Unterstitzung der berufstatigen Mutter durch den Partner bzw. durch das Kind hatten sehr
gute Trennschérfen zwischen .36 und .55 und waren entsprechend reprasentativ fir diese Ska-
la. Eine Ausnahme stellte das Item Gut finden, dass die Mutter arbeitet dar. Dieses Item hatte
eine sehr geringe Trennscharfe und war entsprechend auch wenig représentativ fur diese Ska-
la. Die niedrige Trennscharfe des Items kénnte damit zusammenhéangen, dass es als einziges
Item von den Kindern beantwortet wurde und daher eine andere Perspektive der mutterlichen
Berufstétigkeit als die des Vaters beschrieb. Die meisten Items der Skala Qualitative berufli-
che Bedingungen der Eltern fielen erwartungsgemaR recht heterogen aus, wobei die Items
Verantwortung im Beruf und Tatigkeitsanspruch gemessen an der beruflichen Qualifikation
die Skala durch ihre guten Trennschérfen zwischen .34 und .40 und guten Représentativitats-
werten zwischen .33 und .46 am prézisesten die Skala beschrieben. Die negativen Trennschar-
fen der Items Einverstéandnis aufgrund familiarer Situation berufliche Nachteile hinzunehmen
und Finanzielle Griinde zwingen zur Berufstatigkeit konnten daher kommen, dass beide Items

im Vergleich zu den anderen Items inverse Ratingstufen aufwiesen. Hier waren die erwiinsch-
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ten Auspragungen nicht hohe Rangstufen, sondern niedrige Rangstufen. Eine Angleichung
dieser Items an die anderen Items war nicht moglich, da dies die Eltern zu sehr verwirrt hatte
und wahrscheinlich zu vielen Falschantworten gefiihrt hatte.

Alle Items der homogenen Skalen Berufliche Zufriedenheit der Eltern und Private Zufrieden-
heit der Eltern (FLZ) besaRen erwartungsgemald sehr zufriedenstellende Trennscharfen zwi-
schen .48 und .75 und waren entsprechend mit Werten zwischen .28 und .68 représentativ flr
die Skala. Uberraschenderweise hatten die Items Lesemotivation Kind, Verbrachte Zeit des
Kindes mit Blichern und Verbrachte Zeit des Kindes mit einem Kinder- und Jugendbuch der
Skala Lesen und Lesemotivation in der Familie sehr gute Trennschérfen. Sie lagen zwischen
41 und .49. Bei der inhaltlichen Analyse dieser Items zeigte sich daher, dass diese Items auch
ahnliche Aspekte des kindlichen Leseverhaltens erfassten. Die ubrigen vier Items der Skala
zeigten erwartungsgeman eher unterschiedliche Trennscharfen. Das wurde bei der Interpreta-
tion entsprechend bertcksichtigt. Die Items AulRerschulisches Interesse des Kindes an Ma-
thematik und AuRerschulisches Interesse an Naturwissenschaft der Skala Freizeit und kultu-
relle Interessen hatten gute Trennscharfen zwischen .32 und .33 und waren mit den Werten
von .27 bis .29 entsprechend repréasentativ fir diese Skala. Die ltems Verbrachte Zeit des
Kindes mit einem musikalischen oder kinstlerischen Hobby, Besuch von Ausstellungen und
Konzerten und AufRerschulisches Interesse des Kindes an Sprachen hatten zwar keine hohen
Trennschérfen, zeigten aber mit Werten von .16 bis .22 in diese Richtung. Nur das Item Ver-
brachte Zeit des Kindes mit einem sportlichen Hobby mit seiner negativen Trennscharfe
schien etwas andere Aspekte des kindlichen Freizeitverhaltens als die Gbrigen Items zu erfas-
sen. Vermutlich ware hier eine separate oder differenziertere Erfassung dieses Items sinnvoll
gewesen.

Zehn von elf Items zur Erfassung des Medienkonsums hatten Uberraschenderweise gute
Trennscharfen zwischen .33 und .59. Die einzige Ausnahme bildete das Item Hd6ren, Sehen
oder Lesen des Kindes der aktuellen Nachrichten mit seiner niedrigeren Trennscharfe von .07.
Eine Erklarung dafir kdnnte sein, dass dieses Item als einziges Item der Skala Medienkonsum
nicht vom Kind, sondern von den Eltern beantwortet wurde. Bis auf eine Ausnahme hatten
drei Items der Skala Unterstiitzung des Kindes in schulischen Dingen mit Werten zwischen
43 und .52 sehr zufriedenstellende Trennschérfen und waren entsprechend reprasentativ flr
die elterliche Unterstiitzung des Kindes in schulischen Angelegenheiten. Das vierte Item
Wichtigkeit der schulischen Leistungen fiir die Eltern schien weniger den Grad der Unterstut-
zung in schulischen Angelegenheiten zu beschreiben. Bei der Erfassung der Personlichkeits-

faktoren des Kindes zeigte sich, dass die Trennscharfe bei allen acht Items der Skala Schuli-
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sche Lern- und Leistungsmotivation (SELLMO) mit Werten zwischen .56 und .70 und bei
allen finf Items der Skala Schulisches Selbstkonzept (SESSKO) mit Werten zwischen .58 und
.73 sehr gut war. Insgesamt lasst sich festhalten, dass die Trennschérfen bei den homogenen
Skalen erwartungsgemaR gut und bei den heterogenen Skalen trotz partieller Inkompatibilitat
teilweise ebenso gut ausfielen, so dass fir einige heterogene Skalen Gesamtsummenwerte

gebildet werden konnten.

6.2.4 Die Objektivitat der Fragebdgen

Obijektiv ist ein Fragebogenverfahren, wenn die Ergebnisse vom Untersucher und vom Aus-
werter unabhdangig sind (vgl. Rost, 2007). Die Objektivitat eines Fragebogens ist die VVoraus-
setzung fiir die Reliabilitat eines Fragebogens. Die Objektivitét bezieht sich auf die Durchfiih-
rung, die Auswertung und auf die Interpretation des Fragebogens.

Durchfihrungsobjektivitat

Die Objektivitat der Durchfihrung war gegeben, da die Instruktion des Schiler- und des El-
ternfragebogens auf der ersten Seite der Fragebdgen genau beschrieben wurde. Im Vorfeld
wurde die Testinstruktion der Fragebdgen einer vergleichbaren Gymnasialklasse in Rhein-
land-Pfalz im persdnlichen Umfeld der Autorin vorgelegt, um zu gewahrleisten, dass die In-
struktion und die Durchfiihrung verstanden wurden. In der Realstichprobe wurden die Frage-
bogen mit dem Hinweis an die jeweiligen Klassenlehrer versendet, sich bei Nichtverstehen
der Frageinstruktion mit der Testleiterin telefonisch in Verbindung zu setzen. Die postalische
Erledigung der Fragebogenaktion brachte Vorteile und Nachteile bezlglich der Testobjektivi-
tat mit sich: Positiv war, dass durch die postalische Versendung der Fragebdgen und die
Durchfuhrung der Schulerfragebdgen in der Klasse bzw. der Elternfragebdgen zu Hause die
Fragebogendurchfuhrung von der Person der Testleiterin unabhéngig waren. Dadurch konnten
verzerrende Testleiterinneneinfllisse wie ihr personlicher Eindruck, ihre Erwartungen und ihre
Wirkung auf die Schulerinnen und Schuler verringert werden. AulRerdem war es glnstig, dass
die Schulerfragebdgen in einer normalen Unterrichtsituation ausgeftllt wurden und die Fra-
gebogenaktion daher keine besondere Unterrichtssituation darstellte. Sechs Eltern informier-
ten sich telefonisch noch einmal Uber die Durchfiihrung der Fragebogenaktion. Negativ war,
dass eventuelle Storfaktoren wie Kontakte und Absprachen zwischen Familienmitgliedern
oder Schiilern oder Lehrern nicht kontrolliert werden konnten. AulRerdem zeigte sich bei acht
Familien, dass die Elternfrageb6gen eindeutig von den Schilerinnen und Schulern ausgefillt

worden waren. Diese wurden aus der Untersuchung entfernt.
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Auswertungsobjektivitat

Die Auswertungsobjektivitat war dadurch gegeben, dass aulRer den Bildungs- und Berufsan-
gaben der Eltern nur geschlossene Fragen als funfstufige Ratingskalen oder als dichotome
Fragen verwendet wurden. Die weitere Zuordnung der verbalen Bildungs- und Berufsangaben
erfolgte zu den vier Kodierschemata der Bildungs- und Berufsressourcen als Kultureller Index
der Eltern, als berufliches Professionsniveau der Eltern, als Berufsprestige der Eltern nach
nationalen und internationalen Klassifikationen und als sozio-6konomischer Status der Fami-
lie, um eine differenzierte und exakte Kodierung der verbalen Antworten hinsichtlich des
schulischen bzw. beruflichen Qualifikationsniveaus der Eltern und der sozialen Herkunft des
Kindes zu gewéhrleisten. Zum besseren Verstandnis wird in folgender Abbildung 5 die Zu-
ordnung der verbalen Bildungs- und Berufsangaben der Eltern zu den vier verschiedenen Fa-
cetten noch einmal zusammengefasst und in der anschlieBenden Tabelle 12 kurz inhaltlich

erlautert.

Abbildung 5: Ubersicht tber die vier Facetten bzw. Kategorien zur Erfassung der Bildung und Berufstatigkeit
der Eltern

Kultureller Index der Eltern Berufliches Professionsniveau der Eltern (ESeC)

Berufsprestige der Eltern (SIOPS und MPS) nach | Sozio-6konomischer Status der Familie (H)ISEI
ISCO-88 nach ISCO-88

Legende:

ESeC: European Socio-economic Classification (vgl. Miller, Wirth, Bauer, Pollak & Weis, 2006)
ISCO-88: International Standard Classification of Occupation nach Treiman (1975, 1977)

SIOPS:  Standard Index of Occupational Prestige Scores nach Ganzeboom und Treiman (1996)

MPS: Magnitude-Prestige-Scale nach Wegener (1985)

(H)ISEI: (Highest) International Socio-Economic Index of Occupational Status nach Ganzeboom (1992)
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Tabelle 12: Erklarung der vier Facetten bzw. Kategorien zur Erfassung der Bildung und Berufstatigkeit der El-
tern

Facetten/ Einteilung

Kategorie

Kultureller Bildung Mutter/Vater kategorial (3)

Index Wert 1: kein Abitur (Hauptschule, Mittlere Reife, Berufsschulabschluss)

Wert 2: (Fach-)Abitur
Wert 3: (Fach-)Hochschulstudium

Bildung Mutter/Vater dichotom (2)
Wert 1: nicht hohere Bildung (Hauptschule, Mittlere Reife, Berufsschulabschluss, etc.)
Wert 2: héhere Bildung [(Fach-)Abitur und/oder (Fach-)Hochschulstudium]

Berufstétigkeit Mutter/Vater kategorial (3)
Wert 1: Hausfrau/Hausmann bzw. nicht berufstatig
Wert 2: nicht akademisch berufstétig

Wert 3: akademisch berufstétig

Berufstatigkeit Mutter/Vater dichotom (2)
Wert 1: berufstatig auf nicht akademischem Niveau
Wert 2: berufstatig auf akademischem Niveau

ESeC Klasse 1 erhielt bei der Datenauswertung Wert 9:
Ingenieure, Leitende Verwaltungsberufe und leitende Akademiker, Manager, Inhaber eines GroRbe-
triebes 2> Dienstverhaltnis

Klasse 2 erhielt bei der Datenauswertung Wert 8:
Lehrer, angestellte Akademiker ohne Leitungsfunktion, gehobene Verwaltungs- und Managementberu-
fe, hohere technische Berufe - Dienstverhéltnis

Klasse 3 erhielt bei der Datenauswertung Wert 7: Qualifizierte Bliro-, Dienstleistungs- und Handel-
berufe in angestellter Position >Mischverhéltnis aus Dienstverhaltnis und Arbeitskontrakt

Klasse 4 erhielt bei der Datenauswertung Wert 6: Inhaber von Kleinbetrieben oder selbststandig
(z.B. Handwerksbetrieb)

Facetten/ Einteilung
Kategorie
ESeC Klasse 5 erhielt bei der Datenauswertung Wert 5: Selbststandig im Bereich der Landwirtschaft

Klasse 6 erhielt bei der Datenauswertung Wert 4: Vorarbeiter, Meister, Techniker in angestellter
Position >Mischverhaltnis aus Dienstverhaltnis und Arbeitskontrakt

Klasse 7 erhielt bei der Datenauswertung Wert 3: Einfache Blro-, Dienstleistungs- und Handelsbe-
rufe in angestellter Position = Arbeitskontrakt

Klasse 8 erhielt bei der Datenauswertung Wert 2: Facharbeiter in angestellter Position
- Arbeitskontrakt

Klasse 9 erhielt bei der Datenauswertung Wert 1: Un- und angelernte Arbeiter in ange-stellter Posi-
tion = Arbeitskontrakt

SIOPS und SIOPS: Wert: 6.0 (Fallensteller) - Wert: 78.0 (Universitatshochschullehrer)
MPS MPS: Wert: 20.0 (Handlanger, Hilfsarbeiter) — Wert: 86.8 (Arzt)
(H)ISEI (H)ISEI: Wert: 16.0 (forstwirtschaftliche Hilfskréfte) bis Wert: 90.0 (Richter)

Untere Sozialschicht: Werte: 16.0 — 49.0 (unteres Quartil der Stichprobe)
Mittlere Sozialschicht: Werte: 50.0 — 69.0 (mittlere Quartile der Stichprobe)
Obere Sozialschicht:  Werte: 70.0 — 90.0 (oberes Quartil der Stichprobe)
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Der verwendete Begriff Wert in der obigen Tabelle 12 beschreibt als Zahlenwert den Rang-
platz des jeweiligen Merkmals in der zu bildenden ordinalen Rangreihe, wobei niedrigere
Zahlenwerte die geringere Auspragung und hohere Werte eine hohere Auspragung bedeuten.
Diese Vorgehensweise wurde auch flr die Bestimmung der ESeC-Klassen gewéhlt, um eine
einheitliche Datenauswertung zu ermdglichen. Bei der Auswertung und Interpretation der
ESeC-Klassen wurde darauf geachtet, dass ein hoher Wert in der Datenauswertung einer nied-
rigen ESeC-Klasse entspricht. Die Zuordnung zum kulturellen Index und zur ESeC-Klasse®
fihrte die Untersucherin selbst durch und die Zuordnung zum SIOPS, MPS und zum ISEI
wurde vom Zentrum fur Umfragen, Methoden und Analysen (ZUMA) in Mannheim durchge-
fuhrt (Geis, 2007). Der ISEI wurde anschlieBend von der Untersucherin zum HISEI transfe-
riert. Dabei wurde aus jeder Familie, wenn zu beiden Eltern ISEI-Werte vorlagen, in Anleh-
nung an die PISA-Untersuchung 2000 und an sozialwissenschaftliche Konventionen zur Be-
stimmung des SES jeweils der hochste ISEI-Wert der Eltern ausgewahlt und als HISEI ange-
geben (vgl. Baumert & Schiumer, 2001; Geis, 2007).

Da es sich beim kulturellen Index um objektive Kategorien zur Messung der Bildungs- und
Berufsressourcen handelte, konnte hier auf die Intra- und Inter-Rater-Reliabilitat als Mal der
Testzuverlassigkeit verzichtet werden. Das war bei der Bestimmung des ESeC anders. Fr
diese Kategorie wurde die Intra-Inter-Rater-Reliabilitat bestimmt, weil die Zuordnung der
Berufsangaben der Eltern zu den Klassen des ESeC nach subjektiver Einschatzung erfolgte.
Zur Bestimmung der Intra- und Rater-Reliabilitat wurde drei Monate nach der Rucksendung
der ausgefullten Fragebdgen eine zuféllige Stichprobe von 100 Elternfragebdgen per SPSS
Version 14.0 gezogen und fir diese Familien die Einteilung in die ESeC-Klassen erneut vor-
genommen. Beim Vergleich dieser Zufallsstichprobe mit der urspringlichen Version ergab
sich eine Ubereinstimmung von 91% in der Einteilung der elterlichen Berufe zu den ESeC-
Klassen. Zur Bestimmung der Inter-Rater-Reliabilitat wurde das gleiche Verfahren nach ent-
sprechender Instruktion von einem zweiten unabhéngigen Rater durchgefihrt. Hier lag die
Ubereinstimmung bei 89%. Die Ubereinstimmungen von 91% und 89% zeigen, dass die ur-
spriingliche Zuordnung der Berufe zu den neun ESeC-Klassen relativ objektiv erfolgte. Ahn-
liche Resultate dieser Einteilung wurden auch von Helfer (2007) im Bonner Forschungspro-

jekt erzielt.

o7 Urspriinglich sollten sich die Eltern im Elternfragebogen bei den Angaben zur beruflichen Tétigkeit selbst in
eine der neun ESeC-Klassen einordnen. Nachtraglich wurde die Einteilung der elterlichen Berufe zum berufli-
chen Professionsniveau der ESeC-Klassen von der Untersucherin selbst vorgenommen, um die Auswertungsob-
jektivitat zu erhdhen.
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Die Kodierung des ISCO-88 aus den verbalen Berufsangaben der Eltern und die anschliel3en-
de Weitergenerierung zum Berufsprestige SIOPS und MPS und zum sozio-6konomischen
Status der Familie ISEI erflllte im besonderen Male die Gutekriterien der Objektivitat, der
Reliabilitdt und auch der Validitat, da die Zuordnung der Bildungs- und Berufsangaben der
Eltern zu diesen Skalen von einem Methodenexperten des ZUMA durchgefuhrt wurde. Daher
konnte bei diesen Variablen auf die Ermittlung der Intra- und Inter-Rater-Reliabilitat verzich-
tet werden. Die Zuordnung des ISEl zum HISEI musste auch keiner Intra- und Inter-Rater-
Reliabilitdt unterzogen werden, da diese Zuordnung nach dem objektiven Kriterium des

hdchsten objektiven ISEI-Wertes in der Familie durchgefuihrt wurde.

Interpretationsobjektivitat

Die Interpretationsobjektivitat hat zum Ziel, dass verschiedene Fachleute aus den gleichen
Testergebnissen ahnliche Schlussfolgerungen ziehen, um die Vergleichbarkeit der Testwerte
zu erreichen. Die Voraussetzung daftr sind vergleichbare Aussagen und Normierungen. In
der Regel wird dies durch das Realisieren einer Normstichprobe erreicht und durch das Defi-
nieren der Norm und der Abweichung aus den Mittelwerten der Itemantworten (Fissini, 1997;
Bortz & Déring, 2006). In dieser Arbeit waren jedoch nicht die Norm und deren Abweichung
im Vergleich zur Einzelfalldiagnostik wichtig (Bortz & Doring, 2006; Rost, 2007). Vielmehr
ging es hier um den Vergleich von subjektiven Lebensentwdirfen, moderiert durch unter-
schiedliche familidre Rahmenbedingungen. Um die Interpretationsobjektivitat in dieser Arbeit
zu erhohen, wurden die Ergebnisse der Untersuchung in Anlehnung an die einschldagigen For-
schungsbefunde ausfuhrlich im Doktorandenseminar diskutiert. AuBerdem war die Untersu-
chung in das Bonner Forschungsprojekt mit dem Ziel eingebunden, schon bekannte Fragestel-
lungen an einer grolReren Stichprobe zu replizieren (vgl. Miiller-Ginther, 2006; Rohr-
SendIimeier, 2006, 2007, 2009; Helfer, 2007). Dieses Vorgehen fiihrte zu einer deutlicheren
Verringerung der Gefahr einer Fehlinterpretation, da die vorliegende Untersuchung auf den

vorhandenen Befunden der friiheren Teilstudien aufbaute.

6.2.5 Die Reliabilitat der Fragebdgen

Die Reliabilitat oder auch Zuverlassigkeit eines Testes oder Fragebogens informiert dariber,
wie zuverldssig ein Item ein zugrunde liegendes Konstrukt misst, ohne auf den inhaltlichen
Aspekt des Konstrukts naher einzugehen. Nach der klassischen Testtheorie setzt sich ein er-
hobener Messwert (x) aus einem wahren Anteil (w) und aus einem Fehleranteil (f) zusammen.

Und je gréRRer der wahre Anteil des Messwertes ist, desto groRer ist auch die Reliabilitat die-
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ses Messwertes. Gemessen wird die Reliabilitat eines Fragebogens durch den Reliabilitéatsko-
effizienten, der als Korrelationsmal} die Beziehung zwischen den Items und/oder den Skalen
beschreibt (Fissini, 1997; Bortz, 1999). Laut Rost (2007) soll der Zuverl&ssigkeitskoeffizient
bei Forschungsprojekten, bei denen es um Gruppenvergleiche geht, mindestens ry = .55 betra-
gen. In der Einzelfalldiagnostik werden wesentlich hohere Korrelationen gefordert. Es gibt
verschiedene Korrelationsmalie, welche die Reliabilitat eines Fragebogens uberprifen. In der
Forschungspraxis werden die Testwiederholungsreliabiltitat als Test-Retest-Zuverlassigkeit,
die Paralleltestreliabilitdit und die Testhalbierungsreliabilitat als Split-half-Zuverléssigkeit
erwéhnt (Rost, 2007).

Bei der Testwiederholungsreliabilitat wird der gleiche Test mehrmals durchgefihrt, um die
Stabilitat eines Testverfahrens Uber die Zeit zu messen. Dieses Verfahren konnte in dieser
Untersuchung nicht angewendet werden, da die Erhebung nur einmal stattfand. Eine mehrma-
lige Befragung der Eltern und Kinder ware nicht zumutbar gewesen, zumal die Lehrer von
den Bildungsminesterien der einzelnen Bundesléander dazu angehalten wurden, jeden Unter-
richtsausfall nach Mdoglichkeit zu vermeiden und desweiteren eine wiederholte Befragung zu
einer verminderten Ricklaufquote gefuhrt hatte. Die Paralleltestreliabilitéat hat zum Ziel, ei-
nen zweiten aquivalenten Test zu entwickeln, dessen Ergebnisse mit dem durchzufiihrenden
Test verglichen werden kdnnen; die Korrelation zwischen dem Paralleltest und dem durchzu-
fuhrenden Test sollte méglichst hoch sein (Fissini, 1997; Bortz, 1999). Die Entwicklung eines
solchen Verfahrens konnte in dieser Untersuchung ebenfalls nicht durchgefiihrt werden, da
eine zweifache zeitlich nahe Befragung aus den oben genannten Grinden den Schilerinnen
und Schlern, den Eltern, den Lehrerinnen und Lehrern und der Schulleitung nicht zumutbar
gewesen ware. Bei der Testhalbierungsreliabilitat werden zwei &quivalente Testteile Uberei-
nander getestet und beziiglich ihrer Korrelation miteinander verglichen. Bei einer hohen Re-
liabilitat finden sich hohe Korrelationen zwischen den beiden Testhalften. Die Homogenitats-
analyse, oder auch interne Konsistenz, gehort inhaltlich zu der Testhalbierungsreliabilitat. Sie
stellt eine Generalisierung der Halbierungsmethode dar und unterteilt den Fragebogen in ver-
schiedene aquivalente Testteile, im Extremfall in so viele Teile, wie Items vorhanden sind.
Die interne Konsistenz wird tUber den Homogenitatsindex Cronbachs « gemessen. Der
Homogenitétsindex ist ein gemittelter Wert, der bei intervallskalierten Daten angibt, in wie
weit die einzelnen Items einer Skala das gleiche Konstrukt messen (Rost, 2007). Dieser Wert
wird als Untergrenze angegeben und schwankt je nach Literaturquelle: Rost (2007) fordert
mindestens ry > .55 und Lienert und Ratz (1994) geben sich schon mit einem Wert ab ry > . 50

zufrieden.
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Dieses Verfahren wurde in der vorliegenden Untersuchung verwendet, da die Daten zur
Durchfiihrung des Verfahrens nur einmal erhoben werden mussten und Cronbachs « unter
den genannten Rahmenbedingungen das einzig addquate Testverfahren darstellte, das zur Re-
liabilitatsuntersuchung herangezogen werden konnte. Allerdings war dieses Verfahren in die-
ser Untersuchung auch Einschrankungen unterworfen: Ahnlich wie bei der Homogenitéts-
und Trennscharfenbestimmung der einzelnen Items bezieht sich Cronbachs o eher auf homo-
gene Skalen. Die untere Tabelle 13 zeigt jedoch, dass der Homogenitatsindex Cronbachs «

trotz Uberwiegend heterogener Skalen bei den meisten Skalen recht akzeptabel war.

Tabelle 13: Reliabilitat der verwendeten Skalen (Cronbachs o)

Skala N, davon gultige Anzahl der Cronbachs
Anzahl Items a
Einstellung und Unterstiitzung der berufstitigen Mutter durch 297 4 .55
den Partner bzw. Kind
Qualitative Berufliche Bedingungen Mutter 314 8 .20
Vater 350 6 .39
Berufliche Zufriedenheit (FLZ) Mutter 321 3 12
Vater 355 3 12
Private Zufriedenheit (FLZ) Mutter 401 8 .87
Vater 355 8 .88
Lesen und Lesemotivation in der Familie 373 8 .53
Freizeit und kulturelle Interessen 403 6 .39
Medienkonsum 405 11 .76
Unterstiitzung des Kindes in schulischen Be- Mutter 403 4 57
langen Vater 369 4 .61
Schulische Lern- und Leistungsmotivation (SELLMO) 401 8 .89
Schulisches Selbstkonzept (SESSKO) 405 5 .86

Die einzigen Ausnahmen mit niedrigen Werten waren die Skalen Qualitative beruflichen Be-
dingungen der Eltern und die Skala Freizeit und kulturelle Interessen. Sie erreichten nicht den
geforderten Mindestwert von ry > .50 bis .55 (Lienert & Ratz, 1994; Rost, 2007). Die beiden
Skalen mit den niedrigen Werten wurden aus Griinden der vielfaltigen Erfassung der Rah-
menbedingungen aus der weiteren Auswertung nicht ausgeschlossen, aber nur auf der
Itemebene analysiert. Bemerkenswert war, dass die vier Skalen Einstellung und Unterstlitzung
der berufstatigen Mutter durch den Partner bzw. Kind, Lesen und Lesemotivation in der Fa-
milie, Medienkonsum und elterliche Unterstiitzung des Kindes in schulischen Belangen, wel-
che teilweise recht unterschiedliche Aspekte der weiteren familidren Anregungsbedingungen
erfassten sollten, akzeptable Werte der internen Konsistenz préasentierten und daher die Min-
destanforderungen zur Bildung von Gesamtsummenwerten bzw. zu modifizierten Gesamt-

summenwerten erfullten. Eine weitere Erhohung der Reliabilitdt wurde durch die oben be-
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schriebenen Angaben zur Objektivitat der Fragebdgen, durch die Anonymitét der Untersu-

chung und durch die Holm-Bonferroni-Korrektur zu erreichen versucht.

6.2.6 Die Validitat der Fragebdgen

Die Validitat beschreibt die Giltigkeit eines Verfahrens. Es soll iberprift werden, wie genau
ein Verfahren ein bestimmtes Merkmal, welches es vorgibt zu messen, tatsachlich misst,
(Fissini, 1997; Dorsch, 1998). Eine wichtige Voraussetzung zur Uberpriifung der Validitat ist,
dass vergleichbare kriterienbezogene Kontrolluntersuchungen vorliegen (Mummendey, 1995)
oder dass es genligend Forschungshypothesen dariiber gibt, mit welchen Konstrukten ein be-
stimmtes Kriterium am genausten gemessen werden kann (Bortz & Ddring, 2006). In dieser
Untersuchung konnte zwar nicht auf eine groBe Anzahl von bereits getesteten Forschungshy-
pothesen zuruckgriffen werden, wohl aber auf die Ergebnisse der anderen Untersuchungen
innerhalb des Bonner Forschungsprojektes (vgl. Miller-Glnther, 2006; Réhr-Sendlmeier,
2006, 2007, 2009; Helfer, 2007). In der vorliegenden Untersuchung konnte mit validen Er-
gebnissen gerechnet werden, da diese Arbeit inhaltlich und methodisch in das Bonner For-
schungsprojekt eingebunden war und auf den Ergebnissen der vorangegangenen Diplomarbeit
aufbaute (Muller-Gunther, 2006). Desweiteren sollte erwahnt werden, dass die beiden Skalen
SESSKO und SELLMO des Schulerfragebogens und die Skala FLZ im Elternfragebogen aus
bereits standardisierten Testverfahren entnommen wurden, deren Gltekriterien sich hinsicht-
lich der Validitét in der Normstichprobe als gut erwiesen hatten, selbst wenn diese Annahme
von Rost (2007) als nicht hinreichend zur Beurteilung der Validitat angesehen wird.

Um die Validitat dieser Untersuchung zu beschreiben, missen in diesem Kapitel einige Er-
gebnisse vorweg erwahnt werden. Zur Beschreibung der Validitdt werden in der Regel die
Inhaltsvaliditat bzw. Augenscheinvaliditat bzw. subjektive Validitat, die Konstruktvaliditat,
die Ubereinstimmungsvaliditat und die Kriteriumsvaliditat als pradikative Validitit unter-
schieden (Rost, 2007). Problematisch ist dabei, dass in der eingangigen Forschungsliteratur
diese verschiedenen Validitaten auch synonym verwendet werden.

Die Inhaltsvaliditat oder Augenscheinvaliditat sollen direkt das beschreiben, was gemessen
werden soll, bzw. es soll direkt erkennbar sein, welches Merkmal mit dem Test gemessen
werden soll. In dieser Untersuchung war von einer hohen subjektiven Inhaltsvaliditat auszu-
gehen, da viele verschiedene Konstrukte zur Erfassung der Rahmenbedingungen eingesetzt
wurden, welche in neuerer Zeit der Bildungsoffentlichkeit kontrovers diskutiert wurden. Da-
bei war besonders hervorzuheben, dass die soziale Herkunft und die weiteren familiaren An-

regungsbedingungen, welche sich oft gegenseitig beeinflussen, in dieser Untersuchung paral-
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lel und differenziert erfasst wurden und somit den Erkenntnisgewinn zu diesem komplexen
Thema wesentlich erhohten.

Dies zeigte sich auch in der Konstruktvaliditat. Sie hat zum Ziel zur ,,vollstandigen Erhellung
eines komplexen Merkmals® durch viele verschiedene Konstrukte beizutragen (vgl. Rost,
2007, S.160). In der vorliegenden Untersuchung wurde dies sowohl durch die Realisierung
der Bildungs- und Berufsressourcen der Eltern und der weiteren familidaren Anregungsbedin-
gungen versucht, als auch durch die Verwendung von Schiler- und Elternfragebtgen, welche
die familidren Bedingungen aus unterschiedlichen Perspektiven erfassen sollten. Im Gegen-
satz zur Inhaltsvaliditat wird die Konstruktvaliditat durch objektive Verfahren, z.B. (Inter-)
Korrelation, bzw. durch Verfahren, welche auf den Korrelationen aufbauen, z.B. Faktorenana-
lyse, Uberpriift. Dabei wird davon ausgegangen, dass es hohe Korrelationen zwischen &hnli-
chen Konzepten als konvergente Validitat und niedrige oder keine Korrelationen zwischen
unahnlichen Konzepten zur Erfassungen eines oder mehrere Merkmale als divergente Validi-
tat gibt (ebda., 2007). Beide Validitatsformen zeigten sich in der vorliegenden Untersuchung:
Fur die Skalen der beruflichen und privaten Zufriedenheit der Eltern zeigte sich in einer Fak-
torenanalyse, dass die meisten Variablen zur Bestimmung der beruflichen Zufriedenheit auf
den entsprechenden Faktor hoch luden und gleichzeitig auf den zweiten Faktor zur Bestim-
mung der privaten Zufriedenheit niedrig luden und umgedreht. Zwischen den Skalen zur Be-
stimmung der forderlichen Freizeitbereiche und den Skalen zur Bestimmung des Medienkon-
sums zeigten sich negative Korrelationen, wéhrend die Interkorrelationen innerhalb der for-
derlichen Freizeitbereiche recht hoch waren. Als weitere Bestatigung einer vorhandenen
Konstruktvaliditat konnten auch die Interkorrelationen zu Cronbachs « der Skalen Einstel-
lung und Unterstiitzung der berufstatigen Mutter durch den Partner bzw. durch das Kind,
Berufliche und private Zufriedenheit der Eltern, Lesen und Lesemotivation, Medienkonsum,
Vaterliche Unterstiitzung des Kindes in schulischen Belangen, Schulische Lern- und Leis-
tungsmotivation (SELLMO) und die Skala Schulisches Selbstkonzept (SESSKO) angefihrt
werden.

Die Ubereinstimmungsvaliditat beschreibt die Ubereinstimmung der Genauigkeit eines unter-
suchten Merkmals in verschiedenen Test- bzw. Fragebogenverfahren. Diese Validitatsform
fand sich im Vergleich der vorliegenden Untersuchung mit den anderen Teilstudien des Bon-
ner Forschungsprojektes: So gab es in den anderen Teilstudien zwischen 74.6% und 81% er-
werbstatige Mutter und in der vorliegenden Untersuchung insgesamt 80% erwerbstétige Miit-
ter (Mdller-Ginther, 2006; Roéhr-Sendimeier, 2006, 2007, 2009; Helfer, 2007). Eine weitere

Ubereinstimmung war, dass in allen Untersuchungen des Bonner Forschungsprojekts die El-
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tern in den naturwissenschaftlichen Fachprofilklassen tberzuféllig hoch gebildet waren und
einer Berufstitigkeit auf einem hohen Niveau nachgingen. Weitere Ubereinstimmungen fan-
den sich auch im Vergleich der vorliegenden Untersuchung mit der Arbeit von Helfer (2007).
Aus folgender Tabelle 14 wird ersichtlich, dass in beiden Untersuchungen die meisten Items
zur elterlichen Zufriedenheit und zu anderen Aspekten der Rahmenbedingungen ahnlich hohe
Mittelwerte erreichten und somit die Eltern in beiden Untersuchungen die Fragen vergleich-

bar beantworteten.

Tabelle 14: Vergleichende Gegenliberstellung der Mittelwerte in der Untersuchung von Helfer (2007) und in der
aktuellen Untersuchung

Item Helfer (2007) Vorliegende
Untersuchung®
Bildungs- und Berufsressourcen der Familie MW n MW  n
Zufriedenheit mit dem Erfolg im Beruf Mutter 402 114 3.71 160
Vater 411 209 401 189
Zufriedenheit mit dem Betriebsklima am Arbeits- Mutter 415 143 3.98 160
platz Vater 405 205 390 188
Zufriedenheit mit dem Ausmal der beruflichen Mutter 3.79 146 3.47 160
Anforderung und Belastung Vater 3.67 207 3.60 189
Zufriedenheit mit den Erfolgen als Haus- Mutter 416 225 406 213
frau/Hausmann bzw. als Mutter/Vater Vater 398 213 3.69 191
Zufriedenheit mit dem Familienklima Mutter 429 224 4.09 213
Vater 4.03 214 3.97 194
Zufriedenheit mit dem AusmaR an hduslichen An-  Mutter 3.63 225 344 213
forderungen und Belastungen Vater 398 211 3.92 193
Zufriedenheit mit der Beziehung/ bzw. dem Aus- Mutter 443 228 436 212
kommen mit dem Kind Vater 419 213 4.18 197
Zufriedenheit mit dem schulischen Fortkommen Mutter 4.07 228 4.29 213
des Kindes Vater 394 213 4.18 196
Zufriedenheit mit der Selbststandigkeit des Kindes  Mutter 3.96 228 4.23 213
Vater 381 212 408 197
Zufriedenheit mit dem Einfluss auf das Kind Mutter 434 227 4.26 213
Vater 390 211 3.92 196
Zufriedenheit mit der entgegengebrachten Aner- Mutter 4.09 227 4.05 212
kennung vom Kind Vater 4,02 210 3.99 196
Berufliche Verantwortung haben/Verantwortung Mutter 3.27 162 3.80 160
im Beruf
Weitere familidre Anregungsbedingungen MW n MW n
Lesemotivation des Kindes 3.76 324 3.77 213
Lesemotivation Mutter 427 325 4.30 213
Lesemotivation Vater 359 312 3.43 198
Besuch von kulturellen Ausstellungen/Besuch von Ausstellungen, Auf- 2.65 323 258 213
fiihrungen und Konzerten mit dem Kind
Beschaftigung mit dem Fernseher/ Verbrachte tdgliche Zeit vor dem 254 323 260 213
Fernseher

* Werte beziehen sich nur auf die Fachprofilschiilerinnen und Fachprofilschiiler.
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Weitere familiare Anregungsbedingungen MW n MW n
Beschéaftigung mit Nachrichten/ Verbrachte Zeit mit den aktuellen Nach- 3.43 325 3.23 212
richten

Beschéftigung mit dem Computer/ Verbrachte tagliche Zeit vor dem 2.41 325 223 213
Computer

Weitere familidre Anregungsbedingungen MW n MW n
Sportliches Hobby/ Verbrachte Zeit mit einem sportlichen Hobby 322 325 3.44 213
Hobby aus Kunst und Musik/ Verbrachte Zeit mit einem musikalischen 2.48 325 223 212
oder kinstlerischen Hobby

Bedeutung der Schulleistungen/ Wichtigkeit der Mutter 417 325 420 213
Schulleistungen Vater 4,02 312 4.09 198
Unterstiitzung bei der Hausarbeit (Vater)/ Unterstitzung in der Hausar- 2.91 123 3.22 198
beit durch den Partner

Im Vergleich zur PISA-Untersuchung 2000 zeigte sich in der vorliegenden Untersuchung
auch eine Ubereinstimmungsvaliditat beziiglich der signifikanten negativen Korrelationen
zwischen den Items Lesen und Schulleistungen des Kindes: In der PISA-Untersuchung 2000
korrelierten die verbrachte Zeit des Kindes mit Blichern, das Lesevergnligen des Kindes und
die Leseleistungen des Kindes signifikant negativ miteinander (r = .28; p < .001) (Artelt et al.,
2001, S. 113). In der vorliegenden Untersuchung korrelierten die Lesemotivation, die ver-
brachte Zeit des Kindes mit Blichern und die Schulleistungen des Kindes in Deutsch ebenfalls
signifikant negativ miteinander®. Die Kriteriumsvaliditat bezieht sich auf das Kriterium und
beschreibt in dieser Untersuchung die Qualitat, mit welcher die ausgewahlten Pradiktoren die
Kriterien Klassenform und Schulleistungen des Kindes darstellen. Die Kriterien der vorlie-
genden Untersuchung wurden Uber eine bindre logistische Regression und Uber
zweifaktorielle Varianzanalysen bestimmt. Die Pradiktoren werden in dieser Untersuchung,
vergleichbar der PISA-Untersuchung 2000, als Indikatoren angegeben, da in vorliegender
Untersuchung im Querschnitt und nicht im Langsschnitt geforscht wurde (vgl. Bortz, 1999,
S.174; Baumert & Schimer, 2002). In dieser Untersuchung konnte von einer guten
Kriteriumsvaliditét fir die beiden Kriterien Klassenform und Schulleistungen des Kindes aus-
gegangen werden: Es wurden nur solche Variablen in das Hypothesenmodell zur Aufklarung
der Klassenform aufgenommen, welche sich in den deskriptiven Analysen als signifikant er-
wiesen hatten, das Kriterium der Holm-Bonferroni-Korrektur erfullten und akzeptable Gute-
kriterien hatten. Die Aufklarung der Schulleistungen in den Fachern Deutsch, Englisch und

%9 | esemotivation/Verbrachte Zeit mit einem Buch (Fachprofilklassen: r = .599%*, P ,ueiseitig. nach Holm-Bonferroni =
.000; Regelklassen: r = .551%, P zweiseitig. nach Holm-Bonferroni = .000).

Lesemotivation /Schulleistungen Deutsch (Fachprofilklassen: r = -.234*, P ueiseitig. nach Holm-onferroni = -001; Regel-
klassen: r = '-220*, p zweiseitig. nach Holm-Bonferroni = -002)-

Verbrachte Zeit des Kindes mit einem Buch/Schulleistungen Deutsch (Fachprofilklassen: r = -.176*, p aueiseitig. nach
Holm-Bonferroni — -010; Regelklassen: r= '-218*, p zweiseitig. nach Holm-Bonferroni = -002)-
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Mathematik erfolgte nach objektiven Kriterien der elterlichen Bildung und Berufstatigkeit

und wurde fir jede Klassenform getrennt durchgeftihrt.

6.2.7 Die Bildung von Gesamtsummenwerten der einzelnen Skalen

Ziel dieser Untersuchung war es zuerst, differenzierte Aussagen auf der Basis der Einzelitems
innerhalb der betreffenden Subskalen zu machen, um maoglichst viele facettenreiche Informa-
tionen zu den komplexen Rahmenbedingungen zu erhalten. Um neben den differenzierten
Aussagen auch quantitativ verwertbare Aussagen zu dieser Untersuchung machen zu kénnen,
wurden zusatzlich Gesamtsummenwerte aus den Summen der Itemmittelwerte der jeweiligen
Subskalen gebildet. Dazu wurden die Skalen ausgewahlt, bei denen die Trennschérfe (> .30)
und die Homogenitat der Subitems akzeptabel waren und die Itemschwierigkeiten im mittle-
ren Bereich zu finden waren. Zusétzlich mussten die Skalen eine interne Konsistenz als Cron-
bachs o von mindestens ry > . 50 aufweisen. Waren die Trennschérfen einzelner Items kleiner
als < .29, wurden sie nicht in den Gesamtsummenwert mit einbezogen. Jedoch wurde die
Trennscharfenregel in zwei Skalen aus folgenden Griinden nicht befolgt: In der Skala Medi-
enkonsum war das Item Verbrachte Zeit des Kindes vor dem Fernseher zur Information und
Bildung mit seiner Trennschdrfe von .29 sehr nahe am Akzeptanzbereich und passte inhaltlich
gut zu den anderen Items des Medienkonsums. Bei der Skala Lesen und Lesemotivation in der
Familie war die Homogenitat insgesamt gering, da die Trennscharfen nur bei drei von acht
Items ber .30 lagen. Da aber die Items Lesemotivation Kind, Verbrachte Zeit des Kindes mit
Bichern und Verbrachte Zeit des Kindes mit einem Kinder- und Jugendbuch der Skala Lesen
und Lesemotivation in der Familie akzeptable Itemschwierigkeiten und ausgewogene Schwie-
rigkeitsverteilungen zeigten sowie eine annehmbare Konstruktvaliditat als Cronbachs o auf-
wiesen, konnte fur diese drei Items ein modifizierter Gesamtsummenwert ermittelt werden.
Fur die Skala Mditterliche Unterstiitzung des Kindes in schulischen Belangen wurde ebenfalls
ein modifizierter Gesamtsummenwert ohne das Item Wichtigkeit der Schulleistungen gebildet,
da die Trennscharfen bei den anderen drei Unteritems der Skala recht hoch waren, die
Itemschwierigkeiten und Schwierigkeitsverteilungen gut waren und diese Unteritems inhalt-
lich ahnliche Eigenschaften erfassten.

Nach dem Kriterium der Trennschérfe und der anderen Parameter konnten also insgesamt fur
acht von zehn Subskalen Gesamtsummenwerte bzw. modifizierte Gesamtsummenwerte ge-
bildet werden, wobei bei der jeweiligen getrennten Erfassung der Subskalen fur Mutter und
Vater diese inhaltlich als eine gemeinsame Skala betrachtet wurden. Die Skalen Qualitative

berufliche Bedingungen der Eltern und Freizeit und kulturelle Interessen des Kindes waren
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nach den obigen Kriterien so heterogen, dass hier auf eine zusatzliche Auswertung nach ei-

nem Gesamtsummenwert verzichtet wurde. Folgende Tabelle gibt einen Uberblick tber die

Items und Skalen, fur die Gesamtsummenwerte gebildet werden konnen.

Tabelle 15: Ubersicht iiber die Items und Skalen, fiir die Gesamtsummenwerte gebildet wurden

Subskala Trennschérfen der eingeschlossenen Items des Gesamtsummenwerts
Berufliche  Zufrie- - Zufriedenheit mit den Erfolgen im Beruf (M.: =.54, V.: =.56)
denheit (FLZ) - Zufriedenheit mit dem Betriebsklima am Arbeitsplatz (M.: =.48 , V.: =.58)

Zufriedenheit mit den beruflichen Anforderungen und Belastungen (M.: =.60, V.: =.48)

Private Zufriedenheit
(FLZ)

Zufriedenheit mit denen Erfolgen als Hausfrau/Hausmann bzw. Mutter und Vater (M.: =.
58, V.: =.52)

Zufriedenheit mit dem Familienklima (M.: =.70, V.: =.60)

Zufriedenheit mit den h&uslichen Anforderungen und Belastungen (M.: =. 48, V.: =.51)
Zufriedenheit mit dem Auskommen zum Kind (M.: =.75, V.: =.75)

Zufriedenheit mit dem schulischen Fortkommen des Kindes (M.: =. 54, V.: =.52)
Zufriedenheit mit der Selbststandigkeit des Kindes (M.: =.53, V.: =.52)

Zufriedenheit mit dem Einfluss auf das Kind (M.: =.75, V.: =.73)

Zufriedenheit Uber die entgegengebrachte Anerkennung durch das Kind (M.: =. 70, V.:
=.72)

Einstellung und
Unterstiitzung der
berufstatigen Mutter
durch den Partner
bzw. durch das Kind

Partner beflirwortet Berufstatigkeit der Mutter (.36)
Unterstiitzung des Partners in der Kindererziehung und Kinderbetreuung (.55)
Unterstiitzung des Partners in der Hausarbeit (.48)

Lesen und Lesemoti-
vation in der Familie

Lesemotivation Kind (.43)
Verbrachte Zeit mit Biichern (.41)
Verbrachte Zeit mit einem Kinder- und Jugendbuch (.49)

Medienkonsum

Verbrachte Zeit vor dem Fernseher in der Woche (.48) und am Wochenende (.33)
Verbrachte Zeit vor dem Fernseher zur Information und Bildung (.29)
Verbrachte Zeit vor dem Fernseher zur Unterhaltung (.45)

Verbrachte Zeit vor dem Fernseher zum Sehen von Actionfilmen (.49)
Verbrachte Zeit vor dem Computer (.51)

Verbrachte Zeit vor dem Computer zur Kommunikation (.53)

Verbrachte Zeit vor dem Computer zur Information und Bildung (.36)
Verbrachte Zeit vor dem Computer zur Unterhaltung (.59)

Verbrachte Zeit vor dem Computer zum Spielen von Actionspielen (.54)

Unterstiitzung des
Kindes in schulischen
Belangen

Unterstutzung in schulischen Dingen (M.: =.45, V.: =.52)
Achten auf das selbststéndige Erledigen der Hausaufgaben (M.: =. 43, V.: =.47)
Hilfestellung bei Lernschwierigkeiten (M.: =. 49, V.: =.50)

Schulische Lern- und
Leistungsmotivation

In der Schule neue Ideen erwerben (.67)
In der Schule etwas Interessantes lernen (.67)

des Kindes - Inder Schule lernen, wie man spéter kniffelige Probleme 16st (.67)
(SELLMO) - Inder Schule lernen komplizierte Inhalte zu verstehen (.70)

- Inder Schule lernen, dass das Gelernte Sinn ergibt (.56)

- Inder Schule zum Nachdenken angeregt werden (.67)

- In der Schule méglichst viel lernen (.65)

- Inder Schule ein tiefes VVerstandnis fiir die Inhalte erwerben (.69)
Schulisches  Selbst- - Sich fur begabt halten (.73)
konzept (SESSKO) - Schwerfallen von Neuem (.64)

Sich fir intelligent halten (.71)
Konnen in der Schule (.73)
Schwerfallen von Schulaufgaben (.58)

Anmerkung: M. = Mutter, V.= Vater, Trennscharfe in Klammern hinter den Items
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6.2.8 Zusammenfassung

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass die Gutekriterien der meisten Skalen akzep-
tabel waren und nur vereinzelte Items die statistischen Mindestanforderungen teilweise erfull-
ten. Erwartungsgemal fiihrte die umfassende Untersuchung der Rahmenbedingungen des
Lernens partiell zu heterogenen Skalen. Diese heterogenen Skalen trugen durch ihre Informa-
tionsvielfalt zur Validitdt und damit zur inhaltlichen Gultigkeit der Untersuchung und zum
Erkenntnisgewinn des komplexen Themengebietes bei. Daher wurde eine hohe Validitat der
Daten in dieser Untersuchung hoher gewichtet als eine hohe Reliabilitat der Daten. Die unter-
schiedliche Ausrichtung der Validitat und der Reliabilitat und der damit einhergehenden un-
terschiedlichen Gewichtung der beiden Gitekriterien wurde als partielle Inkompatibilitat be-
zeichnet (vgl. Tanzius, 1999-2001). Zusétzlich wurden in der vorliegenden Untersuchung drei
standardisierte Testverfahren verwendet. Es handelte sich um modifizierte Skalen zur berufli-
chen und privaten Zufriedenheit aus dem Fragebogen zur Lebenszufriedenheit (FLZ) von
Fahrenberg et al. (2000), um die Skala zur Erfassung des schulischen Selbstkonzeptes
(SESSKO) von Schone et al. (2002) und um die Skala zur Erfassung der schulischen Lern-
und Leistungsmotivation (SELLMO) von Spinath et al. (2002). Bei acht von zehn Skalen wa-
ren die Gltekriterien trotz der partiellen Inkompatibilitat einiger Items dennoch so gut, dass
zusatzlich zur Analyse auf Itemebene die Gesamtsummenwerte fur sechs Skalen und modifi-
zierte Gesamtsummenwerte fur zwei weitere Skalen gebildet werden konnten. Dabei wurden
die Items mit niedrigen Trennschirfen (< .28), nicht akzeptablen mittleren Schwierigkeiten
und Schwierigkeitsverteilungen, sowie Subskalen mit mangelnder interner Konsistenz (ry <
.50) ausgeschlossen (Fissini, 1997; Bortz, 1999; Rost, 2007).

6.3 Durchfiihrung der Untersuchung

Rohfassungen der Fragebogen wurden einer Gymnasiallehrerin’ ausgehandigt, welche die
Fragebdgen an zwanzig Schulerinnen und Schillern und deren Eltern der Sekundarstufe I mit
der Bitte um eine kritische Bearbeitung der Fragen weiterleitete. Die Rohversionen sollten vor
allem unter den Aspekten verstandliche Fragestellungen und Ausfillzeit in maximal 25 Minu-
ten bearbeitet werden. Nachdem die entsprechenden Korrekturen vorgenommen worden wa-
ren und es im zweiten Testdurchlauf zu keinen weiteren inhaltlichen Veranderungen gekom-
men war, wurden die Fragebdgen zur Hauptuntersuchung an der ausgewéhlten Stichprobe
eingesetzt. Die Autorin dieser Arbeit informierte sich im Internet in den Seiten des ,,Vereins

mathematischer-naturwissenschaftlicher Excellence-Center an Schulen e.V.* mit Sitz in Ber-

7 Das betreffende Gymnasium war nicht in diese Untersuchung involviert.
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lin Gber alle Schulprofile von Gymnasien in Deutschland, welche die MINT-Zertifizierung
erhalten hatten”’. Dabei sollten die Gymnasien folgende Kriterien erfiillen, um in die Stich-
probe aufgenommen zu werden:

1. Das MINT-Gymnasium sollte mindestens eine separate naturwissenschaftliche
Fachprofilklasse mit vertieftem und zusétzlichem Unterricht in den MINT-Féachern
anbieten. Die Schilerinnen und Schuler dieser Klassenform wurden der Untersu-
chungsgruppe zugeordnet.

2. Das MINT-Gymnasium sollte pro Fachprofilklasse mindestens Uber eine regulére
Parallelklasse ohne Schwerpunkt in der gleichen Jahrgangsstufe verfugen. Die
Schilerinnen und Schuler dieser Klassenform wurden der Vergleichsgruppe zuge-
ordnet.

3. Die Einrichtung der Fachprofilklassen sollte in der Sekundarstufe I erfolgen.

4. Als Aufnahmekriterium zu den naturwissenschaftlichen Fachprofilklassen sollten
die Schilerinnen und Schiiler entweder eine fachpsychologische Testung aufwei-
sen oder aber zumindest Uber ein hohes naturwissenschaftliches Interesse sowie
uber eine entsprechende Begabung und tber gute bis sehr gute Schulleistungen in
den Féachern Deutsch, Englisch, Mathematik und in den Naturwissenschaften ver-
fligen. Die Uberdurchschnittlichen Schulleistungen wurden im Zeugnis der Schile-
rin bzw. des Schulers vor Eintritt in die naturwissenschaftliche Fachprofilklasse
bescheinigt und es lag ein entsprechendes Gutachten der Grundschule bzw. des be-
treuenden Lehrers am Gymnasium in der Erprobungsstufe bzw. der Orientierungs-
stufe vor.

5. Die auszuwéhlenden MINT-Gymnasien sollten eine mdoglichst breite regionale und
sozio-strukturelle Streuung aufweisen, bei maximaler Ahnlichkeit in der Umset-
zung der MINT-Konzeption, um eine reprasentative Stichprobe zu erhalten, wel-
che nach Mdglichkeit alle Sozialschichten repréasentierte.

Anhand dieser Kriterien wéhlte die Autorin nach Augenschein aus 86 zertifizierten MINT-
Gymnasien’? in Deutschland acht Gymnasien aus, welche nach dem jeweiligen Schulprofil zu
den bisherigen Stichproben des Bonner Forschungsprojektes die hochste Ahnlichkeit hatten.
Nach entsprechenden E-Mailkontakten mit den MINT-Koordinatoren und den Schulleitungen
der einzelnen Gymnasien reduzierte sich die Anzahl der Gymnasien auf drei, da die tbrigen
funf Gymnasien entweder keine separaten naturwissenschaftlichen Fachprofilklassen hatten

L \/gl. Seite 25 oder http://www.mint-ec.de.
"2 Stand Oktober 2007
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oder es keine reguldaren Gymnasialklassen ohne weitere Schwerpunktsetzung im gleichen
Jahrgang gab. So entstand eine vorlaufige Gesamtstichprobengréf3e von 598 Schilerinnen und
Schilern und deren Familien, welche sich auf das Franz-Stock-Gymnasium (FSG) in
Arnsberg im Bundesland Nordrhein-Westfalen, auf das Felix-Klein-Gymnasium (FKG) in
Gottingen im Bundesland Niedersachsen und auf das Gymnasium Bad Nenndorf (GBN) in
Bad Nenndorf, ebenfalls im Bundesland Niedersachsen, verteilten.

In Absprache mit den MINT-Koordinatoren an den Gymnasien wurde ein Elterninformati-
onsbrief im Dezember 2006 bzw. im Januar 2007 mit allen notwendigen Informationen zu
dieser Untersuchung an die Schilerinnen und Schiler ausgehdndigt. Im Februar bzw. Mérz
2007 wurden die Fragebdgen postalisch an die entsprechenden Schulen mit der Bitte versandt,
diese den Klassenlehrerinnen und Klassenlehrern auszuhandigen und maglichst innerhalb von
vier Wochen an die Autorin dieser Arbeit im frankierten Riuckumschlag wieder zuriick zu
senden. Die Schulerfragebdgen wurden in den Klassenleiterstunden in circa 20 Minuten aus-
gefillt und anschlielend sofort von den Klassenlehrerinnen und Klassenlehrern wieder einge-
sammelt, da die Fragebdgen moglichst spontan ausgefiillt werden sollten. Um die Eltern zur
Teilnahme an dieser Untersuchung zu motivieren, sollten die ausgeftllten oder nicht ausge-
flllten Elternfragebdgen im beigefligten verschlossenen Briefumschlag wieder in der Schule
abgegeben werden. Jeder Schiiler- und Elternfragebogen einer Familie hatte die gleiche Ko-
dierung. Wenn die Eltern den Fragebogen nicht ausfiillen, wurde der entsprechende Schuler-
fragebogen auch nicht ausgewertet. Dies wurde den Eltern auch vorher mitgeteilt. Die Ge-
samtstichprobengroRe reduzierte sich nach dem Ricklauf der Fragebdgen auf eine endgliltige
StichprobengréRe von 406 Schilerinnen und Schillern und deren Eltern. Das waren 67.9% der
urspriinglichen StichprobengrdfRe und ein zufriedenstellendes Ergebnis (Rost, 2007). Davon
verteilten sich 213 Schilerinnen und Schiler auf die naturwissenschaftlichen Begabtenklas-

sen und 193 Schiilerinnen und Schiiler auf die reguldaren Gymnasialklassen.

6.4 Beschreibung der Stichprobe

Die Realisierung eines Ex-post-facto-Gruppenvergleich war fir diese Untersuchung angemes-
sen, auch wenn aus forschungstheoretischer Sicht die Gewinnung einer Zufallsstichprobe
winschenswert gewesen ware (Fissini, 1997; Rost, 2007). Die Fragestellung dieser Arbeit
machte es erforderlich, dass die Probanden nicht nach Zufallskriterien fur diese Untersuchung
ausgewahlt wurden, sondern in vorgegebenen Gruppen der naturwissenschaftlichen Fachpro-
filklassen als Untersuchungsgruppe und der normalen Gymnasialklassen als VVergleichsgruppe

untersucht wurden (Rost, 2007). Es wurde ein deskriptives Design als Untersuchungsplan
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realisiert, um mit dieser Arbeit im Rahmen des Bonner Forschungsprojektes einen weiteren
Beitrag zur differenzierten Beschreibung der besonderen Situation naturwissenschaftlich be-
gabter Schiilerinnen und Schuler in Fachprofilklassen zu liefern. Diese Vorgehensweise wur-
de vor dem Hintergrund gewéhlt, dass die Umgebungsbedingungen naturwissenschaftlich
begabter Schilerinnen und Schiiler in Fachprofilklassen bisher kaum erforscht worden sind,
aber gleichzeitig das Interesse der Bildungsoffentlichkeit, der Wissenschaft und der Wirt-
schaft an den Fahigkeiten diesen Schulerinnen und Schulern stetig zunimmt. Aus diesem
Grund hatte zum jetzigen Zeitpunkt ein experimentelles bzw. quasiexperimentelles Design
mit dem Ziel der Variation der Untersuchungsbedingungen von naturwissenschaftlichen
Fachprofilklasslern wenig Sinn. Diese Arbeit will einen weiteren Baustein zur Erforschung
des Gegenstandsbereichs mathematisch-naturwissenschaftlicher Excellence-Center an Schu-
len beitragen, um spétere experimentelle Designs zu ermdglichen.

Die Stichprobe setzte sich aus folgenden drei Gymnasien zusammen:

Das Franz-Stock-Gymnasium (www.fsg-arnsberg.de) in Arnsberg im Norden von Nordrhein-

Westfalen verfiigte im Schuljahr 2005/2006 insgesamt tber 1466 Schulerinnen und Schuler,
davon 1026 Schilerinnen und Schiler in der Sekundarstufe I. Neben dem MINT-
Schwerpunkt verfiigte das Gymnasium Uber eine 6konomische Schwerpunktsetzung in Politik
und Gesellschaftskunde, Uber einen sprachlichen Schwerpunkt in bilingualen Fachprofilklas-
sen und Uber einen musisch-kreativen Schwerpunkt. Das MINT-Konzept an dieser Schule sah
die Einrichtung von naturwissenschaftlichen Fachprofilklassen ab der Klasse sieben vor. In
diesen Klassen sollte der Unterricht in den naturwissenschaftlichen Fachern Mathematik,
Physik, Chemie, Erdkunde, Biologie und in der Informatik in homogenen Lerngruppen durch
zusatzliche Wochenstunden vertieft erfolgen. Facherubergreifende Projektarbeit und die Teil-
nahme an Wettbewerben fiir begabte Schulerinnen und Schuler wurden in den Fachprofilklas-
sen durchgeflhrt. Mittlerweile werden keine neuen Fachprofilklassen mehr gebildet, da sich
in den vergangenen Schuljahren gezeigt hatte, dass das Leistungsniveau in den reguldren
Gymnasialklassen durch die Einrichtung der Fachprofilklassen gesunken war und die Lern-
gruppen der reguléren Klassen immer heterogener wurden. Aus diesem Grund nahmen an
dieser Untersuchung nur 26 Schilerinnen und Schiler der noch bestehenden siebten naturwis-
senschaftlichen Fachprofilklasse 7a und 23 Schilerinnen und Schiler einer reguléren Paral-
lelklasse 7c teil.

Das Gymnasium Bad Nenndorf (www.gymbane.de) liegt im Norden Niedersachsens. Das

Gymnasium verfiigte insgesamt ber 1617 Schilerinnen und Schiler. Zuséatzlich zum natur-

wissenschaftlichen Schwerpunkt forderte das Gymnasium besonders begabte Kinder in den
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Bereichen der Gesellschaftswissenschaften, der Sprachen und der Musik. Das MINT-Konzept
an dieser Schule sah vor, dass die Schilerinnen und Schuler der Fachprofilklassen in den na-
turwissenschaftlichen Fachern durch zusétzliche Unterrichtswochenstunden auf einem hohe-
ren Niveau unterrichtet wurden. Die regelméRige Teilnahme an Projekten, z.B. Mathe-
Olympiade und anderen Wettbewerben, gehdrte zum Alltag dieser Schiilerinnen und Schuler.
Die naturwissenschaftlichen Fachprofilklassen bezogen sich auf die Klassenstufen sieben bis
neun. An der Untersuchung nahmen 57 Schulerinnen und Schiiler der Fachprofilklassen 7c,
8c und 9c und 66 Schulerinnen und Schiler der reguldaren Gymnasialklassen 7a, 8a und 9a

teil.

Das Felix-Klein-Gymnasium (www.fkg.goettingen.de) in Gottingen liegt am sudlichen Rand
von Niedersachsen. Die Schule verfligte insgesamt tiber 1400 Schulerinnen und Schiler. Ne-
ben dem naturwissenschaftlichen Fachprofilzweig wurden hier besonders begabte und inte-
ressierte Schulerinnen und Schler in den Bereichen bilingualer Unterricht und Sport gefor-
dert. Das MINT-Konzept hatte an dieser Schule eine herausragende Rolle. So bezogen sich
die naturwissenschaftlichen Fachprofilklassen auf die Klassenstufe finf bis zehn. Das Kon-
zept sah vor, dass in den naturwissenschaftlichen Fachprofilklassen die Schilerinnen und
Schiler durch Arbeitsgemeinschaften, Projekte und in den hoheren Jahrgangsstufen durch
vermehrten Unterricht bis zu zwei Wochenstunden geférdert wurden. Zusatzlich hatten die
Schilerinnen und Schiiler in der zehnten Klasse die Mdglichkeit ein naturwissenschaftliches
Praktikum zu absolvieren, um ihnen die Gelegenheit zum selbststdndigen experimentellen
Arbeiten zu geben. An der Untersuchung nahmen 130 Schilerinnen und Schiler der Fachpro-
filklassen 5mn, 6mn, 7mn, 8mn, 9mn und 10mn und 104 Schilerinnen und Schiiler der regu-
laren Gymnasialklassen 5k, 6k, 7k, 8k, 9k und 10k teil.

Erganzend ist zu allen drei Schulen zu konstatieren, dass die Unterrichtsanforderungen der
Fachprofilklassen in den nicht naturwissenschaftlichen Fachern, z.B. Deutsch und Englisch,
mit denen in den reguldren Klassen vergleichbar waren. Bei der Standortauswahl der drei
Gymnasien erwies es sich als giinstig, dass das Franz-Stock-Gymnasium in Arnsberg und das
Gymnasium Bad Nenndorf eher im suburbanen Raum gelegen waren und das Felix-Klein-
Gymnasium in Goéttingen in einer urbanen Region lag. Dadurch konnte gewahrleistet werden,
dass die Stichprobe reprasentativ fir die zugrunde liegende Population war und Verzerrungs-
effekte in jede Richtung reduziert werden konnten.

In der vorliegenden Untersuchung war das allgemeine Bildungs- und Berufsniveau der meis-
ten Eltern eher mittelmaRig hoch bis hoch. So hatten 47.5% (193"%) der Miitter und 59.2%

% Die Werte in Klammern beziehen sich immer auf die Anzahl der Probanden.
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(228) der Vater mindestens ein (Fach-)Abitur oder ein (Fach-)Hochschulstudium absolviert
und 52.5% (213) der Mitter und 40.8% (157) der Vater kein (Fach-)Abitur erreicht. 79.8%
(325) der Miitter und 96.4% (370) der Véater waren berufstatig. Von diesen berufstatigen El-
tern waren 29.5% (96) der Mutter und 47.3% (175) der Véter auf einem akademischen Niveau
berufstatig.

In der Gesamtstichprobe waren die Schilerinnen und Schiler durchschnittlich 13 Jahre (MW
= 13.15, SD = 1.623) alt, zu 59.1% ménnlich und zu 40.9% weiblich und hatten im mittleren
Durchschnitt einen Bruder oder eine Schwester unter 18 Jahren (MW = 1.26, SD = .900). Die
Muitter waren zu 78.6% (319) verheiratet, zu 6.4% (26) in einer festen Partnerschaft liiert, zu
1.2% (5) getrennt, zu 11% (45) geschieden, zu 2.2 % (9) Single und zu 0.5% (2) verwitwet.
Vor der Geburt des Kindes waren 7.6% der Mdtter gar nicht oder nicht mehr berufstatig,
7.9% gelegentlich, aber vollig unregelmaRig berufstatig, 4.9% fiir einige Stunden in der Wo-
che berufstatig, 6.7% halbtags beschaftigt, 7.9% zwischen einer halben und einer vollen Ar-
beitsstelle beschaftigt und 65% gingen einer Vollzeittatigkeit nach. Nach der Geburt der Kin-
der sah die berufliche Situation der Mutter etwas anders aus: 20% der Mdtter waren nun gar
nicht bzw. nicht mehr berufstatig, 2.2% gelegentlich, aber vollig unregelmalig, 19.7% waren
flr einige Stunden in der Woche berufstatig, 20% gingen einer Halbtagsbeschaftigung nach,
20.2% waren zwischen einer halben und einer vollen Arbeitsstelle berufstatig, 17.7% gingen
einer Vollzeittatigkeit nach und 0.2% befanden sich im Erziehungsurlaub. Zum Ubersichtli-
chen Vergleich werden die Ergebnisse in folgender Tabelle 16 noch einmal verdeutlicht:

Tabelle 16: Umfang der matterlichen beruflichen Tatigkeit vor und nach der Geburt des Kindes

Umfang der mautterlichen Be- Vor der Geburt des Kindes Nach der Geburt des Kindes
rufstatigkeit

Gar nicht bzw. nicht mehr berufs- 7.6% (n=31) 20.0% (n=81)

tatig

Gelegentlich, aber voéllig unre- 79% (n=32) 22% (n=9)

gelméRig

Teilzeitbeschaftigung fur einige 49% (n=20) 19.7%  (n=80)

Stunden in der Woche

Halbtagsbeschaftigung 6.7% (n=27) 20.0% (n=81)
Teilzeitbeschaftigung  zwischen 79% (n=32) 202% (n=82)

einer halben und einer vollen
Arbeitsstelle

Vollzeitbeschaftigung 65.0% (n=264) 17.7%  (n=72)
Erziehungsurlaub 0.0% (n=0) 0.2% (n=1)
Insgesamt: 100.0% (N = 406) 100.0% (N = 406)

Von den Mittern, die nach der Geburt wieder berufstatig wurden und Angaben zu ihrem Kind
machten (n = 265), begannen 72.1% der Mutter friihestens wieder eine Berufstatigkeit, als das

Kind das Kinderkrippenalter oder das Kindergartenalter erreicht hatte, 17.4% als das Kind das
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Grundschulalter erreicht hatte und 10.6% der Mutter begannen mit einer Erwerbstatigkeit, als
das Kind das Gymnasialalter erreicht hatte. Die Kinder waren im mittleren Durchschnitt fast
vier Jahre alt (MW= 3.95, SD= 3.384) als die Mutter wieder erwerbstétig wurden.

6.5 Auswertungen des Datenmaterials

6.5.1 Voriberlegungen zu den ausgewéahlten Verfahren

Die Datenauswertung erfolgte computergestiitzt mit dem Statistical Programme for Social
Science 14.0 (SPSS 14.0) in der aktuellen Windows-Version. Entsprechend der spezifischen
Fragestellung der aufgestellten Hypothesen und des vorhandenen Skalenniveaus der Daten
wurden jeweils die passenden Testverfahren ausgewahlt. Abgesehen von einer Ausnahme
war in dieser Arbeit jeweils die Alternativhypothese Hi die Wunschhypothese. Die Alterna-
tivhypothese H1 wurde dann angenommen, wenn die Nullhypothese Ho verworfen wurde.

Die statistische Konvention besagt, dass eine Hypothese dann verworfen wird, wenn die a
priori aufgestellte Irrtumswahrscheinlichkeit als a-Fehler-Niveau kleiner oder gleich flinf
Prozent ist. Daraus folgt: Ist die Wahrscheinlichkeit (p) des gefundenen Ergebnisses, unter der
Annahme, dass die Ho richtig ist, kleiner oder gleich 0.05 wird das Ergebnis als signifikant (p
<.05%), kleiner als 0.01 als sehr signifikant (p < .01**) und kleiner als 0.001 als héchst signi-
fikant (p < .001*** = p =.000) bezeichnet und ist nur noch mit der Gegenhypothese H; ver-
einbar (Bortz, 1999).

Wird eine globale Hypothese oder eine Fragestellung mit mehreren Signifikanztests (ber-
pruft, so besteht die Gefahr, dass die Ho zu schnell verworfen wird, obwohl sie in Wahrheit
noch gilt: Denn mit jedem neuen durchgefiihrten Signifikanztest zur Uberpriifung ein und
derselben Hypothese tritt der a-Fehler, als Fehler erster Art, erneut auf und kumuliert mit
jedem neuen durchgefiihrten Testverfahren erheblich. So ist es beispielsweise moglich, dass
bei zehn durchgeflihrten Signifikanztests die urspringliche Irrtumswahrscheinlichkeit von
funf Prozent auf vierzig Prozent anwéchst (vgl. Rost, 2007, S. 210, S. 224). Um dies zu ver-
hindern, wurde in dieser Arbeit die Holm-Bonferroni-Korrektur eingesetzt, da sie den Vorteil
besitzt, sich sequentiell der angenommenen a-Fehlerwahrscheinlichkeit, abhéngig von der
Anzahl der durchgefuhrten Signifikanztests zu nédhern und trotzdem noch signifikante Ergeb-
nisse zu gewdhrleisten bei gleichzeitiger adaquater a-Fehler-Adjustierung (Holm, 1979;
Bortz, 1999; Rost, 2007). Die Holm-Bonferroni-Korrektur wurde nach der Formel o™ = 0.05/k
durchgeftihrt, wobei k die Anzahl der durchgefuhrten Signifikanztests unter der gleichen
Teilhypothese wiedergab. Dazu wurden die signifikanten Ergebnisse der GroRe nach geord-

net. Das Ergebnis mit dem groten Kennwert und dem kleinsten p-Wert erhielt einen neuen
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signifikanten p-Wert, korrigiert durch die Holm-Bonferroni-Korrektur-Formel. Nach der ers-
ten Korrektur wurde mit der Formel o™ = 0.05/k-1 weitergerechnet, so dass k mit jeder durch-
gefiihrten Holm-Bonferroni-Korrektur jeweils um eins abnahm. In dieser Arbeit wurde die
Holm-Bonferroni-Korrektur jeweils fir jede aufgestellte Einzelhypothese separat als familiy-
wise-Adjustierung nach der bewahrten Anweisung von Rost (2007, S. 228) durchgefiihrt. Die-
se differenzierte VVorgehensweise wurde gewéhlt, da es wenig sinnvoll war eine komplexe
Studie mit verschiedenen Fragestellungen wie die der vorliegenden Untersuchung einer glo-
balen a-Fehler-Adjustierung zu unterziehen. Zudem war es angemessener, jede Teilfragestel-
lung als eine separate inhaltliche Einheit zu sehen und entsprechend die Teilhypothese separat
einer statistischen Korrektur zu unterziehen (vgl. Rost, 2007, S.299). Die Anzahl der durchge-
fuhrten Holm-Bonferroni-Korrekturen pro inhaltlicher Einheit schwankte je nach Fragestel-
lung und Methode zwischen einem und 12 Signifikanztests. Wenn sich eine Hypothese auf
beide Eltern bezog, wurde die Holm-Bonferroni-Korrektur fiir Mutter und Vater getrennt oder
teilweise fur beide Eltern gemeinsam durchgefuhrt, je nach Fragestellung der Hypothese. In
den unteren Tabellen 17 und 18 sind je nach Anzahl der Signifikanztests pro Teilfragestellung
als ,,family-wise-Adjustierung® die neuen Signifikanzniveaus nach der Holm-Bonferroni-
Korrektur dargestellt. Die genaue Zuordnung der einzelnen Items zu einer inhaltlichen Einheit
nach Holm-Bonferroni ist detailliert im Anhang Il d auf den Seiten 33 — 39 unter der Home-
page http://www.muegue-fam.de dargestellt.

Tabelle 17: Ubersicht tiber die neuen Signifikanzniveaus nach der Holm-Bonferroni-Korrektur

Anzahl der durchgefilhrten Neues Signifikanzniveau nach Neues Signifikanzniveau nach
Signifikanztests pro Teilhypo- der Holm-Bonferroni-Korrektur der Holm-Bonferroni-Korrektur

these bzw. inhaltlicher Einheit (nicht gerundet) (gerundet)
1 p =.0500 p =.050
2 p =.0250 p=.025
3 p =.0167 p=.017
4 p=.0125 p=.013
5 p =.0100 p=.010
6 p =.0083 p =.008
7 p =.0071 p =.007
8 p =.0062 p =.006
9 p =.0055 p =.006
10 p =.0050 p =.005
11 p =.0045 p =.005

12 p = .0042 p = .004



http://www.muegue-fam.de/

Methoden Seite |175

Tabelle 18 ,,familiy-wise-Adjustierung nach Holm-Bonferroni

Teilhypothese bzw. inhaltliche Einheit Anzahl der durchgefuihrten Signifikanztests

Haupthypothesen im Klassenformvergleich zu den Familidren Bildungs- und Berufsressourcen der Fa-
milie

Beruf und Bildung der Eltern (Haufigkeiten) Mutter 4
Vater 4
Berufstatigkeit beider Partner 1
Kultureller Index der Eltern Mutter 8
Vater 8
Gemeinsam 11
Bildung und Beruf der Eltern als Indikatoren schulischen Leistung | Mutter 4
(Deutsch, Englisch, Mathematik)
Vater 4
Professionsniveau der Eltern (ESeC) Mutter 2
Vater 2
Berufsprestige (SIOPS und MPS) 6
Sozio-06konomischer Index der Familie (HISEI und ISEI) 4
Berufsbiografie der Mutter 4
Qualitative berufliche Bedingungen der Eltern Mutter 8
Vater 6
Berufliche Zufriedenheit der Eltern (FLZ) Mutter 3
Vater 3
Gesamtsummenwert berufliche Zufriedenheit Mutter !
Vater 1
Private Zufriedenheit der Eltern (FLZ) Mutter 8
Vater 8
Gesamtsummenwert private Zufriedenheit Mutter !
Vater 1
Einstellung und Unterstlitzung der berufstatigen Mutter durch den 4
Partner/Kind
Gesamtsummenwert ,Einstellung und ...* 1
Gemeinsam verbrachte Zeit Mutter 1
Vater 1
Haupthypothesen im Klassenformvergleich zu den weiteren familidren Anregungsbedingungen
Lesen und Lesemotivation in der Familie 8
Modifizierter Gesamtsummenwert ,,Lesen.. 1
Medienbesitz 3
Medienkonsum 11
Gesamtsummenwert Medienkonsum 1
Freizeit und kulturelle Interessen 6
Unterstutzung des Kindes in schulischen Belangen inklusive Wich- | Mutter 4
tigkeit der Schulleistungen Vater 4
Gesamtsummenwert ,,Unterstiitzung .. 1
Nebenhypothesen im Klassenformvergleich
Schulische Lern- und Leistungsmotivation (SELLMO) 8
Gesamtsummenwert (SELLMO) 1
Schulisches Selbstkonzept (SESSKOQ) 5
Gesamtsummenwert (SESSKQ) 1
Schulleistungen (Deutsch, Englisch, Mathematik) inklusive Zufrie- 4
denheit mit den Schulleistungen
Demografische familidre Merkmale 9
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Teilhypothese bzw. inhaltliche Einheit Anzahl der durchgefuhrten Signi-
fikanztests

Préadiktoren der weiteren Anregungsbedingungen Keine Korrektur, da alle signifikan-
ten Ergebnisse in die Regression
eingehen p <.05% p <.01**,
p <.00]***

Weitere Hypothesen nicht im Klassenformvergleich

Berufstatige vs. nicht berufstatige Mitter und Wichtigkeit der ge- 1

meinsam verbrachten Zeit

Berufliches Professionsniveau der Véter und ihre Einstellung und 3

ihre Bereitschaft zur Unterstutzung zur berufstitigen Mutter

Zusammenhange zwischen Freizeit und Medienkonsum Jeweils 12 Signifikanztests fir jede
Variable

Analog zum konventionellen a-Fehler-Niveau von 5% wurden die Ergebnisse, die unter der
durchgefihrten Holm-Bonferroni-Korrektur immer noch signifikant waren, mit ,,p = .*“ als
signifikant bezeichnet, je nach der Menge der durchgefiihrten Signifikanztests der Teilhypo-
thesen. Neben dieser Korrektur wurde auch auf die Replikation von bereits vorliegenden Er-
gebnissen des Bonner Forschungsprojektes zurlickgegriffen (Muller-Glinther, 2006; Rohr-
Sendimeier, 2006 — 2009; Helfer, 2007), da die Replikation von vorhandenen Ergebnissen
noch reliabler und valider zur Uberpriifung von Gberzufalligen Befunden ist als die multiple
durchgefuhrte o-Fehler-Adjustierung (Rost 2007). Auch wenn Rost bei der Mitteilung der
Ergebnisse die Formulierungen wie fast signifikant oder beinahe signifikant (vgl. Rost, 2007,
S.211) kritisiert hat und konstatiert hat, entweder sei ein Ergebnis signifikant oder nicht, hat
die Autorin dieser Arbeit auf entsprechende Formulierungen bei knapp verfehlten Signifikan-
zen zuruckgriffen, wenn diese Ergebnisse in die angenommene Richtung der Hypothese zeig-
ten. Diese Vorgehensweise war in dieser Arbeit gerechtfertigt, weil die Autorin viele diffe-
renzierte Teilhypothesen zu den Rahmenbedingungen von begabten Kindern untersuchte. In
erster Linie waren also nicht die Signifikanzen einzelner Ergebnisse relevant, sondern es inte-
ressierte vielmehr, ob die angenommenen Ergebnisse insgesamt eine bestimmte Tendenz
zeigten und somit zu weiterer Forschung in diesem Gebiet anregen kénnten. Entscheidend
war deswegen nicht die Diskussion Uber ein einzelnes signifikantes Ergebnis, sondern die
Einbettung der einzelnen bedeutsamen Ergebnisse in den sozialwissenschaftlichen Gesamt-
kontext der Fragestellung tber die reine statistische Fragestellung hinaus.

6.5.2 Das Skalenniveau der einzelnen Skalen und Items der Fragebdgen
Den Skalen der beiden Fragebdgen lagen Items mit unterschiedlichen Skalenniveaus zugrun-
de. Die Items wiesen Antwortformate mit nominalem, ordinalem oder intervallskaliertem

Charakter auf. Einen genauen Uberblick (iber die Items, die dazugehorigen Skalen und die
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eingesetzten Verfahren lasst sich im Anhang 1l a Ubersicht der Fragebogenitems auf den Sei-

ten 4 — 12 unter der Homepage http://www.muegue-fam.de. finden.

Daten auf der einfachen Ebene mit Nominalniveau lieRen Relationen der Art gleich oder un-
gleich zu. Hier wurden Ergebnisse nach dem Vorhandensein oder nach dem Nichtvorhanden-
sein eines bestimmten Merkmals klassifiziert (Bortz, 1999). Dazu gehérten in dieser Arbeit
die Angaben zum Geschlecht, zur Klassenform und zur Klasse der Versuchsperson, sowie
Angaben zum Geschlecht und zur Schulform der Geschwister und die Angaben zum Fami-
lienstand der Mutter. Sie wurden unter den demografischen Merkmalen subsumiert. Die An-
gaben unter dem Konstrukt Medienbesitz als eigener Fernseher oder als eigener Computer,
eventuell mit Internetanschluss im Jugendzimmer, waren ebenfalls nominalskaliert. Diese
Daten wurden in der vorliegenden Untersuchung deskriptiv als Haufigkeits- und Prozentan-
gaben berechnet und inferenzstatistisch mit dem dazugehorigen nonparametrischen Chi2-Test
auf ihre Signifikanz hin Gberpruft (vgl. Bortz, 1999; Rost, 2007).

Daten auf der ndchst héheren Ebene, welche als Ordinalskalenniveau bzw. als Rangskalenni-
veau bezeichnet wurde, lielen zusétzlich Relationen der Art grolRer oder kleiner zu. Hier
wurden die Daten ihrer Grol3e entsprechend in eine Rangreihe gebracht und hinsichtlich ihrer
GroRe verglichen, dadurch erhielt ein groRerer Wert einen héheren Rang und ein kleinerer
Wert einen niedrigeren Rang. Fir diese Rangdaten lieRen sich keine Mittelwerte bilden, da
die GroRenabstdnde bzw. die Differenzen zwischen den einzelnen Werten nicht gleich grof3
waren (vgl. Bortz, 1999; Rost, 2007). Zu diesen Daten gehorten die Angaben zum schuli-
schen Bildungsabschluss und zum ausgeiibten Beruf der Eltern und die Angaben zur aktuel-
len beruflichen Tatigkeit. Aus diesen Rangdaten wurden der kulturelle Index, das Professi-
onsniveau, das Berufsprestige und der sozio-6konomische Status der Eltern gebildet. Die Da-
ten zum Berufsprestige und zum sozio-6konomischen Status wurden zu den Rangdaten ge-
zahlt, da nach Rost die metrischen Abstande auf einer Skala zur Bestimmung des Berufspres-
tiges oder der Schichtzuhdérigkeit nicht gleich sind (vgl. Rost 2007, S.185). Zu den ordinalska-
lierten Skalen gehdrten auch drei Items des Konstrukts Berufsbiografie der Mutter. Die ordi-
nalen Skalen wurden in dieser Untersuchung mit dem nonparametrischen Mann-Withney-U-
Test fur unabhéngige Stichproben auf ihre Signifikanz hin Gberprift (vgl. Bortz, 1999; Rost,
2007). Laut Rost (2007) hatten die Schulnoten auch zu den inversen Rangskalen gerechnet
werden mussen, da die Abstande zwischen den Noten nicht &quivalent gleich grol? sind. Der
gangigen empirischen und péadagogischen Praxis entsprechend wurden die Schulnoten aber
unter dem Intervallskalenniveau subsumiert und mit entsprechenden parametrischen Metho-

den berechnet.
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Die Intervallskala bzw. metrische Skala erlaubte das Bilden von Differenzen, die Bildung des
arithmetischen Mittels als Mittelwert (MW) und das Bestimmen der Standardabweichung
(SD). Zu diesen Daten gehorten alle Items des Fragebogens, welche durchnummeriert wa-
ren’*, sowie einige Items, welche nicht nummeriert waren und als Antwortméglichkeit eine
funfstufige Likertskala aufwiesen. Entsprechend der géngigen Forschungspraxis wurde bei
dieser funfstufigen Skala per fiat angenommen, dass die metrischen Abstande zwischen den
Abstufungen auf dieser Ratingskala gleich groR waren (Bortz, 1999). Es wurde daher darauf
geachtet, dass moglichst vielen Fragen auf der flinfstufigen Likertskala einheitlich beantwor-
tet werden konnten, weil dieser Antwortmodus differenzierte Auswertungen auf metrischem
Niveau ermoglichte (Bortz, 1999; Rost, 2007).

Zu den nicht nummerierten intervallskalierten Skalen gehdrten die Items, welche nach dem
Alter der Schulerinnen und Schiiler unter dem Konstrukt demografische Merkmale fragten
und das Item zum Lebensalter des Kindes bei der mtterlichen Berufsriickkehr der Skala Be-
rufsbiografie der Mutter. Zu den nummerierten intervallskalierten Skalen gehdrten die Ein-
stellung des Partners und des Kindes zur berufstatigen Mutter, qualitative berufliche Bedin-
gungen der Eltern, berufliche und private Zufriedenheit der Eltern (Fahrenberg et al., 2000),
Lesen und Lesemotivation in der Familie, Medienkonsum und Medienbesitz, Freizeit und kul-
turelle Interessen, Unterstltzung des Kindes in schulischen Belangen und letztendlich Anga-
ben zu der schulischen Lern- und Leistungsmotivation (Spinath et al., 2002) und Angaben
zum schulischen Selbstkonzept des Schilers (Schone et al., 2002). Die intervallskalierten Ska-
len wurden als Unterschiedshypothesen mit dem T-Test flir unabhangige Stichproben uber-
pruft und die Zusammenhangshypothesen wurden mittels der Produktmoment-Korrelation

nach Pearson berechnet.

6.5.3 Die eingesetzten statistischen Verfahren und ihre Voraussetzungen

Die eben beschriebenen Niveaus der einzelnen Skalen bestimmten die Auswahl der einzuset-
zenden statistischen Verfahren, welche im Folgenden n&her beschrieben werden (Bortz, 1999;
Fromm, 2005; Backhaus, Erichson, Plinke & Weiber, 2006; Rost, 2007).

6.5.3.1 Verfahren fuir Nominaldaten
Die H&ufigkeiten der Daten wurden in Prozent mitgeteilt und gegebenenfalls mit dem Chi?-
Test Uberprift, um auf Unterschiede in der zugrunde liegenden Population schlief3en zu kén-

nen. Zur Durchfihrung des Chi2-Tests wurde vorausgesetzt, dass die einzelnen Beobachtun-

" (SFB: 1-36; EFB: 1-34 firr Mutter und Vater)
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gen voneinander unabhéngig waren, jede beobachtete Einheit eindeutig einer Kategorie zuge-
ordnet werden konnte und in jeder untersuchten Zelle die erwartete Haufigkeit mindestens
finf war. Wenn bei 20% der Féalle die erwarteten Zellenhdufigkeiten Kkleiner als fiinf waren,
wurde der Chi2-Test nicht ausgewertet und das entsprechend im Text mitgeteilt (Bortz, 1999;
Rost, 2007).

Als ein weiteres Verfahren fur nominal skalierte Kriterien wurde eine binare logistische Re-
gression mit dem Ziel durchgefihrt, Variablen als Pradiktoren zu identifizieren, welche
Gruppenunterschiede zwischen den Schilerinnen und Schilern der Regelklassen und der
Fachprofilklassen aufzeigen (Fromm, 2005). Der Vorteil der binédren logistischen Regression
im Vergleich zu anderen regressionsanalytischen Verfahren besteht darin, dass hierbei der
Einfluss von vielen verschiedenen Préadiktoren mit kategorialem oder auch metrischem Ska-
lenniveau auf die abhéngige dichotome Variable Klassenform getestet werden kdnnen und
dass zur Durchfuhrung dieses Verfahrens keine Verteilungsannahmen und nur wenige Vor-
rausetzungen erflllt werden mussen. Eine solch wichtige Voraussetzung war, dass die Pradik-
toren untereinander unabhéngig sein sollten, um verzerrte Schatzungen und erhohte Standard-
fehler auszuschlieBen (Fromm, 2005; Rost, 2007; Backhaus et al., 2006). Es wurden solche
Préadiktoren herangezogen, welche in den vorangegangenen Unterschiedshypothesen zu signi-
fikanten Ergebnissen zwischen den Klassenformen gefiihrt hatten. Im Folgenden werden die
wichtigsten Begriffe der bindren logistischen Regression kurz erlautert:

Methode der vorwarts Likelihood Regression (LR): Diese Methode wurde gewahlt, um die
signifikanten Ergebnisse in Abhangigkeit von der Hoéhe ihrer Signifikanz schrittweise nach
Auswahl der Stichprobe in das Regressionsmodell aufzunehmen. Dabei war die Nutzlichkeit
der einzelnen Pradiktoren fur die Aufnahme in das Regressionsmodell entscheidend und es
wurden solche Pradiktoren zuerst in das Modell aufgenommen, deren Effekt fiir die Untersu-
chung am groBRten war (Fromm, 2005; Backhaus et al., 2006).

Signifikanz fur das Gesamtmodell (Omnibus-Test): Der Omnibustest ermittelte die statistische
Bedeutsamkeit des gesamten Regressionsmodells. Methodisch gesehen wurde das Gesamt-
modell mittels Chi2-Tests auf dessen Signifikanz (p) hin Uberprift. Dabei wurde zwischen den
Bezeichnungen Schritt und Block/Modell unterschieden: Schritt gab in Abhéngigkeit von der
Anzahl der aufgenommenen Pradiktoren an, ob der Omnibustest in einem oder mehreren
Schritten durchgefiihrt werden konnte. Bei mehreren Schritten war jeweils der letzte Schritt
entscheidend, da hier alle Informationen der signifikanten und brauchbaren Prédiktoren mit
einflossen. Es wurden so viele Schritte flir eine Regression durchgefiihrt, bis der P-Wert nicht

mehr signifikant wurde (p > .05) und somit zugleich Abbruchkriterium fir die weiteren Pra-



Methoden Seite |180

diktoren war. Hingegen gaben die Bezeichnungen Block/Modell die Bedeutsamkeit der Giite
des Gesamtmodells fur jeden einzelnen Schritt an (vgl. Fromm, 2005; Backhaus et al., 2006).
Nagelkerkes R-Quadrat (R?): Dieser Wert sagte im Gesamtmodell voraus, wie viel Prozent
der Gesamtvarianz des Kriteriums der Klassenform durch die einzelnen Pradiktoren zusam-
men erklért werden konnte und war damit mit dem BestimmungsmaR der linearen Regression
zur Aufklarung der abhéngigen Variable vergleichbar (vgl. Fromm, 2005; Backhaus et al.,
2006).

Logistischer Regressionskoeffizient (B): Der logistische Regressionskoeffizient (B) stellte die
Steigung (b) in der geschatzten Regressionsgleichung dar und ermittelte die statistische Be-
deutsamkeit fur die einzelnen Pradiktoren des Modells, welche aufgrund ihrer VVorhersagegite
in das Modell aufgenommen werden konnten. Mit dem logistischen Regressionskoeffizienten
konnte nur die Richtung des Einflusses der Préadiktoren (x) auf die Klassenform (y) geschatzt
werden, da die Steigung der Gleichung nicht an jeder Stelle der gesuchten Gerade die gleiche
Steigung aufwies. Ein positiver logistischer Regressionskoeffizient bedeutete, dass mit zu-
nehmender Auspragung des Pradiktors die Wahrscheinlichkeit fir die Fachprofilklasse (y = 1)
anstieg und ein negativer Regressionskoeffizient bedeutete, dass mit zunehmendem Wert des
Préadiktors die Wahrscheinlichkeit fur die abhdngige Variable Fachprofilklasse sank (vgl.
Fromm, 2005, S. 8, S. 24; Backhaus et al., 2006). Um analog zu den linearen regressionsana-
Iytischen Verfahren die Starke des Einflusses der Prédiktoren auf das Kriteriums Klassenform
bestimmen zu kdnnen, wurde zusatzlich das Verfahren des Odds Ratio durchgefiihrt (Fromm,
2005).

Odds Ratio als Exponent (B): Odds Ratio ermittelte die Wahrscheinlichkeit, um wie viel mehr
Einheiten die einzelnen Pradiktoren tiberzufallig in einer bestimmten Klassenform vorkamen
oder nicht. Der Referenzwert hierflir war eins. Wenn der Referenzwert der einzelnen Pradik-
toren groRer als eins war [Exp. (B) > 1], dann war die Wahrscheinlichkeit bzw. die Chance
dafiir, dass die entsprechenden Préadiktoren tberzufallig in der Fachprofilklasse vorkamen
groRer als in der Regelklasse. Wenn der Referenzwert gleich eins war [Exp. (B) = 1], kamen
die Prédiktoren in beiden Klassenform gleich oft vor. Wenn der Referenzwert kleiner als eins
war [Exp. (B) < 1], dann war die Wahrscheinlichkeit bzw. die Chance dafiir, dass die entspre-
chenden Pradiktoren berzuféllig in den Regelklassen vorkamen, groRer als in den Fachpro-
filklassen (vgl. Fromm, 2005; Backhaus et al., 2006). Bei der bindren linearen Regression
wurde keine Holm-Bonferroni durchgefiihrt, weil in die Regressionsgleichung alle signifikan-

ten Ergebnisse verschiedener Einzeltests mit eingingen.
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6.5.3.2 Verfahren fir Ordinaldaten

Zur Uberpriifung der Unterschiedshypothesen der Bildungs- und Berufsressourcen wurde der
non-parametrische Mann-Withney-U-Test fur unabhangige Stichproben durchgeftihrt. Der U-
Test wurde in der vorliegenden Untersuchung fir die Bildungs- und Berufsangaben der Eltern
angewendet, da bei diesen Daten laut Konvention die metrischen Abstédnde zwischen den Bil-
dungsstufen und zwischen den einzelnen Abstufungen des Berufsniveaus bzw. des Berufs-
prestiges nicht aquivalent waren, sehr wohl aber einen Vergleich auf der Ebene von unglei-
chen Réangen zulieBen (Rost, 2007). Hier bot sich der U-Test an, da er relativ einfach durchzu-
flhren ist und keine besonderen Voraussetzungen fir die Datenanalyse aufweist (vgl. Bortz,
1999; Rost, 2007). In der vorliegenden Untersuchung erlaubten die Rangskalen des U-Tests
Aussagen der Art, dass hohere Range des kulturellen Indexes der Eltern, des ESeC-
Klassifikationsschemas, des Berufsprestiges und des sozio-6konomischen Status der Familie
héhere Bildungs- und Berufsressourcen der Eltern darstellten und niedrigere Rénge dieser

vier Facetten geringere Bildungs- und Berufsressourcen der Eltern anzeigten.

6.5.3.3 Verfahren fur Intervalldaten

Der T-Test fir unabhangige Stichproben war das Mittel der Wahl, um in Einzelvergleichen
der Teilhypothesen differenzierte Mittelwertsunterschiede zwischen den Klassenformen fest-
stellen zu kdnnen. Die Gefahr der a-Fehler-Akkumulation wurde durch die Holm-Bonferroni-
Korrektur reduziert. Zur Durchfihrung des T-Testes mussten die Daten erstens intervallska-
liert sein, zweitens aus unabh&ngigen Stichproben stammen, drittens normalverteilt sein und
viertens homogene Varianzen aufweisen (Bortz, 1999). Die Voraussetzungen waren alle er-
flllt. Nach dem zentralen Grenzwertsatz konnte ab einer StichprobengréRe von 30 Probanden
von einer Normalverteilung ausgegangen werden und auf den Kolmogorov-Smirnov-Test
verzichtet werden. Die Varianzhomogenitat wurde in beiden Gruppen mit dem Levené-Test
Uberprift und bei ungleichen Varianzen wurde die entsprechende signifikante Korrekturzeile
im SPSS-Programm interpretiert (vgl. Bortz, 1999; Rost, 2007).

Neben den T-Tests wurde eine Unterschiedshypothese mit Varianzanalysen Gberprift, um die
Ergebnisse des Bonner Forschungsprojektes replizieren zu kdnnen. Ziel der zweifaktoriellen
Varianzanalysen war es, den Effekt der beiden unabhangigen Variablen Bildung und Beruf
der Eltern auf die metrischen abhéngigen Variablen Schulnoten zu testen. Zur Durchfihrung
der zweifaktoriellen Varianzanalysen mussten die gleichen Voraussetzungen wie beim T-Test
beachtet werden. Ein Vorteil der zweifaktoriellen Varianzanalyse gegeniiber dem einfachen
T-Test bestand darin, dass nicht nur die unabhdngigen Variablen Bildung und Beruf als
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Haupteffekte getrennt interpretiert werden konnten, sondern das auch weiterhin mégliche In-
teraktionen beider Variablen beachtet werden konnten (vgl. Rost, 2007, S. 191f.).

Ein weiteres Verfahren zur Uberpriifung von intervallskalierten Daten stellte die bivariate
Produktmoment-Korrelation nach Pearson dar. Korrelationen wurden unter den Zusammen-
hangshypothesen dazu verwendet, um mdgliche Zusammenhéange zwischen den interessieren-
den Variablen aufzudecken. Der Korrelationskoeffizient nach Pearson gibt als Effektmal? an,
wie stark der Zusammenhang zwischen zwei interessierenden Variablen war. Dieser Zusam-
menhang sagt jedoch nichts Uber die Kausalitat der korrelierenden Variablen aus. In dieser
Untersuchung wurden sowohl positive als auch negative Korrelationen untersucht. Eine posi-
tive Korrelation bedeutet einen positiven Zusammenhang zwischen zwei interessierenden
Merkmalen der Art, dass beide Merkmale die gleiche Richtung der Merkmalsauspragung ha-
ben. Im Umkehrschluss bedeutet eine negative Korrelation zwischen zwei Variablen, dass
eine hohe Auspragung des einen Merkmals mit einer niedrigen Auspragung des anderen
Merkmals einhergeht (vgl. Bortz, 1999; Rost, 2007).
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7 Ergebnisse

Aus Griinden der Ubersichtlichkeit und der Okonomie werden in diesem Kapitel in der Regel
vorwiegend die relevanten Ergebnisse der Wunschhypothesen, teils in Tabellenform, mitge-
teilt. In den Tabellen 30, 39 und 40 werden auch teilweise signifikante Ergebnisse der Gegen-
hypothesen dargestellt, da die Wunschhypothesen in diesen Féllen nicht bestétigt wurden.
Wenn interessante Ergebnisse zu Haufigkeitsverteilungen vorlagen, werden diese zur besse-
ren Anschauung zusatzlich in Sédulendiagrammen in Prozentangaben prasentiert. Die Prozent-
angaben in den Abbildungen kénnen durch grafische Einschrankungen im Excelprogamm
Rundungsabweichungen bis zu 1% von den Prozentangaben im Text aufweisen. Alle Ergeb-
nisse, sowohl die signifikanten als auch die nicht signifikanten Ergebnisse, werden noch ein-
mal zusammenhdngend im Anhang |Ile in Tabellenform auf der Homepage

http://www.muegue-fam.de dargestellt. Aulerdem koénnen auf dieser Homepage die Ergeb-

nisse und die Diskussion in einer Zusammenfassung nachgelesen werden.

7.1 Ergebnisse zu den Haupthypothesen zu den Unterschieden zwischen den Klassen-

formen: Bildungs- und Berufsressourcen der Familie

7.1.1 Ergebnisse zum kulturellen Index der Eltern

Die meisten Mdtter und Véter der naturwissenschaftlichen Fachprofilklassen hatten eine ho-
here schulische Bildung als die Miitter und Vater der reguldaren Gymnasialklassen absolviert.
Das zeigte sich in der zwei- und dreistufigen Erhebung der elterlichen Bildung und besonders

deutlich in der Erhebung zu den Mittern.

Dreistufige Erfassung der Bildung im Klassenformvergleich

33.8% (72)" der Fachprofilmiitter und nur 24.4% (47) der Regelklassenmiitter hatten ein
Hochschulstudium abgeschlossen. 20.7% (44) der Fachprofilmitter und 15.5% (30) der Re-
gelklassenmditter hatten das Abitur erworben; 45.5% (97) der Fachprofilmutter und 60.1%
(116) der Regelklassenmditter hatten kein Abitur erreicht. Diese Unterschiede wurden zuguns-
ten der Fachprofilklassen signifikant (}2(2) = 8.631, P einseitig n. H-8. = .007*). Bei den Vitern
war der Bildungsunterschied zwischen den Klassenformen ebenfalls sehr deutlich: 51.0%
(103) der Fachprofilvater und nur 37.2% (68) der Regelklassenvéter verfugten tiber ein Hoch-
schulstudium. 12.4% (25) der Fachprofilvater und 17.5% (32) der Regelklassenvéter hatten
das Abitur erreicht. 36.6% (74) der Fachprofilvater und 45.4% (83) der Regelklassenvater
hatten kein Abitur erworben. Diese Unterschiede wurden zugunsten der Fachprofilvater be-

™ Anzahl der Probanden


http://www.muegue-fam.de/

Ergebnisse Seite |184

deutsam (x2(2) = 7.620, P einseitig n. H.-8. =-011%). Die Unterschiede in der elterlichen Bildung

zwischen den Klassenformen sind in folgenden beiden Abbildungen 6 und 7 dargestellt:

Abbildung 6: Bildung (3) der Mutter im Klassenformvergleich
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Abbildung 7: Bildung (3) des Vaters im Klassenformvergleich
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Zweistufige dichotome Erfassung der Bildung im Klassenformvergleich

In der dichotomen Erfassung der Bildung wurde der Bildungsunterschied zwischen den Klas-
senformen zugunsten der Fachprofilmdtter noch markanter, bei den Fachprofilvatern nach der
Holm-Bonferroni-Korrektur jedoch nicht mehr signifikant:

54.5% (116) der Fachprofilmitter und 39.9% (77) der Regelklassenmutter hatten eine hohere
Bildung als (Fach-)Abitur oder (Fach-)Hochschulstudium erreicht. Entsprechend erreichten
45.5% (97) der Fachprofilmutter und 60.1% (116) der Regelklassenmutter kein (Fach-)Abitur.
Diese Unterschiede wurden zugunsten der Fachprofilmitter signifikant (%2(1) = 8.611; P einsei-
tign. H-8. = .002*) und traten noch deutlicher im Vergleich zur dreistufigen mutterlichen Erfas-
sung der Bildung hervor. Im Vergleich dazu hatten 63.4% (128) der Fachprofilvéter und
54.6% (100) der Regelklassenvater eine hohere Bildung absolviert; 36.6% (74) der Fachpro-

filvater und 45.4% (83) der Regelklassenvéter hatten kein Abitur abgeschlossen. Der zweistu-
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fige Bildungsunterschied zwischen den beiden Vatergruppen war nicht so markant wie bei
den Muttergruppen und verfehlte durch die strengen Kriterien der Holm-Bonferroni-
Korrektur die Signifikanz (x2(1) = 3.024; p einseitig n. H.-8. = .041). In den beiden Abbildungen 8

und 9 werden die Bildungsunterschiede noch einmal verdeutlicht:

Abbildung 8: Bildung (2) der Mutter im Klassenformvergleich
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Abbildung 9: Bildung (2) des Vaters im Klassenformvergleich
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Zwei- und dreistufige Erfassung der Berufstatigkeit im Klassenformvergleich

Insgesamt gingen die Uberwiegende Mehrheit der Mutter mit 80.0% (325) und fast alle Vater
mit 96.4% (370) einer Berufstatigkeit nach. Entsprechend blieben 20.0% (81) der Mutter und
nur 3.6% (14) der Vater zu Hause. Auch wenn etwas mehr Mutter in den Regelklassen einer
beruflichen Tatigkeit nachgingen, so waren doch mehr Fachprofilmitter auf einem akademi-
schen Niveau berufstétig. Zwischen den Vatergruppen fanden sich in der Anzahl der berufsta-
tigen Vater keine Unterschiede, aber im beruflichen Niveau sehr grof3e Unterschiede zuguns-
ten eines hoheren beruflichen Niveaus der Fachprofilvéter.

In den Fachprofilklassen waren 76.1% (162) der Mutter und in den Regelklassen 84.5% (163)
der Mtter berufstéatig. Entsprechend gingen 23.9% (51) der Fachprofilmutter und 15.5% (30)
der Regelkassenmiitter keiner beruflichen Téatigkeit nach oder waren Hausfrauen. Dieser Un-
terschied zwischen den Gruppen wurde zugunsten der Regelklassenmtter knapp signifikant
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(x2(1) = 3.902, P einseitig n. H.-8. = .024*). Bei der Betrachtung des mtterlichen Berufsniveaus in
der dreistufigen Erfassung wurden die Ergebnisse zugunsten der Fachprofilmutter bedeutsam:
26.3% (56) der Fachprofilmitter und 20.7% (40) der Regelklassenmitter waren akademisch
berufstatig und 49.8% (106) der Fachprofilmitter und 63.7% (123) der Regelklassenmditter
waren nicht akademisch berufstatig. Diese Unterschiede im Niveau der beruflichen Tatigkeit
wurden zugunsten der Fachprofilmtter signifikant (x2(2) = 8.401, p einseitig n. H.-8. = .008%).
97.0% (196) der Fachprofilvater und 95.6% (174) der Regelklassenvéter waren berufstétig bei
3.0% (6) nicht berufstatigen Fachprofilvatern und 4.4% (8) nicht erwerbstatigen Regelklas-
senvatern oder Hausmannern. Folglich fanden sich zwischen beiden Vétergruppen in der Be-
rufstatigkeit bzw. Nichtberufstatigkeit keine signifikanten Unterschiede zwischen den Klas-
senformen (x?(1) = .554, P einseitig n. H-B. = .176). Im Gegensatz dazu unterschieden sich die
beiden Vatergruppen im beruflichen Bildungsniveau noch deutlicher voneinander als die bei-
den Muttergruppen: 53.5% (108) der Fachprofilvater und nur 36.8% (67) der Regelklassenva-
ter waren auf einem akademischen Niveau berufstétig und 43.6% (88) der Fachprofilvater und
58.8% (107) der Regelklassenvater waren nicht akademisch berufstatig. Diese Unterschiede
wurden zugunsten der Fachprofilvater signifikant ( x2(2) = 10.730, P einseitig n. H.-8. = .003%).
Die Angaben und Signifikanzen zur elterlichen Berufstatigkeit sind in den folgenden beiden
Abbildungen 10 und 11 und der anschlieBenden Tabelle 19 noch einmal dargestellt:

Abbildung 10: Berufliches Niveau (3) bzw. Berufstétigkeit vs. Nichtberufstatigkeit der Mutter im Klassenform-
vergleich
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Abbildung 11: Berufliches Niveau (3) bzw. Berufstétigkeit vs. Nichtberufstatigkeit des Vaters im Klassenform-
vergleich
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Tabelle 19: Signifikanzen der Bildung und Berufstatigkeit der Eltern im Klassenformvergleich — Haufigkeiten

Variable Einteilung ~ mn-Klasse =~ normale df x>-Wert  Sig.
n Klasse p 1-seitig
n

Bildung Mutter (3) 213 193 2 8.631 .007*

Mutter (2) 213 193 1 8.611 .002*
Beruf Mutter (3) 213 193 2 8.401 .008*

Mutter (2) 213 193 1 3.902 .024*  —>zugunsten

der Regelklasse

Bildung Vater (3) 202 183 2 7.620 .011*

Vater (2) 202 183 1 3.024 041
Beruf Vater (3) 202 183 2 10.730 .003*

Vater (2) 202 183 1 554 176

Anmerkungen: n = Anzahl der Probanden, df = Anzahl der Freiheitsgrade, y 2 = PriifgroRe im Chi2-Test nach
Pearson, P einseitig = @ posteriori Signifikanzniveau nach der Holm-Bonferroni-Korrektur, je 4 Signifikanztests
flr jedes Elternteil, Signifikanzniveau nach Holm-Bonferroni, siehe Tabellen 17/18 auf den Seiten 174 - 176.

Bildungsniveau beider berufstatiger Partner

Von allen untersuchten Familien waren in beiden Klassen insgesamt etwa 75.5% (294) der
Elternpaare gleichzeitig berufstétig. In den Fachprofilklassen waren etwa 73% (149) der El-
ternpaare und in den reguléren Klassen etwa 79% (145) der Elternpaare berufstatig. Also wa-
ren in beiden Klassenformen vergleichbar viele Doppelverdiener zu finden und in den meisten
Familien waren beide Eltern gleichzeitig berufstatig. Unterschiede zeigten sich im beruflichen
Bildungsniveau zwischen den Klassenformen: In den Fachprofilklassen waren 27.5% (41)
beider Partner und in den Regelklassen nur 17.9% (26) beider Partner auf einem akademi-
schen Niveau berufstatig. Entsprechend war in den Fachprofilklassen bei 72.5% (108) der
Eltern mindestens ein Elternteil nicht akademisch berufstatig und in den Regelklassen bei
82.1% (119) der Eltern, mindestens ein Elternteil berufstatig ohne akademische Ausbildung.

Dieser Unterschied von 9.6% zwischen den Klassenformen wurde zugunsten der Fachprofil-
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klasseneltern bei der einseitigen Testung signifikant (y2(1) = 3.838, P cinseitig n. H.-8. = .025%).
Die folgende Grafik verdeutlicht diese Unterschiede:

Abbildung 12: Bildungsniveau der Berufstatigkeit beider Partner im Klassenformvergleich in Prozent
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Kultureller Index der Eltern

Analog zu den eben beschriebenen signifikanten Ergebnissen des Chi2-Tests bestatigte der
Mann-Whitney-U-Test groRtenteils die bedeutsamen Unterschiede der Bildungs- und Berufs-
ressourcen zugunsten der Fachprofileltern. Im Vergleich zum Chi2-Test ermittelte der U-Test
mehr statistische Informationen der einzelnen Variablen, da beim Rangvergleich die ordinalen
Informationen der Variablen und beim Chi2-Test nur die nominalen Informationen der Daten
berucksichtigt wurden (vgl. Bortz, 1999). Die systematischen Variationen der dichotomen
und dreistufigen Bildungs- und Berufsvariablen der Eltern beider Klassenformen und deren

Rénge sind in folgender Tabelle 20 prasentiert:

Tabelle 20: Signifikanzen des kulturellen Indexes der Eltern — Rénge

Variable Fachprofilklasse = Regulédre Klasse U z-Wert  Sig.

n Mittlerer n Mittlerer p 1-seitig

Rang (R;) Rang(R,)

EFB a. Mutter Bildung dreistufig 213 217.77 193 187.75 17515.0 -2.835 .003*
EFB i. Vater Bildung dreistufig 202 204.93 183 179.83 16073.0 -2.410 .008*
EFB k. Berufstatigkeit Vater drei- 202 207.81 182 17551 15290.0 -3.235 <.001*
stufig
EFB m. Vaterlicher dreistufiger 202 205.89 182 177.64 15678.0 -2.682 .004*

kultureller Index: Vater Bildung
(3) & Beruf (3)

EFB n. Vater kultureller Index: 202 206.36 182 177.12 15582.0 -2.816 .003*
Vater Bildung (2) & Beruf (3)

EFB o. Vater kultureller Index: 202 205.16 182 178.45 15824.5 -2.549 .006*
Vater Bildung (3) & Beruf (2)

EFB g. Bildung der Eltern dreistu- 202 207.68 183 176.80 15517.5 -2.798 .003*
fig

EFB r. Bildung der Eltern dicho- 202 206.77 183 177.80 15570.1  -2.713  .004*
tom

EFB u. Familiarer kultureller In- 202 205.40 182 178.18 15776.5 -2.434 .008

dex: Eltern Bildung (3) & Berufsta-
tigkeit (3)




Ergebnisse Seite |189

Variable Fachprofilklasse ~ Reguldre Klasse U z-Wert  Sig.
n Mittlerer n Mittlerer n
Rang (R,) Rang(R,)
EFB w. Familiagrer kultureller 202 206.14 182 177.37 156275 -2.575  .005*

Index: Eltern Bildung (3) & Vater

Beruf (3) & Mutter Beruf (2)

EFB w.1 Familiarer kultureller 202 206.30 182 177.18 15594.0 -2.620  .005*
Index: Vater Bildung & Beruf (3),

Mutter Bildung & Beruf (2)

EFB y. Familiarer kultureller In- 202 207.41 182 175.95 15370.0 -2.847  .002*
dex: Eltern Bildung (3) & Vater

Beruf (2) & ohne Beruf Mutter

Anmerkungen: dichotom = (2), dreistufig = (3), n = Anzahl der Probanden, Mittlerer Rang = durchschnittli-
cher Rangplatz in der Gruppe, U = Prifgréfle im Mann-Withney-U-Test, z = standardisierter vergleichbarer
Kennwert, P cinseiiy = @ posteriori Signifikanzniveau nach der Holm-Bonferroni-Korrektur, matterlicher bzw.
vaterlicher kultureller Index, je 8 Signifikanztests, familidrer kultureller Index 11 Signifikanztests, Signifikanz-
niveau nach Holm-Bonferroni, siehe Tabellen 17/18 auf den Seiten 174 - 176, komplette Ubersicht tber alle
Ergebnisse zu dieser Tabelle siehe http://www.muegue-fam.de .

Vergleichbar den Ergebnissen des Chi2-Tests zeigten sich auch hier in der dreistufigen Erfas-
sung der miitterlichen Bildung als Variable EFB a., der dreistufigen Erfassung der véterlichen
Bildung als Variable EFB i. und in der dreistufigen Erfassung des vaterlichen Berufsniveaus
als Variable EFB k., dass die Bildung der Eltern in den Fachprofilklassen und das Berufsni-
veau der Fachprofilvater signifikant hoher waren als in den Regelklassen. Bestatigt werden
diese Angaben dadurch, dass analog zum Chi2-Test auch hier im U-Test die Bildungsunter-
schiede zwischen den Miittergruppen im Vergleich zu den Vétergruppen zugunsten der Fach-
profilmutter deutlicher hervortraten und die Berufsniveauunterschiede zwischen den beiden
Vatergruppen im Vergleich zu den beiden Mttergruppen zugunsten der Fachprofilvater deut-
licher hervortraten. Nur ein nennenswerter Unterschied zum Chi2-Test zeigte sich im U-Test
in der dreistufigen Erfassung der mutterlichen Berufstatigkeit: Im Chi2-Test erwiesen sich die
Fachprofilmutter als eindeutig auf einem hoheren Niveau berufstatig und im U-Test fand sich

dieser Unterschied nicht (vgl. EFB c. Berufstatigkeit Mutter dreistufig R;= 201.61, R,=
205.59, z = -.381, P einseitig n. H-B. = -352). Bei der weiteren Analyse der Tabelle 20 zeigte sich
aber bei der gemeinsamen Erfassung der dreistufigen matterlichen Berufstatigkeit, der drei-
stufigen Berufstatigkeit des Vaters und der dreistufigen Erfassung der Bildung von beiden
Eltern als Variable EFB u., dass die Bildungs- und Berufsniveauunterschiede zwischen den
beiden Klassenformen zugunsten der Fachprofileltern deutlich hervortraten. Bestétigt wurden
diese Angaben durch die anderen kombinierten Variablen EFB m —y zum kulturellen Index
der Eltern, da bei diesen Variablen die Fachprofileltern in der Bildung und im Niveau der
beruflichen Tétigkeit ebenso deutlich hthere Rénge erreichten als die Regelklasseneltern und
diese Unterschiede zugunsten der Fachprofileltern tiberwiegend signifikant wurden.
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Fazit: Somit konnte die Teilhypothese H; als bestétigt angesehen werden, wonach Eltern der
naturwissenschaftlichen Fachprofilklassen tiber einen hoheren kulturellen Index verfiigten als
die Eltern der Regelklassen. Der kulturelle Index setzte sich aus verschiedenen Abstufungen
der elterlichen Bildungs- und Berufsvariablen zusammen. Auerdem fanden sich in den na-
turwissenschaftlichen Fachprofilklassen héufiger berufstatige Akademikerehepaare als in den

Regelklassen.

7.1.1.1 Ergebnisse zur Bildung und zum Beruf der Eltern als Indikatoren der Schulleistun-
gen

Zur systematischen Variation der elterlichen Bildungs- und Berufsvariablen wurden jeweils
16 zweifaktorielle Varianzanalysen fur die Miitter und Véter der Fachprofilklassen und der
Regelklassen durchgefiihrt. Eine tabellarische Ubersicht hierzu befindet sich im Anhang Il e

unter der Homepage http://www.muegue-fam.de. Interessanterweise zeigten sich nur signifikan-

te Ergebnisse sowohl in der zwei- als auch in der dreistufigen Erfassung der matterlichen Bil-
dung und Berufstatigkeit in den Fachprofilklassen. Einige bedeutsame Ergebnisse zur Aufkla-
rung der Schulleistungen und die entsprechenden Haupteffekte aus den mehrstufigen Bil-
dungs- und Berufsvariablen in den Fachprofilklassen konnten den strengen Kriterien der
Holm-Bonferroni-Korrektur nicht standhalten. Hiervon waren auch einige Varianzanalysen
betroffen, welche fur die Fachprofilvéater durchgefihrt wurden und deren Ergebnisse somit
nur der Tendenz nach signifikant wurden. Die untere Tabelle 21 zeigt ein Modell, welches
den Einfluss der dreistufigen mutterlichen Bildung und Berufstatigkeit auf die Schulleistun-
gen in Deutsch erfasst. In diesem Modell konnten die Schulleistungen im Fach Deutsch zu
fast 10% aus den mutterlichen Bildungs- und Berufsniveauvariablen aufge-klart werden. Bei-
de Variablen Ubten gemeinsam einen signifikanten Einfluss auf die Schulleistungen in
Deutsch aus, wobei der Beruf der Mutter nach der Holm-Bonferroni-Korrektur der Tendenz

nach der erklarende Faktor war.


http://www.muegue-fam.de/

Ergebnisse Seite |191

Tabelle 21: Signifikanzen der Bildung und der Berufstétigkeit der Mutter als Indikatoren im Schulfach Deutsch
in den Fachprofilklassen — Varianzanalyse

Fachprofilklassen Zwei-faktorielle Varianzanalysen Haupt-/Interaktionseffekte
Deutsch n F df P cinseitig Faktoren F P cinseitig
Modell |
Bildung (3) 212 2.698 8 .004* Bildung 150 431
Beruf (3)
Beruf 2.557 .040
Aufgeklarte Varianz: R2 =.096 Bildung x .945 220
Beruf

Anmerkungen: n = Anzahl der Probanden, F = PriifgroRe in der zweifaktoriellen Varianzanalyse, df = Anzahl
der Freiheitsgrade, P einseiig = @ posteriori Signifikanzniveau nach der Holm-Bonferroni-Korrektur, je 4 Signifi-
kanztests, Signifikanzniveau nach Holm-Bonferroni, siehe Tabellen 17/18 auf den Seiten 174 - 176, weitere
Tests, siehe Anhang I1.

Fazit: Die Hypothese H; konnte flr ein Modell bestétigt werden, wonach die mutterliche Bil-
dung und Berufstatigkeit einen Effekt auf die Schulleistungen des Kindes hatten und das Ni-
veau der mitterlichen Berufstatigkeit tendenziell der erklarende Faktor war sowie beide Vari-

ablen zusammen fast 10% die Schulleistungen aufklarten.

7.1.2 Ergebnisse zum beruflichen Professionsniveau der Eltern
In den folgenden Tabellen 22 und 23 ist in Prozenten angegeben, auf welchem Professionsni-
veau nach der ESeC-Klassifikation die Mutter und Véter der naturwissenschaftlichen Fach-

profilklassen und der Regelklassen berufstatig waren:

Tabelle 22: Professionsniveau der Mitter nach der ESeC-Klassifikation - Haufigkeiten in Prozent

ESeC - Stellung der Mtter im Erwerbsleben Fachprofil-  Normale Gesamt
Klasse klassen Klassen
% % %
1 Hdéhere Professionen und Ingenieure, It. Verwaltungs- und  11.2 6.7 9.0
Managementberufe, hthere technische Berufe
2 Semi-Professionen; Lehrer, gehobene Verwaltungs- und  21.7 16.6 19.1
Managementberufe, hthere technische Berufe
3 Qualifizierte Buro-, Dienstleitungs- und Handelsberufe 41.6 50.9 46.3
4 Inhaber von Kleinbetrieben, Selbststdndige (ohne Landwir- 6.2 4.9 5.6
te)
5 Selbststandige Landwirte 1.2 2.5 1.9
6 Vorarbeiter, Meister, Techniker 1.9 3.1 25
7 Einfache Biro-, Dienstleistungs- und Handelsberufe 10.6 6.1 8.3
8 Facharbeiter 0.6 3.7 2.2
9 Un- und angelernte Arbeiter 5.0 55 5.2

Gesamt 100.0 100.0 100.0
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Tabelle 23: Professionsniveau der Véter nach der ESeC-Klassifikation - Haufigkeiten in Prozent

ESeC - Stellung der Vater im Erwerbsleben Fachprofil-  Normale Gesamt
Klasse klassen Klassen
% % %
1 Hohere Professionen und Ingenieure, It. Verwaltungs- und  37.2 29.9 33.8
Managementberufe, hdhere technische Berufe
2 Semi-Professionen; Lehrer, gehobene Verwaltungs- und  18.4 14.4 16.5
Managementberufe, hdhere technische Berufe
3 Qualifizierte Biro-, Dienstleistungs- und Handelsberufe 15.3 14.8 15.1
4 Inhaber von Kleinbetrieben, Selbststdndige (ohne Landwir- 8.7 13.8 111
te)
5 Selbststédndige Landwirte 0.5 3.4 1.9
6 Vorarbeiter, Meister, Techniker 9.2 12.6 10.8
7 Einfache Blro-, Dienstleitungs- und Handelsberufe 1.0 0.6 0.8
8 Facharbeiter 7.7 8.6 8.1
9 Un- und angelernte Arbeiter 2.0 1.7 1.9
Gesamt 100.0 100.0 100.0

Beim ersten Blick auf die beiden Tabellen fallt auf, dass die meisten Eltern einer Berufstatig-
keit auf einem gehobenen beruflichen Niveau oder zumindest einer Berufstétigkeit auf einem
qualifizierten beruflichen Niveau nachgingen: So waren beispielsweise 74.4% (241) der Mit-
ter und 65.4% (242) der Viter auf den beruflichen Niveaus der ESeC — Klassen eins bis drei
berufstatig. Auf die beiden hdochsten akademischen Professionsklassen eins und zwei bezogen
zeigten sich zwischen den Geschlechtern Unterschiede: In der hochsten ESeC — Klasse waren
33.8% (125) der Véter und nur 9.0% (29) der Mutter berufstatig. Im Gegensatz dazu waren in
der zweithochsten ESeC — Klasse 19.1% (62) der Mutter und 16.5% (61) der Vater berufsta-
tig. Im Vergleich der Klassenformen wurden die Unterschiede noch differenzierter: In den
Fachprofilklassen waren mehr Mitter und Vater auf dem akademischen Professionsniveau der
ESeC-Klasse eins und zwei erwerbstétig als in den Regelklassen: 32.9% der Fachprofilmdtter
und nur 23.3% der Regelklassenmdtter waren auf den akademischen Niveaus der Klassen eins
und zwei berufstatig. Im Vergleich dazu waren 55.6% der Fachprofilvéater und nur 44.3% der
Regelklassenvéter auf dem gleichen beruflichen Niveau tatig. Der grofite Anteil der Fachpro-
filmutter und der Regelklassenmutter war auf dem Niveau einer qualifizierten Berufstatigkeit
der ESeC-Klasse drei berufstatig, wobei es in den Regelklassen hier 9.3% mehr berufstétige
Muitter im Vergleich zu den Fachprofilklassen gab. Nur fast ein Siebtel der Vater war in bei-
den Klassenformen auf dem qualifizierten Professionsniveau der ESeC-Klasse drei berufstatig
und beide Vétergruppen unterschieden sich in den Prozentangaben nicht wesentlich vonei-
nander. Entsprechend niedriger verteilten sich die Prozentangaben der berufstatigen Mdtter

und Véter auf die mittleren und unteren Klassifikationsstufen der ESeC-Klassen vier bis neun
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mit unbedeutenderen Unterschieden zwischen den Klassenformen. Fir die Haufigkeitsvertei-
lungen der einzelnen ESeC—Klassen konnte keine Uberpriifung mittels eines Chi2-Tests erfol-
gen, da bei der Uberprifung einzelner und aller Stufen in sechs Zellen mit 33.3% die erwarte-
ten Haufigkeiten kleiner als funf Personen waren. Aus diesem Grund wurde der Mann-
Withney-U-Test durchgefuhrt, welcher zuséatzlich die ordinalen Informationen der Daten ana-
lysierte. Bei der Uberpriifung der ESeC —Klassen eins und zwei mit diesem Test zeigten sich
weder fur die Mutter noch fir die Véter signifikante Unterschiede zwischen den Klassenfor-
men. Aus der unteren Tabelle 24 wird ersichtlich, dass sich bei der Uberpriifung aller ESeC—
Klassen mit dem Mann-Withney-U-Test Unterschiede zwischen den Klassenformen zuguns-
ten der Fachprofilklasseneltern zeigten: Die Fachprofilmutter iibten im Vergleich zu den Re-
gelklassenmdittern tendenziell eine Berufstéatigkeit auf einem hoheren Professionsniveau aus

und bei den Vatern war dieser Unterschied zugunsten die Fachprofilvater signifikant.

Tabelle 24: Signifikanzen des Professionsniveaus der Eltern nach der ESeC-Klassifikation — Range

Variable Fachprofilklasse Regulére Klasse U z Sig.
n Mittl. n Mittl. P 1-seitig
Rang (R,) Rang (R,)
ESeC Mutter insgesamt 161 169.15 163 155.94 120515 -1.344  .090
ESeC Mutter Klasse Lund2 53 46.95 38 44.67 956.50 -504 .307
ESeC Vater insgesamt 196 195.71 174 174.00 15050.0 -1.999  .023*
ESeC Vater Klasse 1 und 2 109 93.28 77 93.81 4173.00 -080  .468

Anmerkungen: n = Anzahl der Probanden, Mittlerer Rang = durchschnittlicher Rangplatz in der Gruppe, U =
PrufgroRe im Mann-Withney-U-Test, z = standardisierter vergleichbarer Kennwert, p einseitig = @ posteriori Signi-
fikanzniveau nach der Holm-Bonferroni-Korrektur, jeweils 2 Signifikanztests fur Mdtter und Vater, Signifi-
kanzniveau nach Holm-Bonferroni, siehe Tabellen 17/18 auf den Seiten 174 - 176.

Fazit: Die Hypothese H; konnte beibehalten werden, wonach die Fachprofilvéter im Professi-
onsniveau der ESeC-Klassifikation einer Berufstatigkeit auf einem signifikant héheren beruf-
lichen Niveau nachgingen als die Regelklassenvater und die Fachprofilmutter tendenziell eher
eine Berufstatigkeit auf einem héheren beruflichen Professionsniveau austibten als die Regel-

klassenmiitter.

7.1.3 Ergebnisse zum Berufsprestige der Eltern
Die Tabelle 25 zeigt noch eindeutiger im Vergleich zu den dreistufigen Variablen des kultu-
rellen Index und im Vergleich zu der neunstufigen ESeC-Klassifikation, dass die differenzier-

teren Abstufungen der nationalen Berufsprestigeskala MPS und der internationalen Berufs-
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prestigeskala SIOPS die Unterschiede zwischen den Klassenformen zugunsten eines hoheren

Berufsstatus beider Fachprofileltern hervorhebt:

Tabelle 25: Signifikanzen des hdchsten Berufsprestiges in der Familie (SIOPS oder MPS) — Rénge

Variable Fachprofilklasse Regulare Klasse ] z Sig.

n Mittlerer  n Mittlerer P 1-seitig

Rang (R,) Rang(R,)

Hdéchster SIOPS 202 209.31 187 179.54 15995.5 -2.615 .005*
Hochster MPS 203 212.41 188 178.28 157515 -2.985 .002*
SIOPS Mutter 154 165.56 155 144,51 10309.5 -2.076  .019
SIOPS Vater 182 184.15 161 158.27 12440.0 -2.420 .008*
MPS Mutter 154 167.84 155 142.24 9957.5 -2.522 .006*
MPS Vater 183 189.26 162 154.64 11848.0 -3.222 <.001*

Anmerkungen: n = Anzahl der Probanden, Mittlerer Rang = durchschnittlicher Rangplatz in der Gruppe, U =
PrufgréRe im Mann-Withney-U-Test, z = standardisierter vergleichbarer Kennwert, P einseitig = @ posteriori Signi-
fikanzniveau nach der Holm-Bonferroni-Korrektur, 6 Signifikanztests, Signifikanzniveau nach Holm-
Bonferroni, siehe Tabellen 17/18 auf den Seiten 174 - 176.

Die mittleren Range des hdchsten familiaren Berufsprestiges waren in den Fachprofilklassen
nach der internationalen Klassifikation SIOPS und nach der nationalen Einteilung MPS hoher
als die mittleren Rénge in den Regelklassen. Dieser Unterschied zwischen den Gruppen wur-
de zugunsten der Fachprofilklassen signifikant. Die hohen Rangunterschiede zwischen den
Gruppen zeigten sich auch in der separaten Erfassung der nationalen Klassifikation MPS fr
die Mitter und fur die Véter der Fachprofilklassen und in der internationalen Klassifikation
SIOPS fir die Fachprofilvéter im Vergleich zu den Regelklassen. In der internationalen Skala
SIOPS waren die mittleren Range der Fachprofilmitter annéhernd signifikant hoher als die
mittleren Rénge der Regelklassenmitter. Die héheren Signifikanzen der Véter im SIOPS und
im MPS im Vergleich zu den Miittern in beiden Klassenformen bestétigten die Berechnungen
zum kulturellen Index und zur ESeC-Klassifikation, wonach die Vater im Vergleich zu den
Muittern einer Berufsstatigkeit auf einem noch héheren beruflichen Niveau nachgingen.

Fazit: Die Hypothese H; konnte fir alle Berechnungen beibehalten werden, wonach die Mut-
ter und die Vater in den Fachprofilklassen nach nationalen und internationalen validen Klassi-
fikationen einen Beruf auf einem signifikant h6heren Sozialprestige austbten als die Eltern in
den Regelklassen.

7.1.4 Ergebnisse zum sozio-6komischen Status der Familie
Zur eindeutigeren Présentation des sozio-6konomischen Status als (H)ISEI wurde dieser zu-
séatzlich neben der differenzierten Feinabstufung seines Werteintervalls von 16 bis 90 in An-

lehnung an die einschlagige sozialwissenschaftliche Literatur als dreistufige Variable darge-
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stellt (vgl. Bildungsbericht, 2006, pdf, S.63). Das untere HISEI-Quartil bildete den niedrigen
Sozialstatus, die beiden mittleren HISEI-Quartile bildeten den mittleren Sozialstatus und das
obere HISEI-Quartil bildete den oberen Sozialstatus. Entsprechend zeigten sich die Unter-
schiede zwischen den Klassenformen in der ordinalen Erfassung des sozio-6konomischen
Status praziser als in der tblichen dreistufigen Erfassung der sozialen Herkunft: Aus der Ab-
bildung 13 wird ersichtlich, dass circa 19% (38) der Fachprofilklassler und 29% (54) der Re-
gelkl&ssler einen niedrigen Sozialstatus aufwiesen, circa 52% (104) der Fachprofilklassler und
48% (89) der Regelklassler aus Familien mit einem mittleren Sozialstatus kamen und 29%
(60) der Fachprofilklassler und 23% (44) der Regelklassler aus Familien mit einem hohen
Sozialstatus stammten. Dieser Unterschied wurde zwischen den Klassenformen zugunsten der

Fachprofilfamilien signifikant.

Abbildung 13: Hdchster sozio-6konomischer Index in der Familie (HISEI) in Prozent
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In der unteren Tabelle 26 werden die Unterschiede zwischen den Klassenformen zugunsten
der Familien der Fachprofilklassen weiter prazisiert: Im Mann-Withney-Test zeigten sich
noch deutlichere Unterschiede in der sozialen Herkunft zwischen den beiden Klassenformen
zugunsten der Fachprofileltern, sowohl in der Erfassung des hdchsten Sozialstatus der Familie
(HISEI), als auch in der separaten Erfassung des sozio-6konomischen Status fur die Mutter
und Vater getrennt (ISEI). In der dreistufigen Erfassung des HISEI fielen die Rangunterschie-

de zwischen den Klassenformen etwas geringer aus.

Tabelle 26: Signifikanzen des héchsten sozio-6konomischer Index in der Familie (HISEI) — Réange

Variable Fachprofilklasse Regulare Klasse U z Sig.
n Mittlerer n Mittlerer P 1-seitig
Rang (R;) Rang(R,)
HISEI 202 208.18 187 180.76 16225.0 -2.412  .008*
HISEI: dreistufiger 202 206.30 187 182.79 16604.0 -2.224  .013*
Sozialstatus
ISEI Mutter 154 167.98 155 142.10 9935.5 -2.555  .006*

ISE| Vater 182 185.16 161 157.12 12255.0 -2.627  .005*
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Anmerkungen: n = Anzahl der Probanden, Mittlerer Rang = durchschnittlicher Rangplatz in der Gruppe, U =
PriifgroRe im Mann-Withney-U-Test, z = standardisierter vergleichbarer Kennwert, P einseitig = @ posteriori Signi-
fikanzniveau nach der Holm-Bonferroni-Korrektur,4 Signifikanztests, Signifikanzniveau nach Holm-Bonferroni,
siehe Tabellen 17/18 auf den Seiten 174 - 176.

Fazit: Die Hypothese H; konnte bestétigt werden, wonach die Schillerinnen und Schiler der
Fachprofilklassen aus Familien mit einem signifikant héheren Sozialstatus kamen als die

Schilerinnen und Schuler der Regelklassen.

7.1.5 Ergebnisse zur Berufsbiografie der Mutter

Die vier Items zur mitterlichen Berufsbiografie brachten keine oder der Wunschhypothese H;
entgegengesetzte Unterschiede zwischen den Gruppen hervor. Dennoch fanden sich auf die
gesamte Stichprobe der berufstatigen Mutter bezogen interessante Verschiebungen im Um-
fang der mitterlichen Berufstétigkeit vom Zeitraum vor der Geburt des Kindes zum Zeitraum

nach der Geburt des Kindes.

Wodchentliche Erwerbstatigkeit vor und nach der Geburt

Vor der Geburt waren gut 62.9% (142) der Fachprofilmutter und 67.9% (130) der Regelklas-
senmdtter vollzeitberufstatig. Nach der Geburt waren es bei den Fachprofilmdttern nur noch
16.9% (36) und bei den Regelklassenmittern nur noch 18.7% (36). Vor der Geburt arbeiteten
8.5% (18) der Fachprofilmutter und 7.3% (14) der Regelklassenmdtter zwischen einer halben
und einer vollen Arbeitsstelle. Nach der Geburt nahm diese Arbeitszeitform in beiden Klas-
senformen sehr zu: 20.7% (44) der Fachprofilmutter und 19.7% (38) der Regelklassenmiitter
waren seit der Geburt des Kindes zwischen einer halben und einer vollen Arbeitsstelle berufs-
tatig. Vor der Geburt waren 6.1% (13) der Fachprofilmitter und 7.3% (14) der Regelklassen-
mutter halbtags erwerbstétig. Auch diese Arbeitszeitform nahm nach der Geburt des Kindes
in beiden Klassenformen erheblich zu: Nun waren 18.3% (39) der Fachprofilmutter und
21.8% (42) der Regelklassenmitter halbtags erwerbstétig. Vor der Geburt gingen 5.2% (11)
der Fachprofilmitter und 4.7% (9) der Regelklassen einer Teilzeitbeschaftigung fur wenige
Stunden in der Woche nach. Nach der Geburt stieg diese Zahl bei den Fachprofilmittern auf
16.9% (36) und bei den Regelklassenmuttern auf 22.8% (44) an. Vor der Geburt waren 9.4%
(20) der Fachprofilmltter und 6.2% (12) der Regelklassenmitter gelegentlich, aber vollig
unregelmé&Rig berufstatig. Nach der Geburt waren das 2.8% (6) der Fachprofilmutter und
1.6% (3) der Regelklassenmditter. VVor der Geburt des Kindes waren nur 8.0% (17) der Fach-
profilmatter und 7.3% (14) der Regelklassenmutter gar nicht bzw. nicht mehr berufstatig und
nach der Geburt stieg die Nichtberufstatigkeit bei den Fachprofilmuttern auf 23.9% (51) und
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bei den Regelklassenmittern auf 15.5% (30) an. Der Rangvergleich zwischen den Gruppen
bestatigte die Angaben zu den Haufigkeiten: Im Mann-Whitney-U-Test unterschieden sich die
Fachprofilmutter weder vor noch nach der Geburt signifikant von den Regelklassenmiittern

(vor der Geburt: R;= 198.83, R,= 208.65, z = -.990, P einseitig n. H.-8. = -161 bzw. nach der Ge-
burt: R;= 197.71, R,= 209.89, z = -1.065, P einseitig n. H-8. = -144). Zur Veranschaulichung sind

die Prozentangaben des Zeitumfangs der mitterlichen Berufstétigkeit vor der Geburt in Ab-

bildung 14 und nach der Geburt in Abbildung 15 noch einmal dargestellt:
Abbildung 14 Matterliche Berufstatigkeit vor der Geburt des Kindes

100% . . s
in Vollzeit berufstatig

90% +—— ———— —
80% +— ] —— | Berufstétig zwischen einer

. halben und vollen Arbeitsstelle
70% 22524 67,4%
60% ’ W halbtags berufstatig
50% _ —_—

B berufstatig fiir einige Stunden

40% — pro Woche

0,
30% m gelegentlich, aber vollig
20% unregelmaRig berufstatig
10% M nicht berufstatig

0%

Fachprofilklasse Regulare Klasse

Abbildung 15 Matterliche Berufstatigkeit nach der Geburt des Kindes
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Beruflicher Wiedereinstieg der Mutter zu einem bestimmten Lebenszeitpunkt des Kindes
bzw. Lebensalter des Kindes
Hier zeigte sich entgegensetzt zur Wunschhypothese Hj, dass der berufliche Einstieg der

Fachprofilmitter zu einem spéteren Lebenszeitpunkt’® des Kindes erfolgte als bei den Regel-
klassenmiittern. Dieser Unterschied wurde zugunsten der Regelklassenmiitter signifikant (R,=

186.8, R,= 157.4, z = -3.026, p einseitig n. H.-8. = .001*). Parallel dazu zeigte sich, dass die Fach-
profilkinder beim beruflichen Wiedereinstieg der Miitter im Durchschnitt mit circa 4 %2 Jahren
fast ein Jahr &lter waren als die Kinder der Regelklassen mit fast 3 %2 Jahren. (MW, = 4.43,
SD = 3.422, MW, = 3.49, SD = 3.249, t(289) = 2.371 P einseitig n. H.-8. = .009%). Dieser Unter-
schied wurde zugunsten der Regelklassenmitter signifikant. Auf die Gesamtstichprobe bezo-
gen wurden die Miitter im mittleren Durchschnitt erst dann wieder berufstétig, als das Kind
fast das vierte Lebensjahr erreicht hatte (MW: 3.95; SD: 3.384).

Fazit: Die Hypothese H;, wonach die Fachprofilmdtter vor und nach der Geburt ihres Kinder
zeitlich mehr in das Arbeitsleben involviert waren und entsprechend auch nach der Geburt
wieder friher als die Regelklassenmiitter erwerbstatig wurden, musste verworfen werden. Fir
den Teilaspekt des beruflichen Wiedereinstiegs wurde die Hypothese Hy beibehalten, wonach
die Fachprofilmdtter zu einem spéteren Lebenszeitpunkt ihres Kindes wieder berufstatig wur-

den.

’® Die Unterbrechung der miitterlichen beruflichen Tatigkeit bezieht sich auf einen bestimmten Lebenszeitpunkt
des Kindes. Entweder wurde im Fragebogen angegeben, dass die Mutter wieder berufstatig wurde, als das Kind
in den Kindergarten, in die Grundschule oder ins Gymnasium eintrat, oder die Mutter gab an, dass sie bis heute
nicht wieder berufstatig geworden ist.
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7.1.6 Ergebnisse zu den beruflichen qualitativen Bedingungen der Eltern
Wie aus der unteren Tabelle 27 hervorgeht, waren die meisten beruflichen qualitativen Bedin-
gungen fur die Eltern beider Klassenformen positiv. Zwischen den beiden Klassenformen

lieRen sich keine signifikanten Unterschiede finden.
Tabelle 27 Qualitative berufliche Bedingungen der Eltern

Variablen Fachprofilklasse Regulare Klasse t df Sig.
n MW, SD n___ MW, SD P 1-<eitg

Selbstandigkeit im Beruf

Mutter 160 4.14 .858 163 4.21 871 -739 321 .230

Vater 189 4.34 787 168 4.49 674 -1.915 355 .028

Verantwortung im Beruf

Mutter 160 3.80 1.033 163 4.01 .945 -1.866  316.18 .032

Vater 189 4.35 .816 168 4.40 752 -.603 355 274

Tatigkeitsanspruch in Abhangigkeit von beruflicher Qualifikation

Mutter 159 3.57 1.022 163 3.67 .987 -972 320 .166

Vater 190 3.96 .887 168 4.10 .806 -1.467 356 .072

Wunsch nach héherer beruflicher Position (langfristig)

Mutter 161 3.12 1208 163 299 1.186 1.026 322 153

Vater 190 335 1219 167 341 1.238 -.459 355 .323

Ambivalente Gefiihle (beruflich versus privat)

Mutter 161 288 1161 163 270 1.203 1.343 322 .090

Vater 190 295 1298 167 277 1.325 1.296 355 .098

Einverstandnis: beruf. Nachteile wegen Familie

Mutter 161 345 1156 163 3.40 1.298 .354 322 .362

Vater 188 270 1205 165 247 2524 1.140 351 128

Berufstatigkeit aus finanziellen Griinden

Mutter 168 3.04 1355 167 3.11 1.445 -471 333 .319

Berufstatigkeit aus motivationalen Grinden

Mutter 164 389 1085 165 379 1.085 .805 327 211

Anmerkungen: n = Anzahl der Probanden, MW = Mittelwert, SD = Standardabweichung, t = Priifgroe im T-
Test fir normalverteilte Variablen, df = Anzahl der Freiheitsgrade, p einseiig = @ posteriori Signifikanzniveau
nach der Holm-Bonferroni-Korrektur, Mutter 8 und Vater 6 Signifikanztests, Signifikanzniveau nach Holm-
Bonferroni, siehe Tabellen 17/18 auf den Seiten 174 - 176.

Die Items Selbststandigkeit und Verantwortung im Beruf konnten von Pol 1: nicht selbst-
standig — Pol 5: vollig selbststandig bzw. von Pol 1: kaum Verantwortung — Pol 5: hohe
Verantwortung beantwortet werden. Alle Mdtter und Véter gaben in der selbsterlebten beruf-
lichen Selbstandigkeit und Verantwortung Mittelwerte zwischen 3.80 und 4.49 an. Entspre-
chend wurden diese Aspekte im Beruf als eher zustimmend erlebt. Es lieRen sich zwischen
den Gruppen hierzu keine signifikanten Unterschiede finden. Das Item Tatigkeitsanspruch,
gemessen an der beruflichen Qualifikation wurde von Pol 1: sehr wenig anspruchsvoll — Pol
5: sehr anspruchsvoll beantwortet. Die meisten Miitter und Vater erlebten ihre berufliche T&-
tigkeit eher als ihrer beruflichen Qualifikation entsprechend. So schétzten alle Mutter und

Véter ihre berufliche Téatigkeit gemessen an ihrer tatsachlichen beruflichen Qualifikation zwi-
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schen den Mittelwerten 3.57 und 4.10 ein, wobei die Werte der Mutter etwas unter den Wer-
ten der Véter lagen. Auch hier lieBen sich zwischen den Gruppen keine signifikanten Unter-
schiede fur beide Eltern finden. Das Item Wunsch nach einer hoheren beruflichen Position
konnte von Pol 1: gar nicht erstrebenswert — Pol 5: sehr erstrebenswert beschrieben werden.

Der Wunsch nach einer htheren Position wurde in beiden Gruppen eher als mittelméafiig ein-
gestuft, da die Mittelwerte der Eltern zwischen 2.99 und 3.41 schwanken. Zwischen den
Klassenformen gab es keine signifikanten Unterschiede. Interessanterweise war der Wunsch
nach einer héheren Position bei den Muttern in beiden Klassenformen etwas niedriger als bei
den Vétern der Fachprofilklassen und der Regelklassen. Das Item Ambivalente Geflihle: be-
ruflich versus privat wurde von Pol 1: nie — Pol 5: (sehr) oft eingeschatzt. Unabhdngig von
der Klassenform erlebten alle Eltern mittelmé&Rig oft ambivalente Gefiihle zwischen dem Pri-
vatleben und der Arbeitswelt. Dem entsprechend gab es auch hier zwischen den Gruppen und
den Geschlechtern keine signifikanten Gruppenunterschiede. Bezlglich des Einverstandnisses
wegen der Familie berufliche Nachteile hinzunehmen waren die Mutter beider Klassenformen
eher bereit wegen der Familie berufliche Nachteile in Kauf zu nehmen als die Vater. Zwi-
schen den Klassenformen lieRen sich weder fur die Mutter und noch fir die Véter signifikante
Gruppenunterschiede finden. Diese Items konnte von Pol 1: gar nicht einverstanden — Pol 5:
voll und ganz einverstanden eingeschétzt werden.

Die beiden Items Berufstatigkeit aus finanziellen Griinden und Berufstatigkeit aus motivatio-
nalen Grinden wurden nur von den Miittern beantwortet, da sie nach wie vor fir die Erzie-
hungsleistung ihrer Kinder verantwortlich gemacht werden und ihre Erwerbstatigkeit eher als
die Berufstatigkeit der Véter in Frage gestellt wird. Diese Items konnten von Pol 1: gar nicht
— Pol 5: sehr beantwortet werden. Beide Mittergruppen waren in dieser Untersuchung mit-
telmaRig stark aus finanziellen Grinden berufstatig und etwas starker aus motivationalen
Grinden erwerbstétig. Gruppenunterschiede zwischen den Klassenformen lieen sich hierzu
nicht finden.

Fazit: Die Hypothese H;, wonach die Eltern in den Fachprofilklassen bessere qualitative be-
rufliche Bedingungen hatten und die Fachprofilmitter eher aus motivationalen Griinden be-
rufstatig waren, musste verworfen werden, da sich zwischen den Klassenformen keine signi-

fikanten Mittelwertsunterschiede finden lieflen.

7.1.7 Ergebnisse zur beruflichen und privaten Zufriedenheit der Eltern
Die meisten Eltern der Gesamtstichprobe waren mit ihrem Berufs- und Privatleben zufrieden

und zwischen den Klassenformen lielRen sich bis auf zwei Ausnahmen keine Unterschiede
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zwischen den Klassenformen finden. Alle Items zur beruflichen und privaten Zufriedenheit
der Eltern konnten von Pol 1: unzufrieden — Pol 5: zufrieden beantwortet werden.

Ergebnisse zur beruflichen Zufriedenheit

Die Tabelle 28 zeigt, dass alle Eltern in beiden Klassenformen beruflich eher zufrieden waren,

da alle Mittelwerte groRer als 3.70 waren.

Tabelle 28 Berufliche Zufriedenheit der Eltern

Variable Fachprofilklasse Regulare Klasse t df Sig.
h MW, SD n MW, SD P 1-eitg

Erfolge im Beruf

Mutter 161 371 1036 163 3.97 871 -2.409 309.74 .009*

Vater 189 4.01 .838 168 4.10 838 -1.020 355 .155

Betriebsklima

Mutter 160 398 1031 161 4.01 1.037 -270 319 .394

Vater 188 390 1021 167 3.96 953  -562 353 .287

Berufliche Anforderungen und Belastungen

Mutter 160 3.47 1.081 163 3.88 1756 -2512 321 .006*

Vater 189 3.60 .987 168 370 1036 -926 355 178

Anmerkungen: n = Anzahl der Probanden, MW = Mittelwert, SD = Standardabweichung, t = Priifgrofe im T-
Test fir normalverteilte Variablen, df = Anzahl der Freiheitsgrade, p einseiig = @ posteriori Signifikanzniveau
nach der Holm-Bonferroni-Korrektur, je 3 Signifikanztests, Signifikanzniveau nach Holm-Bonferroni, siehe
Tabellen 17/18 auf den Seiten 174 - 176.

Entgegen der angenommenen Hypothese H; waren die Fachprofilmutter weniger mit ihren
Erfolgen im Beruf zufrieden als die Regelklassenmditter. Dieser Unterschied wurde zugunsten
der Regelklassenmutter signifikant. Bei den Véatergruppen fand sich dieser Unterschied nicht.
Daruiber hinaus waren beide Vatergruppen mit ihren beruflichen Erfolgen noch zufriedener als
die beiden Muttergruppen. Die Mittelwerte zum Betriebsklima lagen bei den Miittern und bei
den Vatern beider Klassenformen recht nah beieinander und zeigten, dass sich die Gruppen
hierin nicht signifikant voneinander unterschieden. In den beruflichen Anforderungen und
Belastungen tendierten alle Miitter und Vater in beiden Klassenformen eher zur Zufriedenheit.
Jedoch waren auch hier die Regelklassenmuitter zufriedener mit ihren beruflichen Pflichten als
die Fachprofilklassenmitter. Dieser Unterschied wurde zugunsten der Regelklassenmiitter
signifikant. Der Gesamtsummenwert zur miutterlichen beruflichen Zufriedenheit bestatigte
noch einmal die etwas hohere Berufszufriedenheit der Regelklassenmutter (Mitter: MW =
11.16, SD = 2.535 vs. MW, = 11.74, SD = 2.344, t(319) = -2.344, D einseitign. H.-8. = .018%). Der
Gesamtsummenwert zur vaterlichen beruflichen Zufriedenheit bestatigte, dass es zwischen
den beiden Vétergruppen keine Unterschiede gab (Véater: MW, = 11.52, SD = 2.257 vs. MW,
=11.77, SD = 2.281, 1(353) = -1.041, P einseitig = .149).
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Ergebnisse zur privaten Zufriedenheit

Die Tabelle 29 zur privaten Zufriedenheit bestétigt die Ergebnisse zur beruflichen Zufrieden-
heit beider Eltern: Die Eltern beider Klassenformen antworteten im mittleren Durchschnitt
eher in Richtung der Merkmalsauspragung Zustimmung, wonach sie mit ihrer hauslichen Si-
tuation eher zufrieden waren. Hingegen erreichten beide Mittergruppen héhere Zufrieden-

heitswerte im privaten Bereich als die beiden Véatergruppen.

Tabelle 29 Private Zufriedenheit der Eltern

Variable Mutter Fachprofilklasse Regulare Klasse t df Sig.

n MW, SD n_ MW, SD P 1seig
Erfolg Hausfrau/Mutter bzw. Erfolg Hausmann Vater
Mutter 213  4.06 901 191 4.09 .956 -303 402 .381
Vater 191 3.69 948 168 377 1.021 -738 357 231
Familienklima
Mutter 213 4.09 894 193 4.08 1.038 .066 404 474
Vater 194 3.97 966 172 4.02 1.031 -469 364 .320
Hausliche Anforderungen/Belastungen
Mutter 213 3.44 1121 193 3.59 1.043 -1.381 404 .084
Vater 193 3.92 918 171 3.95 .975 -312 362 .378
Auskommen mit dem Kind
Mutter 212 4.36 818 193 4.36 837 .006 403 496
Vater 197 4.18 911 174 413 1.003 516 369 .303
Schulisches bzw. berufliches Fortkommen des Kindes
Mutter 213 4.29 863 193 422  1.618 578 404 .282
Vater 196 4.18 898 174 4.13 932 539 368 .295
Selbststandigkeit des Kindes
Mutter 213  4.23 829 193 4.25 .784 -232 404 408
Vater 197 4.08 911 175 4.07 .932 132 370 448
Einfluss auf das Kind
Mutter 213  4.26 781 193 4.34 808 -1.002 404 .159
Vater 196 3.92 919 175 3.82  1.088 972 34226 .169
Anerkennung vom Kind
Mutter 212 4.05 928 192 4.06 969  -162 402 436
Vater 196 3.99 920 175 4.01 983  -167 369 434

Anmerkungen: n = Anzahl der Probanden, MW = Mittelwert, SD = Standardabweichung, t = Priifgrofe im T-
Test fir normalverteilte Variablen, df = Anzahl der Freiheitsgrade, p einseiig = @ posteriori Signifikanzniveau
nach der Holm-Bonferroni-Korrektur, je 8 Signifikanztests, Signifikanzniveau nach Holm-Bonferroni, siehe
Tabellen 17/18 auf den Seiten 174 - 176.

Die Mdtter und Véter beider Klassenformen waren mit ihrer Rolle als Mutter/Hausfrauen
bzw. Vater/Hausmanner eher zufrieden und unterschieden sich hierin nicht signifikant vonei-
nander. Zwischen den Klassenformen lieRen sich fiir die Eltern in ihrer Zufriedenheit als Mt-
ter und Vater bzw. als Hausfrauen und Hausvéter ebenfalls keine signifikanten Unterschiede
finden. Alle Eltern erreichten bei der Beurteilung des familidaren Klima eher hohe und &hnli-
che Zufriedenheitswerte ohne signifikante Gruppenunterschiede. In beiden Klassenformen

waren die Mutter mit den h&uslichen Anforderungen und Belastungen tendenziell zufrieden
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und die beiden Vétergruppen waren noch etwas zufriedener mit den héuslichen Besonderhei-
ten. Beide Elterngruppen unterschieden sich in den hauslichen Anforderungen nicht signifi-
kant voneinander. Im Auskommen mit dem Kind, im Schulischen Fortkommen des Kindes, in
der Selbststandigkeit des Kindes und im Einfluss, den die Eltern auf ihr Kind auslben waren
die meisten Eltern unabhangig von der Klassenform recht zufrieden, wobei die Miitter in die-
sen vier Items noch héhere Zufriedenheitswerte erreichten als die Vater. Zwischen den beiden
Elterngruppen lieRen sich auch fur diese vier Items keine signifikanten Gruppendifferenzen
finden. Alle Eltern erlebten die ihnen entgegengebrachte Anerkennung des Kindes als zufrie-
denstellend. Hier zeigten sich bezuglich der Mittelwerte keine signifikanten Gruppenunter-
schiede zwischen den Fachprofileltern und den Regelklasseneltern. Die Gesamtsummenwerte
zur Erfassung der privaten Zufriedenheit der Eltern bestatigten noch einmal die Ubereinstim-
mungen in den Einzelitems (Mitter: MW, = 36.76, SD = 5.232 vs. MW, = 32,91, SD =
5.304, t(399) = -.280, P cinseitig n. H.-8. = .390; Vater: MW, = 32.05, SD = 5.293 vs. MW, =
31.92, SD = 6.004, t(353) = .210, P einseitig n. H.-B. = -417).

Fazit: Die Hypothese H; zur beruflichen und privaten Zufriedenheit der Eltern, wonach die
Fachprofileltern mit ihrer beruflichen und privaten Situation zufriedener waren als die Regel-
klasseneltern, musste verworfen werden. Entgegengesetzt dazu zeigte sich, dass die Regel-
klassenmiitter teilweise mit ihrer beruflichen Situation zufriedener waren als die Fachprofil-
mitter. Beide Elterngruppen waren insgesamt mit der hduslichen und der beruflichen Situati-

on zufrieden.

7.1.8 Ergebnisse zur Einstellung und zur Unterstitzung der berufstatigen Mutter durch
den Partner und das Kind

Wie aus der unteren Tabelle 30 ersichtlich wird, konnte in dieser Untersuchung in beiden
Klassenformen insgesamt von einer positiven Einstellung aller Vater und deren Kinder zur
Berufstétigkeit der Mutter ausgegangen werden, da die Mittelwerte zur Einstellung der Vater
und deren Kinder zwischen 4.07 und 4.39, also fast am hdchsten Pol funf der volligen Befir-
wortung der mdtterlichen Erwerbstétigkeit lagen. Bezogen auf die hdusliche Unterstiitzung
durch den Vater war bei den Vétern ebenfalls eine positive Unterstitzungsbereitschaft zu fin-

den, da hierzu die Mittelwerte der Véter zwischen 3.17 und 3.72 liegen.
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Tabelle 30 Signifikanzen der Einstellung und Unterstitzung der berufstatigen Mutter durch den Partner und das
Kind — Mittelwerte

Variable Fachprofilklasse Regulére Klasse t df Sig. p
n MW, SD n MW, SD 1-seitig

Vater: Befirwortung der mit- 153  4.31 995 157 4.39 .995 -738 308 .231

terlichen Berufstatigkeit

Unterstlitzung des Partners in 166  3.69 1.250 163 3.72 1.229 -272 327 .393

der Erziehung und Betreuung

Unterstlitzung des Partners in 165 3.22 1.285 162 3.17 1.349 353 325 362

der Hausarbeit
Kind: Berufstatigkeit der Mut- 174  4.07 1.086 168 4.28 1.088 -1.744 340 .041

ter ,,gut finden

Anmerkungen: n = Anzahl der Probanden, MW = Mittelwert, SD = Standardabweichung, t = Prifgrofie im T-
Test fur normalverteilte Variablen, df = Anzahl der Freiheitsgrade, P cinseitig = @ posteriori Signifikanzniveau
nach der Holm-Bonferroni-Korrektur, 4 Signifikanztests, Signifikanzniveau nach Holm-Bonferroni, siehe Tabel-
len 17/18 auf den Seiten 174 - 176.

Zwischen den Klassenformen zeigten sich in den vier Items zur Einstellung und zur Unter-
stitzungsbereitschaft der Vater keine signifikanten Unterschiede zwischen den beiden Véter-
gruppen. Beide Vatergruppen und deren Kinder beflirworteten die Berufstatigkeit der Mutter
gleichermalien ohne signifikante Unterschiede zwischen den Klassenformen. Die Items hierzu
konnten von Pol 1: gar nicht - Pol 5: sehr eingeschatzt werden. Beide Vétergruppen zeigten
eher die Bereitschaft, ihre Frauen in der Kindererziehung und in der Kinderbetreuung zu un-
terstlitzen und sie unterschieden sich hierin nicht signifikant von einander. Die Unter-
stlitzungsbereitschaft der Véater zur Hausarbeit war ebenfalls vorhanden, fiel aber insgesamt
etwas niedriger aus als die Unterstlitzungsbereitschaft zur Kindererziehung. Beide Klassen-
formen unterschieden sich in der véterlichen Unterstiitzungsbereitschaft nicht wesentlich von-
einander. Diese beiden Items konnten von Pol 1: nie - Pol 5: immer beantwortet werden. Der
Gesamtsummenwert, der aus den drei Items zur véterlichen Einstellung und Unterstiitzungs-
bereitschaft’’ gebildet wurde, bestatigte noch einmal die ahnlichen Verhéltnisse in beiden
Klassenformen (Vater MW, = 11.34, SD = 2.817, Viter MW, =11.42, SD = 2.671, t(306) = -
259, P einseitign. H.-B. = -398).

Fazit: Die Teilhypothese H;, wonach die Véter und die Kinder der Fachprofilklassen die Be-
rufstatigkeit der Mdtter eher beflirworteten als die Véater und die Kinder der Regelklassen,
musste verworfen werfen. Ebenso war die Teilhypothese Hj nicht zutreffend, wonach die Va-

ter ihre berufstatigen Frauen zu Hause eher unterstitzten als die Regelklassenvater.

" Das Item Kind findet die Berufstatigkeit der Mutter gut wurde nicht mit einbezogen, weil sich dieses Item auf
die Aussagen des Kindes bezog.
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7.1.9 Ergebnisse zur gemeinsam verbrachten Zeit der Eltern mit dem Kind

Dieses Item konnte von Pol 1: (ziemlich) unwichtig — Pol 5: extrem wichtig beantwortet wer-
den. Allen Eltern war die gemeinsam verbrachte Zeit mit dem Kind sehr wichtig, da sich alle
Mittelwerte hierzu nahe am Pol 5 befanden. Entsprechend lieRen sich zwischen den Klassen-
formen keine signifikanten Unterschiede finden (Mutter: MW, = 453, SD = .611 vs. MW, =
4.55, SD = .661, t(403) = -.331, P cinseitig n. H-B. = -371; Vater: MW, = 4.15, SD = .839 vs.
MW, =4.13, SD = 1.006, t(371) = .157, P einseitig n. H.-8. = -438).

Fazit: Die Hypothese H; musste verworfen werden, wonach sich die Klassenformen in der

Wichtigkeit der gemeinsam verbrachten Zeit unterschieden.

7.2 Ergebnisse zu den Haupthypothesen zu den Unterschieden zwischen den Klassen-
formen: Weitere familidre Anregungsbedingungen

7.2.1 Ergebnisse zum Lesen und zur Lesemotivation in der Familie

Die Fragen zum Lesen und zur Lesemotivation wurden vorwiegend heterogen beantwortet.
Fur zwei von acht Items lieRen sich signifikante Unterschiede zwischen den Gruppen, fur
zwei weitere Items tendenziell Unterschiede zwischen den Gruppen und fir vier ltems keine
signifikanten Unterschiede zwischen den Klassenformen finden. Die Tabelle 31 gibt einen

Uberblick tber die Ergebnisse:

Tabelle 31: Signifikanzen des Lesens und Lesemotivation in der Familie - Mittelwerte

Variable Fachprofilklasse Regulare Klasse t df Sig.
n MW, SD n MW, SD P 1seitg

Lesemotivation des 213 3.77 1.114 193 3.50 1.242  2.326 404 .010
Kindes

Lesemotivation 213 4.30 .865 193 4.23 1.022 718 404 .237
Mutter
Lesemotivation 198 3.43 1.214 175 3.32 1.269 .849 371 .198
Vater

Verbrachte Zeit des 213 2.45 .887 193 2.21 .859  2.750 404 .003*
Kindes mit Blichern

Verbrachte Zeit des 213 2.20 1.063 193 1.87 924  3.290 404 <.001*
Kindes: Kinder-

und Jugendbuch

Verbrachte Zeit des 213 1.70 .853 193 1.53 .654  2.243 404 .013
Kindes: Fachbuch

Verbrachte Zeit: 213 1.46 761 193 1.56 755  -1.451 404 .074
Comic oder Zeit-

schrift

Sprechen mit Eltern 213 2.45 1.311 193 2.35 1.249 776 404 219
Uber gelesene Inhal-

te

Anmerkungen: n = Anzahl der Probanden, MW = Mittelwert, SD = Standardabweichung, t = PrufgroRe im T-
Test fur normalverteilte Variablen, df = Anzahl der Freiheitsgrade, P cinseitig = & posteriori Signifikanzniveau
nach der Holm-Bonferroni-Korrektur, 8 Signifikanztests, Signifikanzniveau nach Holm-Bonferroni, siehe Ta-
bellen 17/18 auf den Seiten 174 - 176.
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Hinweis: In dieser Untersuchung wurde das Konstrukt Lesen durch unterschiedliche qualitative und quantitative
Items im Bezug zur verbrachten Zeit erfasst. Dadurch fiel die Summe der qualitativen Items zum Lesen héher
aus als die eine Angabe zur rein quantitativen verbrachten Zeit des Kindes mit Lesen.

Wie aus der oberen Tabelle zur Lesemotivation der Familie ersichtlich wird, lasen die Kinder
beider Klassenformen eher gerne, die Mutter eher auflerordentlich gerne und die Véter ten-
denziell gerne. Die Kinder der Fachprofilklassen unterschieden sich durch eine héhere Lese-
motivation von den Kindern der Regelklassen, wobei dieser Unterschied durch die strengeren
Kriterien der Holm-Bonferroni-Korrektur tendenziell signifikant wurde. Die Items zur Lese-
motivation konnten von Pol 1: gar nicht gern — Pol 5: aulRerordentlich gern beantwortet wer-
den. Die Qualitat dieser Ergebnisse wurde durch zusatzlich durchgefihrte Interkorrelationen
der Lesemotivation fir die gesamte Familie Uberpruft. Es lieRen sich signifikante Korrelatio-
nen in der Lesemotivation Kind/Mutter (r = .176%, p zweiseitig nach H.-8. < .001) und Kind/Vater
(r =.119%, P zweiseitig nach H.-8. = .021) flir beiden Klassenformen® finden.

Die Items zum Lesen als Verbrachte Zeit des Kindes mit einem Buch, mit einem Kinder- und
Jugendbuch, mit einem Fachbuch und einem Comic oder einer Zeitschrift konnten in den
Auspragungen von Pol 1: (fast) keine Zeit — Pol 5: taglich drei Stunden und mehr beantwortet
werden. Die Kinder der Fachprofilklassen verbrachten téglich durchschnittlich 1 % Stunden
und die Kinder der Regelklassen bis zu fast 1 ¥4 Stunden mit einem Buch, wobei dieser Unter-
schied zugunsten der Fachprofilklassen signifikant wurde. Dieser Unterschied zugunsten der
Fachprofilklassler wurde grotenteils durch die qualitativen Items bestatigt: Die Schilerinnen
und Schuler der Fachprofilklassen verbrachten taglich fast 1 % Stunden und die Regelklas-
senkinder taglich unter einer Stunde mit einem Kinder- und Jugendbuch. Dieser Unterschied
wurde zugunsten der Fachprofilklassen signifikant. Weiterhin verbrachten beide Schiilergrup-
pen unter einer Stunde taglich mit einem Fachbuch oder einem Comic bzw. einer Zeitschrift.
Obwohl sich beide Angaben auf eine geringe Zeit unter einer Stunde am Tag beschrénkten,
verbrachten die Fachprofilkinder der Tendenz nach etwas mehr Zeit mit einem Fachbuch als
die Regelschdler. In der verbrachten Zeit mit einem Comic oder einer Zeitschrift zur Unter-
haltung zeigten sich keine signifikanten Unterschiede zwischen den Klassenformen. In den
Fachprofilklassen als auch in den Regelklassen wurde mittelmaRig oft tber die gelesenen In-
halte der Biicher gesprochen. Es fanden sich hierin keine signifikanten Unterschiede zwi-
schen den Gruppen. Dieses Item konnte von Pol 1: (fast) nie — Pol 5: sehr oft beantwortet
werden. Der modifizierte Gesamtsummenwert dieser Skala aus den Items Lesemotivation

Kind, verbrachte Zeit des Kindes mit einem Buch und Verbrachte Zeit des Kindes mit einem

"8 Jeweils ein Signifikanztest nach der Holm-Bonferroni-Korrektur, daher p = .050* signifikant.
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Kinder- oder Jugendbuch bestatigte noch einmal die héheren Werte der Fachprofilklassler
(MW; =8.42, SD = 2.53, MW, = 7.58, SD = 2.463, t(404) = 3.429, p 1, n.-. < .001%).

Vergleich der finfzehnjahrigen Schilerinnen und Schiler der vorliegenden Untersuchung
mit denen in der PISA-Untersuchung 2000

Um noch differenziertere Aussagen zum Lesen und zur Lesemotivation im Vergleich zu der
nationalen PISA-Untersuchung 2000 treffen zu konnen, wurde eine Teilstichprobe von 52
flnfzehnjahrigen Gymnasiastinnen und Gymnasiasten aus der Gesamtstichprobe von 406 Ju-
gendlichen gezogen und ihre Haufigkeiten beziglich der Lesemotivation und der verbrachten
Zeit mit einem Buch bestimmt. Diese Teilstichprobe wurde mit den fiinfzehnjahrigen Jugend-
lichen der PISA-Untersuchung 2000 bezuglich den Aspekten Lesevergniigen und der ver-
brachten Zeit des Kindes mit einem Buch verglichen (Artelt et al., 2001; Schiimer et al.,
2001). Es zeigte sich in der vorliegenden Untersuchung, dass 3.8% (2) der Schulerinnen und
Schiiler gar nicht gerne lasen, 5.8% (3) der Schulerinnen und Schiler weniger gerne lasen,
21.2% (11) mittelmaRig gerne lasen, 28.8% (15) gerne lasen und 40.4% (21) aulRerordentlich
gerne lasen. Im Vergleich dazu lasen in der PISA-Untersuchung 42% der Schilerinnen und
Schiiler nicht gerne zum Vergniigen. Zu den anderen Abstufungen des Lesevergniigens wur-
den in der PISA-Untersuchung keine Angaben gemacht. In der vorliegenden Untersuchung
verbrachten taglich 11.5% (6) der Schulerinnen und Schiler fast keine Zeit mit einem Buch,
44.2% (23) bis zu einer Stunde mit einem Buch, 32.7% (17) bis zu zwei Stunden mit einem
Buch, 9.6% (5) bis zu drei Stunden mit einem Buch und 1.9% (1) der Schiilerinnen und Schi-
ler taglich mehr als drei Stunden mit einem Buch. Im Vergleich dazu verbrachten 32% der
Schilerinnen und Schiler in der PISA-Untersuchung 2000 nie Zeit mit einem Buch und nur
17% in der Woche mehr als drei Stunden mit einem Buch. Auch hierzu wurden in der PISA-
Untersuchung keine differenzierteren Angaben gemacht. Zum besseren Vergleich der beiden
Untersuchungen sind die Prozentangaben noch einmal in folgender Tabelle 32 dargestellt:

Tabelle 32: Flnfzehnjéhrige der vorliegenden Untersuchung im Vergleich zu den Flnfzehnjéhrigen der PISA-
Untersuchung 2000 und ihre Lesemotivation bzw. verbrachte Zeit mit einem Buch in Prozent

Vorliegende Untersuchung PISA 2000

Lesemotivation Fiinfzehnjéhrige Lesemotivation Fiinfzehnjéhrige

,»Gar nicht gern® 3.8% ,Lesen nicht gerne zum Vergniigen™ 42%
Vorliegende Untersuchung Fiinfzehnjahrige PISA 2000 Funfzehnjéhrige

Verbrachte Zeit mit einem Buch Verbrachte Zeit mit einem Buch

,fast keine* 11.5% ,,hie® 32%

,,bis zu drei Stunden tdglich* 9.6% ,;mehr als drei Stunden in der Woche* 17%
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Fazit: Die Hypothese H; konnte in Teilaspekten zum Leseverhalten bestétigt werden, wonach
die Kinder in den Fachprofilklassen der Tendenz nach lieber lasen und mehr Zeit mit einem
Fachbuch verbrachten als die Regelklassenschuler und die Fachprofilschiler signifikant mehr
Zeit mit Buchern und einem Kinder- und Jugendbuch verbrachten als die Kinder der Regel-
Klassen.

Fur die Aspekte der elterlichen Lesemotivation, der verbrachten Zeit mit einem Comic bzw.
einer Zeitschrift und beztglich des gemeinsamen Sprechens mit den Eltern tber die gelesenen
Inhalte musste die Hypothese H ; verworfen werden.

AuRerdem hatten die funfzehnjahrigen Schilerinnen und Schiler der vorliegenden Untersu-
chung eine hohere Lesemotivation und verbrachten mehr Zeit mit einem Buch als die flinf-
zehnjéhrigen Schilerinnen und Schuler der PISA-Untersuchung 2000 (vgl. Artelt et al., 2001,
Schiimer et al., 2001).

7.2.2 Ergebnisse zum Medienbesitz und Medienkonsum

7.2.2.1 Ergebnisse zum Gerétebesitz in den Kinder- bzw. Jugendzimmern

In der vorliegenden Untersuchung besal’en 44.1% (179) aller Gymnasiastinnen und Gymnasi-
asten einen eigenen Fernseher, 59.4% (241) einen eigenen Computer und 47.8% (194) einen
eigenen Computer inklusive Internetanschluss im Kinder- bzw. Jugendzimmer. Wie aus den
unteren Abbildungen 16 bis 18 hervorgeht, verfiigten 35.2% (75) der Fachprofilschiiler und
wesentlich mehr Regelklassenschiiler mit 53.9% (104) tber einen eigenen Fernseher im Kin-
der- bzw. Jugendzimmer. Dieser Unterschied zwischen den Gruppen wurde signifikant [y2(1)
= 14.325, P einseitig n. H-8. < .001*]. Im Computerbesitz unterschieden sich die beiden Klassen-
formen nicht so stark voneinander, da 55.4% (118) der Fachprofilschiler und 63.7% (123) der
Regelklassenschuler einen eigenen Computer im Jugendzimmer besalen. Nach der Holm-
Bonferroni-Korrektur wurde dieser Unterschied knapp signifikant [%2(1) = 2.913, p cinssitig n. H--
B = .044*]. Etwas differenzierter sah das bei einem eigenen Computer mit einem Internetan-
schluss im Jugendzimmer aus: 41.8% (89) der Fachprofilschuler besal3en einen eigenen Com-
puter inklusive Internetanschluss im Jugendzimmer, wéhrend das bei den Regelklassenschii-
lern mit 54.4% (105) 12 Prozent mehr waren. Dieser Unterschied wurde zwischen den Grup-
pen signifikant [2(1) = 6.463, P einseitig n. H.-8. = -006*]. Folgende Abbildungen 16 — 18 veran-

schaulichen die Unterschiede zwischen den Klassenformen.
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Abbildung 16: Eigener Fernseher im Kinder- bzw. Jugendzimmer
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Abbildung 17: Eigener Computer im Kinder- bzw. Jugendzimmer
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Abbildung 18: Eigener Computer mit Internetanschluss im Kinder- bzw. Jugendzimmer
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Fazit: Die Teilhypothese H; konnte flir die Medien Fernseher und Computer mit Internetan-
schluss im Kinder- bzw. Jugendzimmer bestétigt werden, wonach die Fachprofilkl&ssler deut-
lich weniger eigene Fernsehapparate und Computer mit und ohne Internetanschluss im Zim-

mer hatten als die Regelgymnasiasten.

7.2.2.2 Ergebnisse zum Fernseh-, Nachrichten- und Computerkonsum

Die Fragen zum Medienkonsum konnten von Pol 1: (fast) keine Zeit — Pol 5: taglich drei
Stunden und mehr beantwortet werden. In der Gesamtstichprobe betrug der mittlere tagliche
Fernsehkonsum in der Woche etwas uber 1 ¥ Stunden, am Wochenende etwa zwei Stunden
und der mittlere tagliche Computerkonsum etwas uber eine Stunde. Die Nachrichten wurden
mittelmaRig oft gesehen. Der Medienkonsum war insgesamt als eher moderat einzustufen.
Die folgende Tabelle 33 zeigt signifikante Unterschiede im Medienkonsum zwischen beiden

Klassenformen:

Tabelle 33: Signifikanzen zum Fernseh-, Nachrichten- und Computerkonsum — Mittelwerte

Variable Fachprofilklasse Regulare Klasse t df Sig.

n MW, SD n MW, SD P 1-itg
Fernseher
Zeit (quant.) in der 213 224 .849 193 245 923 -2.344 404 .010
Woche
Zeit (quant.) am Wo- 213 297 .882 193 3.04 1012 -730 382.8 .233
chenende
Zeit (qual.) zur Infor- 213 1.87 770 193 2.07 1706 -1541 404 .062
mation und zur Bil-
dung
Zeit (qual.) zur Unter- 213 231 900 193 277 1136 -4.564 404 <.001*
haltung z.B. Soaps
Zeit (qual.) zur Ac- 213 144 797 193 168  1.084 -2.548 349.9 .006
tionfilme ab 16 bzw. 18
Jahren
Nachrichten 212 323 1.297 193 327 1258 -.338 403 368
(sehen, horen, lesen)
Computer
Zeit (quant.) 213 2.23 951 193 199  1.217 241 404 405
Zeit (qual.) zur Kon- 213 199 1217 193 238 1424 -2.933 379.6 .002*
taktaufnahme
Zeit (qual.) zur Unter- 213 215 1.056 193 232 2491 -913 404 181
haltung z.B. Musik
downloaden
Zeit (qual.) zur Infor- 213 1.67 .655 193 1.82 797 -2.113 404 .018
mation und zur Bil-
dung
Zeit (qual.) zum Spie- 213 147 988 193 155 1103  -.768 404 222

len von Actionspiele
z.B. Counterstrike

Anmerkungen: n = Anzahl der Probanden, MW = Mittelwert, SD = Standardabweichung, t = PrufgroRe im T-
Test fir normalverteilte Variablen, df = Anzahl der Freiheitsgrade, p cinseiig = @ posteriori Signifikanzniveau
nach der Holm-Bonferroni-Korrektur, 11 Signifikanztests, Signifikanzniveau nach Holm-Bonferroni, siehe
Tabellen 17/18 auf den Seiten 174 - 176.
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Hinweis: In dieser Untersuchung wurde das Konstrukt Medienkonsum durch unterschiedliche quantitative und
qualitative Items jeweils im Bezug zur verbrachten Zeit erfasst. Dadurch fiel die Summe der qualitativen Items
jeweils zum Fernseh- und Computerkonsum héher aus als jeweils die eine Angabe zur rein quantitativen ver-
brachten Zeit des Kindes mit dem Fernseher oder Computer.

Quantitativer Medienkonsum

In den Fachprofilklassen war der quantitative Fernsehkonsum in der Woche mit 1 ¥ Stunde
etwas niedriger als mit fast 1 % Stunden in den Regelklassen, der aufgrund der Holm-
Bonferroni-Korrektur tendenziell nach signifikant wurde. Am Wochenende stieg der Fernseh-
konsum in beiden Klassenformen bis auf gut taglich zwei Stunden an. Hier fanden sich keine
Unterschiede zwischen den Klassenformen. Beziiglich des quantitativen Computerkonsums
fiel dieser in beiden Klassen mit taglich 1 ¥4 Stunden in den Fachprofilklassen und mit circa
einer Stunde téglich in den Regelklassen eher gering aus. Zwischen den Gruppen fanden sich

keine signifikanten Gruppenunterschiede.

Quialitativer Fernseh- und Computerkonsum

In den Fachprofilklassen wurde téglich etwas unter einer Stunde und in den Regelklassen et-
wa téglich eine Stunde der Fernseher zu Bildung und zur Information eingesetzt. Dieser Un-
terschied wurde zwischen den Gruppen nicht signifikant. Im Vergleich dazu verbrachten die
Fachprofilklassler und die Regelklassler noch etwas weniger Zeit mit dem Computer zur Bil-
dung und zur Information. Hier zeigte sich ein tendenzieller Unterschied zugunsten der Re-
gelklassen. Die Fachprofilschiler verbrachten téglich etwas Uber 1 % Stunden und die Regel-
klassenschiler taglich 1 ¥ Stunden mit dem Fernseher zur Unterhaltung. Dieser Unterschied
wurde zugunsten der Fachprofilkl&ssler signifikant. Die Fachprofilklassler setzten den Com-
puter zur Unterhaltung taglich etwas ber einer Stunde und die Regelkl&ssler taglich 1 %
Stunden ein, ohne signifikante Unterschiede zwischen den Klassenformen. Erfreulicherweise
wurde in beiden Klassenformen taglich sehr wenig Zeit vor dem Fernseher oder vor dem
Computer fur Action verbracht. Trotz dieser geringen Zeitspanne sahen sich die Fachprofil-
schiiler tendenziell weniger Actionfilme als die Regelklassenschiiler an. Beim Computerkon-
sum fanden sich diese Unterschiede zwischen den Klassenformen nicht. In beiden Klassen-
formen gaben die Eltern an, dass ihre Kinder die aktuellen Nachrichten fast regelméaRig sahen.
Zwischen den Klassenformen liel? sich hier kein signifikanter Unterschied finden. Dieses Item
konnte von Pol 1: (fast) nie — Pol: 5: taglich beantwortet werden. In den Fachprofilklassen
wurde taglich etwa eine Stunde und in den Regelklassen wurde téglich etwas tber 1 % Stun-
den vor dem PC zur Kontaktaufnahme z.B. E-Mail oder Chat verbracht. Dieser Unterschied

wurde zugunsten der Fachprofilschuler signifikant.



Ergebnisse Seite |212

Der Gesamtsummenwert aus allen Einzelitems des Fernseh- und Computerkonsums — ohne
das Item Nachrichtenkonsum — bestétigte noch einmal die signifikanten Gruppenunterschiede
zugunsten der Fachprofilklassen (MW, = 18.67, SD = 5.223, MW, = 20.15, SD = 5.765,
t(404) = -2.721, P einseitig n. H.-B. = .004%).

Fazit: Die Hypothese H; konnte in einigen Teilaspekten zum Medienkonsum beibehalten
werden, wonach die Fachprofilklassler im Vergleich zu den Regelklasslern tendenziell weni-
ger Zeit in der Woche vor dem Fernseher verbrachten und sich tendenziell weniger Action-
filme ansahen, signifikant weniger Zeit vor dem Fernseher zur Unterhaltung verbrachten und
weniger den PC zur Kontaktaufnahme einsetzten. Fir den Teilaspekt der Bildung und der
Information musste die Hy beibehalten werden, wonach die Fachprofilklassler der Tendenz
nach etwas weniger Zeit vor dem Fernseher oder Computer verbrachten als die Regelkl&ssler.
Fur die Teilaspekte der quantitativ verbrachten Computer- bzw. Fernsehzeit am Wochenende,
der Nachrichten, der verbrachten PC-Zeit zur Unterhaltung und zum Spielen von Actionspie-

len musste die Hypothese H; verworfen werden.

7.2.3 Ergebnisse zur Freizeit und zu den kulturellen Interessen des Kindes

Die Items zur Freizeit und zu den kulturellen Interessen des Kindes wurden in beiden Klassen
im mittleren Bereich beantwortet. Die folgende Tabelle 34 zeigt eindrucksvoll tberaus signi-
fikante Gruppenunterschiede in den auf3erschulischen Interessensbereichen fir Mathematik
und fir Naturwissenschaften zugunsten der Fachprofilklassen:

Tabelle 34: Signifikanzen der Freizeit und der kulturellen Interessen des Kindes — Mittelwerte

Variable Fachprofilklasse Regulare Klasse t df Sig.

n MW, SD n MW, SD P 1-seitig
Zeit flr sportliches 213 3.44 1.214 193 351 1.323 -.569 404 .285
Hobby
Zeit fir ein musisches 212 2.23 1.261 193 2.04 1.252 1.559 403 .060
0. kiinstlerisches Hob-
by
Besuch von Ausstel- 213 2.58 1.014 193 241 1.019 1.641 403 .051

lungen, Auffuhrungen
und Konzerten

AuRerschulisches Inte- 213 3.55 2.396 193 2.63 1.239 4.796 404 <.001*
resse an Mathematik

AuRerschulisches Inte- 213 3.46 1.191 193 2.60 1.366 6.725 382.99 <.001*
resse an Naturwissen-

schaften

AuRerschulisches 213 3.04 1.242 193 3.01 1.264 .261 403 .397

Interesse an Sprachen

Anmerkungen: n = Anzahl der Probanden, MW = Mittelwert, SD = Standardabweichung, t = PrufgroRe im T-
Test fiir normalverteilte Variablen, df = Anzahl der Freiheitsgrade, P einseiig = @ posteriori Signifikanzniveau
nach der Holm-Bonferroni-Korrektur, 6 Signifikanztests, Signifikanzniveau nach Holm-Bonferroni, siehe Ta-
bellen 17/18 auf den Seiten 174 - 176.
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Die Items Zeit fur ein sportliches, musikalisches oder kiinstlerisches Hobby konnten von Pol
1: (fast) keine — Pol 5: jede Woche mehr als 5 Stunden beantwortet werden. In beiden Klas-
senformen wurde vergleichbar oft, ohne signifikante Unterschiede zwischen den Klassenfor-
men, in der Woche fir einige Stunden Sport getrieben. Im Vergleich dazu brachten die Gym-
nasiasten beider Klassenformen weniger Zeit fur ein musikalisches oder fiir ein kinstlerisches
Hobby auf, wobei die Fachprofilklassler tendenziell aber noch mehr Zeit mit einem musikali-
schen oder kinstlerischen Hobby zubrachten als die Regelklassenschiiler. In den Fachprofil-
klassen und in den Regelklassen besuchten die Familien manchmal eine Ausstellung, eine
Auffihrung oder ein Konzert, wobei die Fachprofilfamilien der Tendenz nach &fter kulturelle
Veranstaltungen besuchten als die Regelklassenfamilien. Das Item konnte von Pol 1: nie —
Pol 5: mindestens ein Mal im Monat beantwortet werden. Im aul3erschulischen Interesse des
Kindes an Mathematik, an Naturwissenschaft oder an Sprachen zeigten sich interessante Er-
gebnisse: In beiden Klassenformen war das Interesse an diesen drei auBerschulischen Aspek-
ten als mittel bis hoch einzustufen, da alle Mittelwerte im Werteintervall von 2.63 bis 3.55 zu
finden waren und das Item von Pol 1: gar nicht interessiert — Pol 5: sehr interessiert beant-
wortet werden konnte. Die Fachprofilklassler hatten ein tberaus signifikant grofieres aufler-
schulisches Interesse an der Mathematik und an den Naturwissenschaften als die Regelklas-
senschiler. Der Unterschied betrug fast eine ganze Skalenstufe. Im auBerschulischen Interes-
se des Kindes an Sprachen unterschieden sich die beiden Klassenformen nicht voneinander,
wobei alle Kinder tendenziell eher ein Interesse daran hatten, sich in ihrer Freizeit mit Spra-
chen z.B. Literatur zu beschéftigen.

Fazit: Die Hypothese H; konnte fiir das aulRerschulische Interesse des Kindes an Mathematik
und an Naturwissenschaften bestatigt werden, wonach die Fachprofilklassler ein deutliches
hoheres privates Interesse in den beiden Fachbereichen Mathematik und Naturwissenschaften
zeigten als die Regelgymnasiasten. Flr die Teilaspekte der musikalischen bzw. kiinstlerischen
Hobbies und fur den Besuch von kulturellen Veranstaltungen musste die H; nach statistischen
Konventionen verworfen werden. Aber im Gesamtkontext der Untersuchung wurden diese
tendenziellen Unterschiede zugunsten der Fachprofilklassen sehr wohl berticksichtigt. Fir die
verbrachte Zeit mit einem sportlichen Hobby und dem auf3erschulischen Interesse an Spra-

chen wurde die H; verworfen.

7.2.4 Ergebnisse zur Unterstlitzung des Kindes in schulischen Belangen
Dieses Konstrukt wurde in beiden Klassenformen recht heterogen beantwortet, wobei den

Eltern die Schulleistungen der Kinder sehr wichtig waren und sie ihre Kinder in den anderen
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Aspekten des schulischen Bereiches angemessen unterstiitzten. Die Tabelle 35 zeigt die ein-

zelnen Aspekte dieses Konstrukts:

Tabelle 35: Signifikanzen der elterlichen Unterstiitzung des Kindes in schulischen Belangen — Mittelwerte

Variable Fachprofilklasse Regulare Klasse t df Sig.
n MW, SD n MW, SD P seitg

Wichtigkeit der Schulleistungen

Mutter 213 4.20 693 191 422 757 -315 402 377

Vater 198 4.09 779 175 423 805 -1.738 371 .042

Unterstlitzung des Kindes in schulischen Dingen

Mutter 212 342 1316 193 343 1162 -121 4026 .452

Vater 212 265 1325 192 261  1.297 279 3995 .391

Achten auf das selbststandige Erledigen der Hausaufgaben

Mutter 213 299 1321 193 275 1319 1.824 404.1 .034

Vater 211 209  1.287 191 214 1.229 -370 400 .356

Hilfestellung bei Lernschwierigkeiten

Mutter 213 333 1334 193 344 3214 -444 404 .329

Vater 211 293  1.373 191 291 1934 139 400 445

Anmerkungen: n = Anzahl der Probanden, MW = Mittelwert, SD = Standardabweichung, t = Priifgrofie im T-
Test fir normalverteilte Variablen, df = Anzahl der Freiheitsgrade, P cinseiig = @ posteriori Signifikanzniveau
nach der Holm-Bonferroni-Korrektur, jeweils 4 Signifikanztests, Signifikanzniveau nach Holm-Bonferroni,
siehe Tabellen 17/18 auf den Seiten 174 - 176.

Beiden Elterngruppen waren die Schulleistungen ihrer Kinder sehr wichtig. Es fanden sich
keine signifikanten Unterschiede zwischen den Elterngruppen der Klassenformen, wobei den
Vétern der Regelklassen die Schulleistungen ihrer Kinder tendenziell wichtiger waren als den
Vatern der Fachprofilklassen. Dieses Items konnte von Pol 1: (ziemlich) unwichtig — Pol 5:
extrem wichtig eingeschatzt werden. In den schulischen Belangen unterstiitzten die Mutter
beider Klassenformen ihre Kinder recht intensiv und wesentlich mehr als die Véter beider
Klassenformen. Zwischen den Klassenformen lieRen sich keine signifikanten Gruppenunter-
schiede in der elterlichen Unterstutzung fir die Mutter und fiir die Vater finden. Dieses Item
konnte von Pol 1: (fast) nie — Pol 5: sehr intensiv beantwortet werden. Die Mitter in den
Fachprofilklassen achteten tendenziell etwas mehr auf das selbststandige Erledigen der
Hausaufgaben als die Regelklassenmditter. Die Vater achteten in beiden Klassenformen we-
sentlich weniger auf das selbststandige Erledigen der Hausaufgaben und unterschieden sich
hierin auch nicht signifikant voneinander. Das Item konnte von Pol 1: (fast) nie — Pol 5: tag-
lich ganz genau eingeschatzt werden. Die Eltern unterstitzten ihre Kinder bei Lernschwierig-
keiten in beiden Klassenformen, da ihre Mittelwerte eher in Richtung Zustimmung zeigten.
Die Muitter beider Klassenformen waren in der Unterstutzungshaufigkeit bei Lernschwierig-
keiten die aktiveren Bezugspersonen als die Vater. Jedoch unterschieden sich beide Miitter-
und Vétergruppen hierin nicht signifikant voneinander. Dieses Item konnte von Pol 1: (fast)

nie — Pol 5: sehr oft beantwortet werden. Der Gesamtsummenwert, welcher das Item Wichtig-
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keit der schulischen Leistungen ausschloss, bestédtigte noch einmal die ahnliche Unterstut-
zungsbereitschaft beider Elterngruppen im Vergleich der Klassenformen (Mutter: MW, =
9.73, SD = 3.035, MW, = 9.41, SD = 3.004, t(403) = 1.071, P einseitig n. H-B. = .143; Vater:
MW, = 7.66, SD = 3.238, MW, = 7.57, SD = 3.101, t(398) = .299, P cinseitign. H-B. = -383).

Fazit: Die H; musste fiir diese Teilhypothese verworfen werden, da es keine signifikanten
Gruppenunterschiede bezlglich der elterlichen Unterstiitzung des Kindes in schulischen Be-

langen gab.

7.3 Ergebnisse zu den Nebenhypothesen zu den Unterschieden zwischen den Klassen-
formen

7.3.1 Ergebnisse zur schulischen Lern- und Leistungsmotivation des Kindes

Die Items zur schulischen Lern- und Leistungsmotivation konnten von Pol 1: stimmt gar nicht
— Pol 5: stimmt genau beurteilt werden. Die schulische Motivation zur Leistung war in beiden
Klassenformen recht hoch, da sich alle Mittelwerte im Werteintervall von 3.06 bis 4.13 be-
fanden. Die untere Tabelle 36 zeigt, dass sich die Fachprofilkinder in allen Einzelaspekten zur
schulischen Leistungsmotivation deutlich von den Regelklassenkindern unterschieden:

Tabelle 36: Signifikanzen der schulischen Lern- und Leistungsmotivation (SELLMO) — Mittelwerte

Variable Fachprofilklasse Regulare Klasse t df Sig.

n MW, SD n MW, SD D 1.seitiq
Neue Ideen erwerben 213 3.31 1.028 193 3.06 1.006 2.527 404 .006*
Etwas Interessantes 213 3.72 1.030 193  3.46 1.109 2.422 404 .008*
lernen

Lernen kniffelige 212 3.63 1.091 193 3.27 1.104 3.322 403 <001*
Probleme zu l8sen

Komplizierte Inhalte 213 3.61 1.057 193 3.33 1.086 2.668 404 .004*
verstehen

Das Gelernte soll ei- 212 4.13 .838 192 394  1.006 2.100 373.2 .018*
nen Sinn ergeben

Zum Nachdenken 213 3.53 1.114 192 3.28 1.075 2.286 403 .012*
angeregt werden

Mdglichst viel in der 213 3.74 1.088 193 3.39 1.104 3.245 404 <.001*
Schule lernen

Tiefes Verstandnis fur 213 3.57 1.010 192 3.28 1.034 2.919 403 .002*
die gelernten Inhalte

erwerben

Anmerkungen: n = Anzahl der Probanden, MW = Mittelwert, SD = Standardabweichung, t = PrufgroRe im T-
Test fur normalverteilte Variablen, df = Anzahl der Freiheitsgrade, P cinseitig = & posteriori Signifikanzniveau
nach der Holm-Bonferroni-Korrektur, 8 Signifikanztests, Signifikanzniveau nach Holm-Bonferroni, siehe Tabel-
len 17/18 auf den Seiten 174 - 176.



Ergebnisse Seite |216

Die Fachprofilkinder zeigten eine wesentlich hdhere Leistungsbereitschaft im Vergleich zu
den Regelklassenkindern, wenn es darum ging, kniffelige Probleme zu I3sen oder viel in der
Schule zu lernen. Des Weiteren hatten Erstere in der Schule eine deutlich hohere Bereitschaft
als die Regelklassenschiler neue Ideen zu erwerben oder etwas Interessantes zu lernen oder
komplizierte Inhalte zu verstehen und ein tiefes Verstandnis fur die gelernten Inhalte zu er-
werben. Auerdem war es den Fachprofilklasslern wichtiger als den Regelklésslern, dass das
Gelernte einen Sinn ergab und dass sie zum Nachdenken angeregt wurden. Von allen Items
fanden es beide Schulergruppen am wichtigsten, dass die gelernten schulischen Inhalte einen
Sinn ergaben. Der Gesamtsummenwert bestatigte die signifikanten Unterschiede zwischen
den Fachprofilklassen und den reguldren Gymnasialklassen zugunsten der hoheren Lern- und
Leistungsmotivation in den Fachprofilklassen (MW, = 29.28, SD = 6.172, MW, = 27.01, SD
=6.341, t(399) = 3.645, P einseitign. H.-B. < .001%).

Fazit: Die Hypothese H; konnte fiir die schulische Lern- und Leistungsmotivation bestatigt
werden, wonach die Fachprofilschiiler eine hdhere Lern- und Leistungsmotivation in schuli-

schen Dingen aufbrachten als die Regelklassenschiiler.

7.3.2 Ergebnisse zum schulischen Selbstkonzept

Die funf Items zum schulischen Selbstkonzept wurden von beiden Schilergruppen eher ho-
mogen beantwortet. Die folgende Tabelle 37 zeigt, dass alle Schilerinnen und Schiler der
vorliegenden Untersuchung im mittleren Durchschnitt eher selbstsichere Personlichkeiten
waren und dass es keine signifikanten Unterschiede im Selbstkonzept zwischen den Fachpro-

filklasslern und den Regelklassenschilern gab:

Tabelle 37 Signifikanzen des schulischen Selbstkonzeptes (SESSKO) — Mittelwerte

Variable Fachprofilklasse Regulare Klasse t df Sig.
n MW; SD n MW, SD D 1-seitig

Sich fur begabt halten 212 354 793 193 350 .758 .583 403 .280
Schwerfallen von Neuem 213 3.79 .838 193 3.74 .845 .628 404 .265
Sich fur intelligent halten 213 3.81  .848 193 377 .804 489 404 313
Koénnen in der Schule 213 381 .833 193 368 .817 1570 404 .059

Schwerfallen von Schul- 213 374 843 193 361 .836 1.625 404 .053
aufgaben

Anmerkungen: n = Anzahl der Probanden, MW = Mittelwert, SD = Standardabweichung, t = PrufgrdRe im T-
Test fur normalverteilte Variablen, df = Anzahl der Freiheitsgrade, P cinseitig = & posteriori Signifikanzniveau
nach der Holm-Bonferroni-Korrektur, 5 Signifikanztests, Signifikanzniveau nach Holm-Bonferroni, siehe Tabel-
len 17/18 auf den Seiten 174 - 176.
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Das Item Sich fur begabt halten konnte von Pol 1: nicht begabt — Pol 5: sehr begabt einge-
schatzt werden, wobei sich beide Schiilergruppen der Fachprofilklassen und der Regelklassen
mit Mittelwerten von 3.54 und 3.50 als eher begabt einschétzten und sich dem entsprechend
beide Klassenformen auch nicht signifikant voneinander unterschieden. Das Item Schwerfal-
len von Neuem konnte von Pol 1: schwer — Pol 5: leicht beantwortet werden. Hier fiel es den
Schilerinnen und Schilern beider Klassenformen eher leicht Neues zu lernen und dement-
sprechend unterschieden sie sich auch hierin nicht signifikant voneinander. Das Item Sich fir
intelligent halten konnte von Pol 1: nicht intelligent — Pol 5: intelligent beurteilt werden. Hier
hielten sich beide Schiilergruppen fir eher intelligent. Zwischen den Gruppen liel3en sich kei-
ne signifikanten Gruppenunterschiede finden. Das Item Konnen in der Schule, welches von
Pol 1: wenig — Pol 5: viel eingeschatzt werden konnte, wurde von beiden Schilergruppen
eher in Richtung Zustimmung beantwortet. Beide Schilergruppen unterschieden sich nicht
signifikant voneinander, wobei die Fachprofilklassler ihr schulisches Kénnen tendenziell et-
was hoher einschétzten als die Regelklassenschiiler. Das Item Schwerfallen von Schulaufga-
ben konnte von Pol 1: schwer — Pol 5: leicht beantwortet werden. Allen Gymnasiasten fielen
die Schulaufgaben eher leicht, wobei den Fachprofilklasslern tendenziell die Aufgaben in der
Schule noch etwas leichter fielen als den Regelklésslern. Der Gesamtsummenwert bestatigte
noch einmal das positive Selbstkonzept der Schulerinnen und Schiler in schulischen Belan-
gen. Er zeigte aber auch, dass es eine Tendenz dazu gab, dass sich die Fachprofilkl&ssler als
selbstsicherer in schulischen Dingen einschétzten als die Regelklassler (MW, = 18.72, SD =
3.294, MW, =18.30, SD = 3.276, t(403) = 1.290, P cinseitign. H.-8. = -097).

Fazit: Die Hypothese H; musste verworfen werden, wonach die Fachprofilklassler tber ein
signifikant hoheres Selbstkonzept verfugten als die Regelklassler. Jedoch zeigten die
Fachprofilklassler in zwei Aspekten tendenziell mehr schulische Selbstsicherheit als die Re-

gelklassler.
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7.3.3 Ergebnisse zu den Schulleistungen und zur Schulleistungszufriedenheit

Die untere Tabelle 37 zeigt, dass die Schulzensuren aller Gymnasiasten im Halbjahreszeugnis
2006/2007 im mittleren Durchschnitt in den Fachern Deutsch, Mathematik und Englisch bes-
ser als 3.0 waren. Entsprechend waren auch im mittleren Durchschnitt die Schilerinnen und

Schiiler beider Klassenformen mit ihren Schulleistungen zufrieden.

Tabelle 38: Signifikanzen der Schulleistungen und Zufriedenheit mit den Schulnoten — Mittelwerte

Variable Fachprofilklasse Regulare Klasse t df Sig.

n MW, SD n MW, SD P 1-seitg
Deutsch 212 2.58 .807 193 2.87 .828 -3.512 403 <.001*
Mathematik 212 234 .796 193 276 1.003 -4.662 365.8 <.001*
Englisch 212 271 903 193 2.88 849  -1.991 402574 .024*
Zufriedenheit mit 212 3.25 1.183 193 2.95 1.232 2475 403 .007*

den Schulnoten

Anmerkungen: n = Anzahl der Probanden, MW = Mittelwert, SD = Standardabweichung, t = Priifgrofe im T-
Test fir normalverteilte Variablen, df = Anzahl der Freiheitsgrade, P cinseiig = @ posteriori Signifikanzniveau
nach der Holm-Bonferroni-Korrektur, 4 Signifikanztests, Signifikanzniveau nach Holm-Bonferroni, siehe Tabel-
len 17/18 auf den Seiten 174 - 176.

Die obere Tabelle zeigt jedoch auch deutlich, dass sich die Fachprofilklassler in den Schul-
leistungen der Féacher Deutsch, Mathematik und Englisch und in der Zufriedenheit mit den
Schulnoten signifikant von den Regelklasslern unterschieden. Die Fachprofilklassler erreich-
ten in Deutsch im Schnitt Leistungsbewertungen, die um ein Drittel der Notenstufe hoher la-
gen als bei den Regelklasslern. In Mathematik lagen ihre Noten um fast eine halbe Notenstufe
hoher. Im Schulfach Englisch war der mittlere Notendurchschnitt in den Fachprofilklasen
tendenziell besser als in den Regelklassen.

Fazit: Die Hypothese H; konnte bestétigt werden, wonach die Fachprofilklassler die besseren
Schulzensuren in den Hauptfachern Deutsch, Mathematik und Englisch erreichten und dem
entsprechend auch mit den Schulleistungen zufriedener waren. In Schulfach Englisch waren

die Fachprofilschuler tendenziell besser als die Regelklassenschiiler.

7.3.4 Ergebnisse zu den demografischen Merkmalen der Familie

Die demografischen Merkmale zu der gesamten Stichprobe wurden bereits im Kapitel 6.4
mitgeteilt. Daher wird hier nur auf den Vergleich der Klassenformen eingegangen. Bis auf
zwei Ausnahmen bestétigte sich in der vorliegenden Untersuchung, dass die Familien beider
Klassenformen beziglich ihrer demografischen Merkmale miteinander vergleichbar waren.
Die untere Tabelle 39 zeigt, dass die Fachprofilklassler mit fast 13 Jahren im Durchschnitt
ein halbes Jahr junger waren als die Regelklassenschiler mit fast 13 ¥2 Jahren. Dieser Unter-

schied zwischen den Klassenformen wurde entgegen der Wunschhypothese Hy signifikant.
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Dies traf jedoch nicht fir die Geschwisteranzahl und das Alter der Geschwister zu. Die An-
zahl der Geschwister und das Alter der Geschwister waren in beiden Klassenformen mitei-

nander vergleichbar ohne signifikante Unterschiede zwischen den Klassenformen.

Tabelle 39: Signifikanzen der demografischen Merkmale — Mittelwerte

Variable Fachprofilklasse Regulare Klasse t df Sig.

n MW, SD n MW, SD P 2-seitiq
Alter Schilerin bzw. 213 12.89 1.703 192 13.44 1482 -3.455 403 <.001*
Schuler
Anzahl Geschwister 213 1.37 916 193 1.21 877 1.835 404 .067
Alter Geschwister 1 189 13.28 55538 160 13.58 4699 -.538 346.997 591
Alter Geschwister 2 73 11.66 6.907 52 10.83 6.192  .691 123 491

Alter Geschwister 3 21 12.90 8.142 17 10.18 4.733 1.290 32.997  .206

Anmerkungen: n = Anzahl der Probanden, MW = Mittelwert, SD = Standardabweichung, t = Priifgrofe im T-
Test fir normalverteilte Variablen, df = Anzahl der Freiheitsgrade, Angaben zur Holm-Bonferroni-Korrektur
siehe untere Tabelle 40.

Die untere Tabelle 40 zeigt, dass sich die Fachprofilklassler im Geschlecht von den Regel-
klassenschilern unterschieden und dass dieser Unterschied signifikant wurde. In den Fachpro-
filklassen waren 68.1% (145) Jungen und 31.9% (68) Madchen und in den Regelklassen wa-
ren 49.7% (96) Jungen und 50.3% (97) Madchen zu finden. Hingegen unterschieden sich die

Geschwisterkinder 1- 3 nicht signifikant im Geschlecht zwischen den Klassenformen.

Tabelle 40: Signifikanzen der demografischen Merkmale — Haufigkeiten

Variable mn-Klasse regulare Klasse df x2-Wert  Sig.

n n P 2-seitig
Geschlecht Schilerin/Schiler 213 193 1 14.109 <.001*
Geschlecht Geschwister 1 189 160 1 1.074 .300
Geschlecht Geschwister 2 71 52 1 725 .394
Geschlecht Geschwister 3 21 17 1 .011 917

Anmerkungen: n = Anzahl der Probanden, df = Anzahl der Freiheitsgrade, y 2 = PriifgroRe im Chi2-Test nach
Pearson, P einseiig = @ posteriori Signifikanzniveau nach der Holm-Bonferroni-Korrektur fir alle Signifikanztests
der Tabellen 39 und 40, 9 Signifikanztests, Signifikanzniveau nach Holm-Bonferroni, siehe Tabellen 17/18 auf
den Seiten 174 - 176.

Fur die Schulformen der Geschwister 1 — 3 und fiir den Familienstand der Mutter konnte kein
Signifikanzwert im Chi2-Test ermittelt werden, da in mindestens 20% der Zellen fir diese
beiden Variablen die Personenanzahl kleiner als funf war und damit die statistischen VVoraus-
setzungen zur Durchfiihrung des Chi2-Tests nicht gegeben war. Die Schulformen der Ge-
schwisterkinder verteilten sich - bis auf wenige Ausnahmen - auf beide Klassenformen recht

homogen. Genauere Angaben zu den Schulformen der Geschwister finden sich im Anhang 1l
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e unter der Homepage http://www.muegue-fam.de. Bezlglich des Familienstandes waren 78.4%

(167) der Fachprofilmitter und 78.8% (152) der Regelklassenmutter verheiratet. Also kamen
der Uberwiegende Teil der Kinder beider Klassenformen aus formal intakten Familien. 8%
(17) der Fachprofilmutter und 4.7% (9) der Regelklassenmiitter lebten in einer festen Partner-
schaft. 11.3% (24) der Fachprofilmitter und 10.9% (21) der Regelklassenmiitter waren ge-
schieden und 0.5% (1) der Mdtter in den Fachprofilklassen und 2.1% (4) der Mutter der nor-
malen Regelklassen lebten getrennt. Weitere 1.4% (3) der Mdtter der naturwissenschaftlich
begabten Kinder und 3.1% (6) der Regelklassenmditter lebten als Single und 0.5% (1) der
Fachprofilmutter und 0.5% (1) der Regelklassenmdtter waren Witwen.

Fazit: Die Wunschhypothese Hy wonach die Schilerinnen und Schiler in beiden Klassen-
formen aus vergleichbaren Populationen kamen, konnte bis auf das Alter und das Geschlecht
der Schulerinnen und Schiler beibehalten werden. Beziiglich des Familienstandes der Mutter
zeigten sich vergleichbare deskriptive Ergebnisse in beiden Klassenformen, welche jedoch
aufgrund fehlender statistischer Voraussetzungen nicht auf ihre Signifikanz hin Gberprift

werden konnten.

7.4 Ergebnisse zu Pradiktoren aus den weiteren familiaren Anregungsbedingungen und
aus der schulischen Lern- und Leistungsmotivation

Das bindare logistische Regressionsmodell sollte anhand signifikanter Ergebnisse aus den Vor-
hypothesen der weiteren familidren Anregungsbedingungen und der schulischen Lern- und
Leistungsmotivation dazu beitragen, dass Pradiktoren identifiziert werden konnten, die Ein-
fluss auf die Unterscheidung der Schiilerinnen und Schiler in Fachprofil- und Regelklassen
nahmen (vgl. Fromm, 2005). Es wurden nur solche Prédiktoren in das Regressionsmodell
aufgenommen, die erstens relativ akzeptable Gutekriterien hatten und zweitens nach der
Holm-Bonferroni-Korrektur signifikante Gruppenunterschiede zwischen den Klassenformen
zeigten. Die Items wurden nach der Methode vorwarts Likelihood Regression (LR) in Abhén-
gigkeit von der Hohe ihrer Signifikanz schrittweise in das Modell aufgenommen, um solche
Prédiktoren zuerst zu identifizieren, deren Nutzlichkeit fur die vorliegende Studie am groRten
war (vgl. Fromm, 2005; Backhaus et al., 2006). In der folgenden Tabelle 41 sind die Pradikto-

ren nach der Grole ihrer Signifikanz dargestellt:
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Tabelle 41: Uberblick iiber die Pradiktoren der weiteren familiaren Anregungsbedingungen und der schulischen
Lern- und Leistungsmotivation (SELLMO) nach der Gro3e ihrer Signifikanz

Item Prifgrofie Freiheits-  Sig. p 1
grade d seitig
SFB: Verbrachte Zeit des Kindes mit einem Kinder- od. Jugendbuch  t=  3.290 404 <.001*
SFB: Eigener Fernseher im Kinderzimmer 2= 14.325 1 <.001*
SFB: Verbrachte Zeit des Kindes vor dem Fernseher z. Unterhaltung t = -4.564 404 <.001*
SFB: AuBerschulisches Interesse des Kindes an Mathematik t= 4796 404 <.001*
SFB: AuRerschulisches Interesse des Kindes an Naturwissenschaften t=  6.725  382.998 <.001*
SFB: Lernen kniffelige Probleme zu I6sen (SELLMO) t= 3322 403 <.001*
SFB: Mdglichst viel in der Schule lernen (SELLMO) t= 3245 404 <.001*
SFB: Verbrachte Zeit des Kindes vor dem PC zur Kontaktaufnahme  t= -2.933  379.624 .002*
SFB: Tiefes Verstandnis fiir die gelernten Inhalte erwerb.(SELLMO) t= 2919 403 .002*
EFB: Verbrachte Zeit des Kindes mit Biichern t= 2750 404 .003*
SFB: Komplizierte Inhalte verstehen (SELLMO) t= 2668 404 .004*
SFB: Eigener Computer mit Internetanschluss im Kinderzimmer ¥2= 6.463 1 .006*
SFB: Verbrachte Zeit des Kindes vor dem Fernseher fir Actionfilme t= -2548  349.919 .006*
SFB: Neue Ideen erwerben (SELLMO) t= 2527 404 .006*
SFB: Etwas Interessantes lernen (SELLMO) t= 2422 404 .008*
SFB: Zum Nachdenken angeregt werden (SELLMO) t=  2.286 403 .012*
SFB: Das Gelernte soll einen Sinn ergeben (SELLMO) t= 2100 373.211 .018*
SFB: Eigener Computer im Kinderzimmer 2= 2913 1 .044*

Anmerkungen: p einseiig 1.-8 = & Pposteriori Signifikanzniveau nach der Holm-Bonferroni-Korrektur, je nach
Anzahl der durchgefihrten Tests: p = .* signifikant, T-Test = Signifikanztest zum Vergleich der Mittelwerte,
Chi2-Test = Signifikanztest zum Vergleich der Haufigkeiten

Wie aus den unteren Tabellen 42 und 43 ersichtlich wird, konnte in der vorliegenden Unter-

suchung von einer guten Modellanpassung ausgegangen werden, da funf Pradiktoren identifi-

ziert werden konnten, die in einem Zusammenhang mit der Klassenform standen und fast ein

Viertel der Gesamtvarianz (Nagelkerkes R2 = .23) der Klassenform aufkléarten. Weiterhin

sprach flr eine gute Modellanpassung, dass die Glte des Gesamtmodells im funften Schritt

nach wie vor hochst signifikant war (vgl. untere Tabelle 42, Block/Modell).

Tabelle 42: Uberblick iber die Giite des Gesamtmodells (Methode: Vorwirts Likelihood Quotient): Weitere
familidre Anregungsbedingungen und Schulische Lern- und Leistungsmotivation (SELLMO)

Omnibustest x>-Wert df Signifikanz Nagelkerkes R2
p 2-seitig
Schritt 5 Schritt 4.769 1 .029* 234 =23.4%
Block 77.208 5 <.001***
Modell 77.208 5 <.001***
Anmerkungen:

Omnibus-Test: y 2 = PrufgroRe fur die Signifikanz der Modellkoeffizienten, df = Anzahl der Freiheitsgrade, p =
Signifikanzniveau der Regressionsgleichung: p < .05* = signifikant, p < .01** = sehr signifikant, p < .001*** =
hdchst signifikant, Nagelkerkes R2 = Varianzaufklarung des Kriteriums der Klassenform durch die Pradiktoren.
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Tabelle 43: Ubersicht iber die in die Gleichung aufgenommen Pradiktoren: Weitere familidre
Anregungsbedingungen und Schulische Lern- und Leistungsmotivation (SELLMO)

Pradiktoren Regressionskoeffizient (B) SE  Wald df Sig. Exp (B)
Schritt 5 P 2citic  ©Qdds Ratio
Verbrachte Zeit des Kindes mit Blichern 277 128 4649 1 .031* 1.319
PC mit Internetanschluss im Kinderzimmer -492 222 4909 1 .027* .612

Verbrachte Zeit des Kindes mit dem Fernseher zur -336 .112  8.983
Unterhaltung

AuBerschulisches Interesse des Kindes an Mathe- 365 .103 12547 1 <.001*** 1.440
matik

AuBerschulisches Interesse des Kindes an Natur- 300 .097 9549 1 <.002** 1.350
wissenschaft

-

.003** .715

Anmerkungen: Regressionskoeffizient (B) = PriifgroRe zur Vorhersage der Merkmalsauspragung des Kriteri-
ums der Klassenform: positiver Wert: Erhohte Wahrscheinlichkeit zum Besuch der Fachprofilklasse, SE = Stan-
dardfehler, Wald = PrifgroRe fur die Signifikanz einzelner Koeffizienten, df = Anzahl der Freiheitsgrade, p =
Signifikanzniveau des Pradiktors: p < .05* = signifikant, p < .01** = sehr signifikant, p < .001*** = hdochst
signifikant, Exp. (B) = Odds Ratio, die Erhéhung im Prédiktor um eine Einheit verandert die Wahrscheinlichkeit
der Gruppenzugehdrigkeit um den bei Exponent (B) angegebenen Faktor.

Drei der flinf identifizierten Pradiktoren konnten in einer férderlichen Beziehung zum Besuch
der Fachprofilklassen gesehen werden: Wie aus der oberen Tabelle 43 ersichtlich wird, hatten
die logistischen Regressionskoeffizienten (B) der Pradiktoren Verbrachte Zeit des Kindes mit
Blichern, AuRerschulisches Interesse des Kindes an Mathematik und Auferschulisches Inte-
resse des Kindes an Naturwissenschaften jeweils eine positive Auspragung und Odds Ratio
als Exponent (B) lag bei jedem dieser Pradiktoren deutlich tber eins. Der Regressionskoeffi-
zient (B) des ersten Pradiktors Verbrachte Zeit des Kindes mit Blichern betrug .277 und Odds
Ratio betrug exp. (.277) = 1.319 bzw. gerundet exp. (.28) = 1.32. Das bedeutete, dass mit zu-
nehmender Merkmalsauspragung des Lesens, also mit mehr verbrachter Lesezeit das Verhalt-
nis der Wahrscheinlichkeiten um 1.32 zugunsten der Fachprofilklasse stieg. Mit anderen Wor-
ten bedeutete dies, dass in der vorliegenden Untersuchung zu 32% uberzufallig eher Schiile-
rinnen und Schiler in Fachprofilklassen zu finden waren, die gerne lasen. Vergleichbares
zeigte sich bei den beiden anderen Regressoren zum auf3erschulischen Interesse des Kindes:
Mit zunehmendem auBerschulischen Interesse des Kindes an Mathematik [exp. (.37) = 1.44]
und mit zunehmendem auflerschulischen Interesse des Kindes an Naturwissenschaften [exp.
(.30) = 1.35] waren in der vorliegenden Untersuchung zu 44% bzw. zu 35% Uberzufallig eher
solche Schiilerinnen und Schiler in naturwissenschaftlichen Fachprofilklassen zu finden, wel-
che sich in ihrer Freizeit mehr fir Mathematik und Naturwissenschaften interessierten. Genau
umgekehrt verhielt es sich mit den beiden Pradiktoren PC mit Internetanschluss im Kinder-
zimmer [exp. (-.49) = 0.61] und Verbrachte Zeit des Kindes mit dem Fernseher zur Unterhal-
tung [exp. (-.34) = 0.72]. Bei beiden Regressionen hatte der logistische Regressionskoeffi-
zient (B) ein negatives Vorzeichen und Odds Ratio lag bei jedem dieser Pradiktoren deutlich
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unter eins. Demgemal waren in den Fachprofilklassen Uberzufallig weniger Schilerinnen und
Schdler zu finden, welche einen eigenen PC mit Internetanschluss besal3en und es gab zu 28%
uberzufallig weniger Kinder in Fachprofilklassen, welche mehr Zeit fur Unterhaltungssen-
dungen aufwendeten im Vergleich mit den Regelklasslern.

Fazit: Die Hypothese H; konnte bestatigt werden, wonach flnf der 18 ausgewéhlten Variab-
len der weiteren familiaren Anregungsbedingungen im Zusammenhang mit der Unterschei-
dung zwischen Regel- und Profilklassenkindern standen und in der vorliegenden Untersu-

chung zu fast einem Viertel die Unterschiede zwischen den Klassenformen erklaren konnten.

7.5 Ergebnisse zu den weiteren Hypothesen nicht im Vergleich der Klassenformen

7.5.1 Ergebnisse zu den berufstatigen bzw. nicht berufstatigen Muttern und ihrer ge-
meinsam verbrachte Zeit mit dem Kind

Fur diese Teilhypothese musste keine Holm-Bonferroni-Korrektur durchgefuhrt werden, da
nur ein Signifikanztest gerechnet wurde. Sowohl den berufstétigen als auch den nicht berufs-
tatigen Muttern war die gemeinsam verbrachte Zeit mit dem Kind sehr wichtig und zwischen
den Klassenformen fanden sich hierin keine signifikanten Unterschiede (Berufstitige Miitter:
MW = 4.56, SD = .614; nicht berufstatige Mutter: MW = 4.45, SD = .705, t(403) = -1.393, p
cinseitig = -084).

Fazit: Die Hypothese H; musste verworfen werden, wonach den berufstatigen Mdttern die
gemeinsam verbrachte Zeit wichtiger war als den nicht berufstatigen Mdttern.

7.5.2 Ergebnisse zum beruflichen Professionsniveau der Vater und ihrer Bereitschaft
zur Unterstutzung der berufstatigen Partnerin

Hier wurde ein Extremgruppenvergleich zwischen Vatern mit einem hohen beruflichen Ni-
veau und Vétern mit einem niedrigen beruflichen Niveau nach der ESeC-Klassifikation vor-
genommen, da sich in der Forschungsliteratur gezeigt hatte, dass der Extremgruppenvergleich
eindeutigere Ergebnisse zeigt, als wenn Véter mit einem mittleren beruflichen Professionsni-
veau einbezogen worden wéren (BMJFG, 2005).” Beide Vatergruppen befiirworteten die
Berufstatigkeit der Mutter sehr (ESeC niedrig: MW = 4.36, SD = .822, ESeC hoch: MW =
4.40, SD = .997). Dem entsprechend fanden sich zwischen den beiden Extremgruppen der
Viter keine signifikanten Unterschiede (t(167) = -.221, P eingeitig n. H.-8. = -413). Ahnliches zeig-
te sich in der hauslichen vaterlichen Unterstlitzung: Sowohl die Véter mit einem hohen Pro-

fessionsniveau als auch die Vater mit einem niedrigen Professionsniveau waren Ofter bereit,

" Dieses Item wurde nur von den berufstatigen Miittern beantwortet.
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ihre berufstatige Partnerin im Haushalt zu unterstiitzen (ESeC niedrig: MW = 3.91, SD =
1.215, ESeC hoch: MW = 3.74, SD = 1.194). Dabei unterschieden sich beide Gruppen eben-
falls nicht signifikant voneinander (t(747) = .228, P einseitig n. H.-B. = .228). Die vaterliche Unter-
stiitzungsbereitschaft in der Kindererziehung und Kinderbetreuung fiel bei beiden Vatergrup-
pen etwas niedriger aus: Die Véter mit einem niedrigen Professionsniveau waren etwas mehr
bereit, ihre berufstatigen Partnerinnen zu Hause zu unterstiitzen als die Vater mit einem hohen
Professionsniveau (ESeC niedrig: MW = 3.50, SD = 1.398, ESeC hoch: MW = 3.12, SD =
1.280), wobei dieser Unterschied zwischen den Vatergruppen nicht signifikant wurde, aber in
diese Richtung tendierte (t(1) = 1.514, P einseitig n. H.-8. = .066).

Fazit: Die Hypothese H, musste verworfen werden, wonach die berufstatigen Véater mit ei-
nem hohen Professionsniveau (ESeC) ihre berufstatigen Partnerinnen eher unterstitzten als
die berufstatigen Vater mit einem niedrigen Professionsniveau (ESeC). Entgegen der
Wunschhypothese Hj tendierten die Vater mit einem niedrigen Professionsniveau (ESeC) in
der Kindererziehung und Kinderbetreuung etwas eher dazu, ihre berufstatigen Partnerinnen zu

untersttitzen.

7.5.3 Ergebnisse zu den Zusammenhangen zwischen den forderlichen Freizeitaktivitaten
und dem Medienkonsum

In dieser Untersuchung wurden alle Items der forderlichen Freizeitbereiche systematisch in-
terkorreliert und ferner mit dem Medienkonsum korreliert, um Zusammenhange zwischen den
beiden Variablengruppen zu erschlieBen. Aus 6konomischen Grinden werden in diesem Ka-
pitel nur die signifikanten Zusammenhange der Variablengruppen prasentiert. Im Anhang Il d

auf den Seiten A 70 - A 76 unter der Homepage http://www.muegue-fam.de. sind alle Ergeb-

nisse der durchgefihrten Korrelationen dargestellt.

Die Lesemotivation in der Familie im Zusammenhang mit den Freizeit- und Medienvariab-
len

Die Lesemotivation des Kindes korrelierte signifikant positiv mit der Lesemotivation der
Mutter (r = .176%, P cinseitig n. H-8. < -001), des Vaters (r = .119%, p einseitig n. H-8. < .011) und er-
wartungsgemal signifikant mit der verbrachten Zeit des Kindes mit Blichern (r = .580%, p
einseitig n. H.-8. < .001). Weiterhin Korrelierte die Lesemotivation des Kindes signifikant positiv
mit dem musikalischen bzw. kiinstlerischen Hobby (r = .176%, p einseitig n. H.-8. < .001), mit dem
Besuch von Ausstellungen, Auffiihrungen und Konzerten (r = .210%*, P einseitig n. H.-B. < .001)

und dem auBerschulischen Interesse des Kindes an Naturwissenschaften (r = .130%, p cinseitig n.
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H-8. = .004) und Sprachen (r = .189%, p einseitig n. H.-B. < .001). Die Lesemotivation der Mutter
korrelierte positiv mit dem Besuch von Ausstellungen, Auffiihrungen und Konzerten (r =
.188%, P einseitig n. H.-8. < .001) und die Lesemotivation des Vaters korrelierte positiv mit dem
musikalischen bzw. kiinstlerischen Hobby des Kindes (r = .155%, p einseitig n. H.-8. < .001). Die
Lesemotivation des Kindes korrelierte negativ mit dem Fernsehkonsum in der Woche (r = -
.182%, P einseitign. H.-8. < .001) und dem allgemeinen Computerkonsum (r = -.137*, P einseitig n. H.-B.
= .003). Entgegen der Erwartung korrelierte die Lesemotivation des Kindes negativ mit der

verbrachten Zeit des Kindes mit Sport (r = -.126*, p einseitig n. H.-8. = .005).

Die verbrachte Zeit des Kindes mit Biichern im Zusammenhang mit den Freizeit- und Me-
dienvariablen

Die verbrachte Zeit des Kindes mit Bichern korrelierte positiv mit der Lesemotivation des
Kindes (r = .580+ p einseitig n. H.-8. < -001), mit dem musikalischen bzw. mit dem kinstlerischen
Hobby des Kindes (r = .162*, p einseitig n. H.-8. < .001) und mit dem Besuch von Ausstellungen,
Auffuhrungen und Konzerten der Familie (r = .199%, p einseitig n. H.-8. < .001). Zu den nicht for-
derlichen Freizeitanboten lieBen sich zwar negative Zusammenhéange finden, die aber nicht

signifikant wurden.

Kreative Hobbies und kulturelles Interesse des Kindes im Zusammenhang mit den Freizeit-
und Medienvariablen

Das musikalische oder kiinstlerische Hobby des Kindes korrelierte signifikant positiv mit der
Lesemotivation des Kindes (r = .176*, P einseitign. H.-8. < .001), der Lesemotivation des Vaters (r
= .155%, P einseitig n. H.-8. < .001), der verbrachten Zeit des Kindes mit Blichern (r = .162*, p einsei-
tig n. H-8. < .001) und mit dem Besuch von Ausstellungen, Auffilhrungen und Konzerten (r =
.289%, P einseitig n. H.-8. < .001). Hingegen Kkorrelierten die kreativen Hobbies signifikant negativ
mit dem Fernsehkonsum in der Woche (r = -.183%, P cinseitig n. H.-8. < -001) und signifikant nega-

tiv dem Fernsehkonsum am Wochenende (r = -.125%*, p einseitig n. H.-8. = .006).

Der Besuch von Ausstellungen, Auffiihrungen und Konzerten im Zusammenhang mit den
Freizeit- und Medienvariablen

Die Teilnahme an kulturellen Veranstaltungen der Familie korrelierte signifikant positiv mit
der Lesemotivation des Kindes (r =.210%, p einseitig n. H.-8. < .001) und der Lesemotivation der
Mutter (r = .188%, P cinseitig n. H.-8. < .001), mit der verbrachten Zeit mit Blichern (r = .199%, p

einseitig n. H-B. < .001) und mit der verbrachten Zeit flr ein musikalisches bzw. kunstlerisches
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Hobby (r = .289%, p einseitig n. H-8. < .001). Die Teilnahme an kulturellen Veranstaltungen korre-
lierte signifikant negativ mit dem Fernsehkonsum in der Woche (r = -.188%, p einseitig n. H.-B- <
.001) und am Wochenende (r = -.153*, p ginseitig n. H.-8. < .001).

Die auBerschulischen Interessen des Kindes an Mathematik, an Naturwissenschaften und
an Sprachen im Zusammenhang mit den Freizeit- und Medienvariablen

Das auf3erschulische Interesse des Kindes an Mathematik korrelierte signifikant positiv mit
dem aulerschulischen Interesse des Kindes an Naturwissenschaften (r = .513*, p einseitig n. H.-B.
<.001) und an Sprachen (r = .145*, p einseitig n. H.-8. = .002). Das aulerschulische Interesse des
Kindes an Naturwissenschaften korrelierte signifikant positiv mit der Lesemotivation des
Kindes (r = .130%, P einseitig n. H-8. = .004) und signifikant negativ mit dem Fernsehkonsum in
der Woche (r = - .168*, P einseitig n. H-8. < .001). Das aullerschulische Interesse des Kindes an
Sprachen korrelierte signifikant positiv mit der Lesemotivation des Kindes (r = .189%, p einseitig
n H-g. < .001), mit dem auBerschulischen Interesse an Mathematik (r = .145%*, P cinseitig n. H-B. =
.002) und mit dem aufRerschulischen Interesse des Kindes an Naturwissenschaften (r = .167%*,
P einseitig n. H-8. < .001). Das auBerschulische Interesse an Sprachen Korrelierte signifikant nega-

tiv mit dem Fernsehkonsum in der Woche (r = -.138%, p inseitig n. H.-8. = -003).

Der Medienkonsum im Zusammenhang mit den anderen Freizeitvariablen

Der Fernsehkonsum in der Woche stand in einem positiv signifikanten Zusammenhang mit
dem Fernsehkonsum am Wochenende (r = .581%*, p einseitig n. 1.-8. < -001) und mit dem Compu-
terkonsum (r = .277*, P einseitig n. H.-8. < -001). Am Wochenende korrelierte der Fernsehkonsum
signifikant positiv mit dem Computerkonsum (r = .220%, P einseitig n. H.-8. < .001). Der Fernseh-
konsum unter der Woche stand in einem negativ signifikanten Zusammenhang mit der Lese-
motivation des Kindes (r = -.182%, p cinseitig n. H.-8. < .001), mit dem musikalischen bzw. dem
klnstlerischen Hobby (r = -.183* p einseitig n. 1.-8. < .001,), mit dem Besuch von Ausstellungen,
Auffuhrungen und Konzerten (r = -.188%,  einseitig n. H.-8. < .001), mit dem auBerschulischen
Interesse des Kindes an Naturwissenschaften (r = -.168*, p cinseitig n. H.-8. < .001) und mit dem
auBerschulischen Interesse des Kindes an Sprachen (r = -.138%, p einseitig n. H.-8. = .003). Nega-
tive Korrelationen fanden sich auch beim Fernsehkonsum am Wochenende und beim Compu-
terkonsum im Zusammenhang mit den anderen forderlichen Freizeitbereichen: Der Fernseh-
konsum am Wochenende korrelierte fast signifikant negativ mit dem musikalischen oder
kunstlerischen Hobby (r = -.125, P einseitig n. H-8. = -006) und dem Besuch von Ausstellungen,

Auffihrungen und Konzerten (r = -.153, P einseitig n. H-8. = -006). Und der PC-Konsum korre-
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lierte signifikant negativ mit der Lesemotivation des Kindes (r = -.137%, p einseitig n. H.-B. =
.003) und tendenziell negativ mit der Lesemotivation der Mutter (r = -.102, P einseitig n. H.-B. =
.020).

Fazit: Die Hypothese H; konnte bestatigt werden, wonach sich einerseits vorwiegend positive
Interkorrelationen zwischen den forderlichen Freizeitbereichen finden lieRen und andererseits
die Korrelationen zwischen den forderlichen und den nicht forderlichen Freizeitaktivitaten

vorwiegend negativ waren.
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8 Diskussion

Die Diskussion wird analog zu den aufgestellten Hypothesen und den Ergebnissen der beiden
Schwerpunkte Bildungs- und Berufsressourcen der Eltern und der weiteren familidre Anre-
gungsbedingungen im Vergleich der Klassenformen gefiihrt. Die weiteren Hypothesen und
deren Ergebnisse, welche nicht im Vergleich der Klassenformen durchgefuhrt wurden, wer-
den in diesem Kapitel als Ergdnzung unter den inhaltlichen Aspekten der beiden Schwerpunk-
te diskutiert, da sie den gleichen theoretischen Kontext aufweisen und deren Erkenntnisge-

winn vertiefen.

8.1 Unterschiede in den Bildungs- und Berufsressourcen der Familie

8.1.1 Kultureller Index der Eltern

Die gegenwartige Untersuchung zeigte in der dichotomen und dreistufigen Erfassung der Bil-
dungsvariablen noch eindeutiger als die vorangegangene Teilstudie von Miller-Gunther
(2006), dass die Eltern der Fachprofilklassen eine héhere schulische Bildung absolviert hatten
als die Eltern der Regelklassen. Wahrend die Bildungsunterschiede in der vorliegenden Un-
tersuchung im Chi2-Test zugunsten beider Fachprofileltern signifikant wurden, waren die
gleichen Bildungsvariablen in der Vorstudie nur zugunsten der Fachprofilmdatter, nicht aber
bei den Vétern signifikant. Vergleichbares zeigte sich bei der Bestimmung der Ranginforma-
tionen der gleichen Bildungsvariablen im Mann-Whitney-U-Test. Die genauer hervortreten-
den Bildungsunterschiede zwischen den Klassenformen in der vorliegenden Untersuchung im
Vergleich zu der Voruntersuchung von 2006 legen den Schluss nahe, dass die mehr als dop-
pelt so groRe Stichprobe vom 406 Familien im Verhéltnis zu den 162 Familien in der Vor-
gangeruntersuchung dazu beigetragen haben kdnnten, dass die angenommenen Bildungsun-
terschiede zwischen den Klassenformen praziser hervortraten.

In der vorliegenden Untersuchung waren die Mdtter in beiden Klassenformen uberwiegend
berufstatig. In den Fachprofilklassen waren dies 76.1% der Mutter und in den Regelkassen
84.5% der Mutter. Damit bestétigt die vorliegende Untersuchung zwar nicht die Teilstudie
von Miuller-Glnther (2006), wonach in den Fachprofilklassen mehr Mitter berufstatig waren
als in den Regelklassen. Aber die Gesamtstichprobe der vorliegenden Untersuchung bestéatigt
die Ergebnisse der anderen Teilstudien des Bonner Forschungsprojektes, wonach die meisten
Kinder im Gymnasium und sogar im Begabtenzweig fir naturwissenschaftlich begabte und
besonders interessierte Kinder berufstatige Mtter hatten. In der vorliegenden Untersuchung
waren insgesamt 80.0% Mutter und in den anderen Teilstudien 79.1% der Mitter der Gymna-
siasten berufstétig (Helfer, 2007, Réhr-Sendimeier, 2006, 2007, 2009). Somit kann mit Lehr
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(1969, 1974) und anderen nationalen und internationalen Wissenschaftlern (z.B. Lukesch,
1976; Krombholz, 1989; Crouter et al. 1990; Bofinger, 1994; Weinert, 1994a; Hoffman &
Youngblade, 1999; Tillmann & Meier, 2003; Rohr-Sendlmeier, 2007, 2009, u.a.) konstatiert
werden, dass die Berufstatigkeit der Mutter per se kein Faktor ist, der zu einem Chancennach-
teil des Kindes im Schulbesuch fiihrt und die Bezeichnungen defizitéare Erziehungsleistungen
oder Erziehungsnotstand als Folgen der mutterlichen Berufstatigkeit nicht korrekt sind.

Bei der Erfassung des Niveaus der Berufstatigkeit als dreistufige Variable bestatigte die vor-
liegende Untersuchung wiederum die Befunde der Teilstudie von Muller-Gunther (2006): So
gingen in der vorliegenden Untersuchung 26.3% der Fachprofilmitter und nur 20.7% der Re-
gelklassenmuitter einer Berufstatigkeit auf einem akademischen Niveau nach; in der Vorstudie
waren es 31.4% berufstatige akademische Fachprofilmutter und 21.9% berufstatige akademi-
sche Regelklassenmilitter.

Bezogen auf die Anzahl der berufstatigen Vater fanden sich zwischen den Vétergruppen keine
Unterschiede. Im mittleren Durchschnitt waren in der aktuellen Studie und in der Vorstudie
von Miuller-Giinther (2006) mehr als 94% der Véter berufstétig. Aber bei der Erfassung des
Niveaus der Berufstatigkeit als dreistufige Variable traten zwischen den Fachprofil- und den
Regelklassenviétern deutlichere Unterschiede auf als bei den beiden Mittergruppen. In der
aktuellen Untersuchung waren 16.7% mehr Fachprofilvater im Vergleich zu den Regelklas-
senvatern auf einem akademischen Niveau berufstatig. 53.6% Fachprofilvéter und 36.8% Re-
gelklassenvater gingen einer Berufstatigkeit auf einem akademischen Niveau nach. Diese Un-
terschiede wurden im Chi2-Test signifikant und bei der differenzierteren Bestimmung der
Réange im Mann-Whitney-U-Test noch deutlicher. Ganz &hnlich zeigte sich in der VVorganger-
untersuchung von Mauller-Giinther (2006), dass 47.4% der Fachprofilvéter und 30.2% der Re-
gelklassenvater auf einem akademischen Niveau berufstéatig waren.

Bei der weitergehenden Untersuchung des kulturellen Index wurden diese Angaben fiir beide
Eltern als gemeinsamer familiarer kultureller Index prazisiert: Wahrend sich die signifikanten
Ergebnisse in der aktuellen Untersuchung und in der Diplomarbeit bei der Erfassung des kul-
turellen Indexes — separat fiir die Miitter- und Vatergruppen — in den Variablen EFB ® a. - .
teilweise voneinander unterschieden, zeigten sich bei den Variablen zum familidren kulturel-
len Index EFB. u. —y., welche die Informationen zur Bildung und zum Beruf von beiden El-
tern gleichzeitig bertcksichtigten, grofitenteils in beiden Untersuchungen signifikante Ergeb-
nisse und damit vergleichbare Resultate. Daraus lasst sich schlieRen, dass die gemeinsame

Berticksichtigung der Bildungs- und Berufsvariablen der Eltern durch verschiedene Variatio-

80 ygl. Anhang Il e unter der Homepage http://www.muegue-fam.de
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nen dieser Variablen noch praziser die Gruppenunterschiede zugunsten der Fachprofileltern
hervorheben.

Die Angaben zur gemeinsamen Betrachtung der Bildung und der Berufstatigkeit beider Eltern
wurde wiederum durch die Tatsache erhértet, dass es in den Fachprofilklassen signifikant
mehr berufstatige Akademikerehepaare®! gab als in den regularen Klassen. Der gemeinsamen
Betrachtung der familidren Bildungs- und Berufsressourcen sollte ein gréfierer empirischer
Stellenwert beigemessen werden als der separaten Analyse der Ressourcen fiir Mitter und
Véter getrennt. Dies steht im Einklang mit Annahmen der empirischen Forschungsliteratur,
wonach die Berufstatigkeit der Mutter im Kontext mit anderen intervenierenden Variablen,
z.B. der Bildung beider Eltern und der Berufstatigkeit des Vaters gesehen werden sollte (vgl.
Lehr, 1969, 1974; Krombholz, 1989; Bofinger, 1994; Tillmann & Meier, 2003; u.a.).

Aus diesen Ausfuhrungen l&sst sich schliel3en, dass die Kombination aus einer hohen schuli-
schen Bildung und aus einer Berufsstatigkeit auf einem héheren Qualifikationsniveau beider
Eltern mit dazu beitrug, dass ihre Kinder als Schilerinnen und Schiiler in den naturwissen-

schaftlichen Fachprofilklassen besonders erfolgreich waren.

8.1.1.1 Bildung und Beruf der Eltern als Indikatoren der Schulleistungen

Ein Unterpunkt der Bildungs- und Berufsressourcen der Eltern war die Frage, ob die beiden
Faktoren Bildung und Beruf der Eltern in einer zweifaktoriellen Varianzanalyse als Indikato-
ren zur Erklarung der Schulleistungen in den Hauptfachern Deutsch, Mathematik und Eng-
lisch in den beiden Klassenformen herangezogen werden kénnen, da ein solches varianzana-
Iytisches Ergebnis aus einer anderen Untersuchung des laufenden Projektes flr die Schulleis-
tungen von begabten Kindern im Fach Englisch bereits vorlag (vgl. Rohr-Sendimeier, 2007,
2009). Die Varianzanalysen wurden aus Grunden der Validitat fiir beide Klassenformen ge-
trennt durchgefuhrt, da die Notengebung jeweils zur Klassenbezugsnorm durchgefiihrt wurde
und in den Fachprofilklassen bei der Notengebung und bei den Lerninhalten strengere Bewer-
tungsmalistabe angelegt wurden (vgl. Rohr-SendImeier, 2007, 2009). Die Auswertung zeigte,
dass vor allem die miitterliche Bildung und Berufstétigkeit in einer Beziehung zu den Schul-
leistungen in den Fachprofilklassen gesehen werden sollten, da sich nur signifikante Ergeb-
nisse fiir den Einfluss der mutterlichen Bildung und Berufstatigkeit auf die Fachprofilklassen

im Schulfach Deutsch finden lieRen. Tendenziell zeigten sich vereinzelt bedeutsame Ergeb-

8 In den Fachprofilklassen waren 73% der Elternpaare und in den reguldren Klassen 79% der Elternpaare
gleichzeitig berufstétig; davon waren 27% der Elternpaare in den Fachprofilklassen auf einen akademischen
Niveau berufstatig im Vergleich zu den 18% akademischen Paaren in den Regelklassen.
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nisse fur die Fachprofilklassenvéater. Die Schulleistungen in Deutsch wurden zu fast 10% aus
den dreistufigen Variablen zur miditterlichen Bildung und Berufstatigkeit gemeinsam erklart,
wobei das Qualifikationsniveau des mutterlichen Berufes tendenziell nach den Kriterien der
Holm-Bonferroni-Korrektur der erklédrende Faktor war. Diese Resultate fiihren zu dem
Schluss, dass die mitterliche Bildung und Berufstatigkeit zusammen einen signifikanten Ein-
fluss auf die Deutschnote in den Fachprofilklassen hatten. Dieser Befund steht im Einklang
mit dem Ergebnis von Rohr-Sendlmeier (2007, 2009) zu den forderlichen Auswirkungen der
mitterlichen Berufstatigkeit auf die Leistungen ihrer Kinder im Fach Englisch und untermau-
ert weiter die Ausfuhrungen zum familiaren kulturellen Index.

In den Regelklassen zeigte sich zur Erklarung der Schulleistungen fir keines der 16 varianz-
analytischen Modelle eine Beziehung zu den Bildungs- und Berufsvariablen der Eltern. Folg-
lich scheinen in diesen ungleichen Lerngruppen weitere unbekannte Faktoren einen starkeren
Einfluss auf die Schulleistungen auszulben als die Bildungs- und Berufsvariablen der Eltern.
Dieser Umstand kann mit der heterogenen Zusammensetzung der Regelklassen begrindet
werden, da hier wahrscheinlich die sozialen Umweltbedingungen und kulturellen Einflisse
eine starkere Wirkung auf die Schulleistungen nehmen als die Bildungs- und Berufsressour-
cen in homogenen Begabtenklassen (vgl. Bund-Lander-Kommission, 2001, 2004; BMBF,
2003).

8.1.2 Berufliches Professionsniveau nach der ESeC-Klassifikation

Eine weitere Facette zur differenzierten Untersuchung der Bildungs- und Berufsressourcen
wurde durch die Erfassung der European Socio-economic Classification (ESeC) zur Bestim-
mung des beruflichen Professionsniveaus verwirklicht (vgl. Miller, Wirth, Bauer, Pollak, &
Weis, 2006). Ende der neunziger Jahre des vergangenen Jahrhunderts wurde die ESeC-
Klassifikation vom Bundesinstitut fur Berufsbildung (BiBB) und vom Institut fir Arbeits-
markt- und Berufsforschung (IAB) in Deutschland als Strukturerhebung an 33.598 Erwerbstéa-
tigen Uberprift (BiBB, 1AB, 1998/1999). Von diesen ging ein Drittel einer Erwerbsstatigkeit
auf dem Qualifikationsniveau der beiden hochsten ESeC-Klassen nach. Diese beiden hochs-
ten ESeC-Klassen bezogen sich auf akademische und leitende Berufe der Verwaltung, des
Managements oder der Technik. Die berufliche Tatigkeit der beiden oberen Klassifikations-
stufen war von einer komplexen Arbeitsstruktur und von hohen spezifischen Kompetenzen
geprégt. In der vorliegenden Untersuchung zeigte sich hierzu Folgendes: Fast ein Drittel der
Fachprofilmutter ging einer anspruchsvollen Berufstatigkeit auf dem Niveau der ESeC-Klasse

eins oder zwei nach. In den Regelklassen gingen etwa zehn Prozent weniger einem solchen
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anspruchsvollen Beschéftigungsverhéltnis nach. Die Unterschiede zwischen den Klassenfor-
men wurden im U-Test jedoch nicht signifikant.

Zwischen den Vétergruppen zeigten sich ebenso Unterschiede zwischen den Klassenformen
zugunsten eines hoéheren Professionsniveaus der Fachprofilvdter. Mehr als die Halfte der
Fachprofilvéter (55.6%) (Ubte eine berufliche Tatigkeit auf einem der beiden héchsten ESeC-
Stufen aus. Hingegen waren dies bei den Regelklassenvétern nur 43.3 Prozent der berufstati-
gen Vater. Die hoheren Rénge der Fachprofilvater wurden jedoch ebenfalls nicht signifikant.
Ein Grund fur die nicht bedeutsamen Unterschiede zugunsten der Fachprofileltern konnte die
kleine Teilstichprobe der beiden hdchsten ESeC-Stufen gewesen sein. Dagegen zeigten sich
in der Gesamtstichprobe unter der Berlcksichtigung aller neun ESeC-Klassen im beruflichen
Professionsniveau signifikante Unterschiede zugunsten der Fachprofilvater und tendenziell
bedeutsame Unterschiede zugunsten der Fachprofilmitter. Die Ergebnisse fir die Gesamt-
stichprobe bestatigen die Angaben zum kulturellen Index weiter, dass die Eltern in den Fach-
profilklassen einer Berufstatigkeit auf einem hdheren Professionsniveau nachgingen als die
Regelklasseneltern. Die nicht so deutlich hervortretenden Professionsunterschiede zwischen
den Mittergruppen zugunsten der Fachprofilmutter konnen damit begriindet werden, dass der
ESeC als Messinstrument nicht differenziert genug war, um einen vorhandenen mdtterlichen
Professionsunterschied zwischen den Klassenformen zu erfassen. Diese Annahmen wurden
durch die préaziseren Messinstrumente des elterlichen Berufsprestiges und des sozio-
6konomischen Status bestéatigt.

8.1.3 Elterliches Berufsprestige und der sozio-6konomische Status der Familie

Bei der Bestimmung des elterlichen Berufsprestiges und des sozio-6konomischen Status der
Familie zeigten sich eindeutige Unterschiede zwischen den Gruppen zugunsten der Fachpro-
fileltern, sowohl bei der Erfassung dieser Variablen flr die Mitter und Vater getrennt, als
auch bei der Erfassung des jeweiligen hochsten Wertes dieser Variablen innerhalb der Fami-
lie: Nach der internationalen Klassifikation Standard Index of Occupational Prestige Scores
(SIOPS) nach Ganzeboom und Treiman (1996) und nach der nationalen Klassifikation Mag-
nitude-Prestigeskala (MPS) nach Wegener (1995) waren die Berufsprestigerdnge in den
Fachprofilfamilien sehr viel hoher als in den Regelklassen. Gleiches fand sich bei der Be-
stimmung des sozio-6konomischen Status (Highest) International Socio-Economic Index of
Occupation Status (H)ISEI nach Ganzeboom et al. (1992). Die Rénge dieser Aspekte konnten
als reprasentativ in dieser Untersuchung angesehen werden, weil sich die Werte zum SIOPS,
MPS und zum (H)ISEI in den Fachprofilfamilien - bis auf die SIOPS-Ré&nge der Miitter —
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durchgehend signifikant von den Rangen der Regelklasseneltern unterschieden. Eine Erkla-
rung flr den nicht signifikanten Unterschied der SIOPS-Rénge konnte sein, dass die internati-
onale Klassifikation zum Berufsprestige die regionalen Besonderheiten von berufstatigen
Muittern innerhalb Deutschlands nicht in der gleichen Weise berticksichtigen konnte, wie dies
bei der nationalen Skala MPS der Fall war. Im européischen Ausland ist es Ublich, dass viele
soziale Berufe, wie zum Beispiel der Beruf der Krankenschwester oder der Physiotherapeutin,
einen wesentlich htheren Rang im Berufsprestige erreichen als in Deutschland, da diese Be-
rufe in den europaischen Nachbarlandern auf Hochschulniveau absolviert, in Deutschland
jedoch auf Fachschulebene ausgebildet werden. Diese Ungenauigkeiten der Skala SIOPS
kdnnte dazu beigetragen haben, dass die Unterschiede im Berufsprestige zugunsten der Fach-
profilmutter nicht so prazise erfasst werden konnten im Vergleich zu der nationalen Skala
MPS, da viele Mditter der vorliegenden Untersuchung einen sozialen Beruf austbten, der im
europdischen Ausland ein anderes Berufsprestige erfillt.

Unabhangig von dieser geringen Abweichung zwischen den beiden Skalen zum Berufspresti-
ge erfassten beide Klassifikationen SIOPS und MPS sowie der sozio-6konomische Status
(H)ISEI durch ihre sehr exakte Feinabstufungen® die Unterschiede zwischen beiden Klassen-
formen in der elterlichen Bildung und Berufstatigkeit wesentlich genauer und valider als der
dreistufige kulturelle Index oder das neunstufige Professionsniveau nach der ESeC-
Klassifikation und trugen dadurch wesentlich zum Erkenntnisgewinn zu den Unterschieden in
den familiaren Bildungs- und Berufsressourcen zwischen beiden Klassenformen bei. Eine
Besonderheit der drei Skalen ist, dass sie aus dem international anerkannten Mal3 Internatio-
nal Standard Classification of Occupation (ISCO-88) nach Treiman (1975, 1977) kodiert
wurden und daher Vergleiche mit anderen Untersuchungen auf nationaler sowie internationa-
ler Ebene ermdglichen (vgl. Hoffmeyer-Zlotnik & Geis, 2003, Geis 2007). Fir den hohen
Informationsgehalt des (H)ISEI spricht, dass er zusatzlich Informationen zur Bildung und
zum familidaren Einkommen berucksichtigt, ohne dass diese Angaben explizit erhoben werden
mussen (Ganzeboom et al. 1992; Baumert & Schimer, 2001; Hoffmeyer-Zlotnik & Geis,
2003; Geis, 2007).

Im Einklang mit anderen neueren Studien zur sozialen Herkunft, welche in recht unterschied-
licher Weise die Zusammenhénge zwischen dem familidren Sozialstatus und den Schulleis-
tungen der Kinder untersuchten (z.B. Baumert et al., 2001, 2006; Tillmann & Meier, 2003;
BMBF, 2004, 2005; Bundeszentrale fir Politische Bildung, 2004), zeigte die vorliegende Un-

82 Die Skala SIOPS bestand aus 72 einzelnen Stufen, die Skala MPS aus 67 Stufen und die Skala (H)ISEI aus 74
Stufen.
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tersuchung in allen vier Facetten Ubereinstimmend, dass die Mitter und Vater insgesamt in
den Fachprofilklassen fir naturwissenschaftlich begabte Kinder sehr deutlich Uberzufallig
uber hohere Bildungs- und Berufsressourcen und Uber einen hoheren Sozialstatus verfugten
als die Eltern der normalen Gymnasialklassen und dass diese Unterschiede im Sozialstatus
besonders bei der gemeinsamen Betrachtung der Bildungs- und Berufsressourcen beider El-
tern deutlich wurden. Und je differenzierter das MaR zur Erfassung der Bildungs- und Berufs-
ressourcen in den Klassenformen war, desto valider und genauer konnten diese Unterschiede
zwischen den Klassenformen erfasst werden.

Die Vergleichbarkeit der vorliegenden Studie mit anderen aktuellen sozialwissenschaftlichen
Studien, wie zum Bespiel der PISA-Untersuchung, ist aber auch einer gewissen Beschran-
kung unterworfen: Wéhrend in den grofRen Studien tiblicherweise die Schulerinnen und Schi-
ler verschiedener Schulformen hinsichtlich ihrer Schulleistungen miteinander verglichen wer-
den und sich dadurch eine gréRere Variationsbreite in den Ergebnissen zeigt, war die Variati-
onsbreite der Bildungs- und Berufsressourcen in der vorliegenden Untersuchung eher gering,
weil die meisten Eltern zumindest eine gute Bildung absolviert hatten und einer qualifizierten
Berufstétigkeit nachgingen. Dadurch beschrankt sich die Repréasentativitat der vorliegenden
Untersuchung auf die Population der Eltern von Gymnasiastinnen und Gymnasten, was je-

doch auch Ziel dieser Untersuchung war.

8.1.4 Berufsbiografie der Mutter

In der Berufsbiografie der Mitter zeigten sich nicht die angenommenen Unterschiede der
starkeren Involviertheit der Fachprofilmitter vor und nach der Geburt des Kindes in den Be-
ruf und die friihere Riickkehr dieser Miitter in das Berufsleben im Vergleich zu den Regel-
klassenmiittern. In beiden Muttergruppen anderte sich gleichermaen vom Zeitraum vor der
Geburt zum Zeitraum nach der Geburt der zeitliche Umfang der Berufstatigkeit zugunsten
einer Teilzeittatigkeit®: So waren in beiden Miittergruppen 65.4% in der Gesamtstichprobe
vor der Geburt vollzeitberufstatig. Nach der Geburt des Kindes sank die Vollerwerbstatigkeit
in beiden Mittergruppen im mittleren Durchschnitt auf 18%. Parallel dazu stieg die Teilzeit-
berufstatigkeit von fast 20% in beiden Klassenformen von vor der Geburt auf 62% in beiden
Klassenformen nach der Geburt an. Die Nichterwerbstétigkeit nahm von fast 8% in beiden
Klassenformen von vor der Geburt des Kindes in beiden Muttergruppen auf 20% nach der
Geburt zu. Diese Prozentverschiebungen zeigen, dass sich in beiden Muttergruppen mit der

8 Teilzeit fiir wenige Stunden pro Woche bis Teilzeit zwischen einer halben und einer vollen Arbeitsstelle pro
Woche.
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Geburt eines Kindes zunéchst eher familienzentrierte Vorstellungen von Familie durchsetzten,
da die Mutter nach der Geburt eines Kindes die Berufstatigkeit entweder komplett aufgaben,
um sich ganz der Kindererziehung und dem Haushalt zu widmen, oder zumindest ihre Berufs-
tatigkeit zugunsten einer Teilzeitbeschaftigung reduzierten.

Entgegen der angenommenen Wunschypothese schienen die Fachprofilmitter noch stérker
tradierte Familienvorstellungen zu favorisieren als die Regelklassenmiditter, weil insgesamt
8% mehr berufstatige Fachprofilmitter im Vergleich zu den Regelklassenmittern nach der
Geburt eines Kindes ganz aus dem Beruf ausstiegen® und die weiterhin berufstatigen Fach-
profilmutter fast ein ganzes Jahr spéter in den Beruf zuriickkehrten als die Vergleichsgruppe
der Regelklassenmiitter. Beim beruflichen Wiedereinstieg der Fachprofilmitter waren deren
Kinder 4 % Jahre und die Kinder der Regelklassenmutter 3 %2 Jahre alt. Diese Befunde besta-
tigen die Mikrozensusangaben von 2005 und die Ergebnisse der Erlanger Langsschnittstudie
BELA-E (Abele, 2005), wonach junge Mitter - zumindest voriibergehend - nach der Geburt
eines Kindes sich eher fiir ein traditionelles Familienmodell entscheiden und Uberwiegend
teilzeitberufstatig werden oder ganz aus dem Beruf ausscheiden. Die relativ spate Berufsrick-
kehr beider Muttergruppen mit fast vierjahrigen Kindern und die hohe Zunahme der berufli-
chen Teilzeitatigkeit nach der Geburt des Kindes stehen im Gegensatz zu den ostdeutschen,
franzosischen oder amerikanischen Mdttern, die friiher in den Beruf zuriickkehren und ofter
nach der Geburt eines Kindes vollzeitberufstatig werden (Crockenberg & Litman 1991;
NICHD, 1997; OECD, 2002; Baumert et al, 2002; Tillmann & Meier, 2003).

Auch wenn sich hier zeigt, dass die meisten Mutter den zeitlichen Umfang der beruflichen
Tatigkeit nach der Geburt eines Kindes zugunsten einer Teilzeittatigkeit reduzierten und die
Muitter im Vergleich zu den Mdttern der européischen Nachbarldnder erst spéter nach der Ge-
burt des Kindes in den Beruf zurlickkehrten, blieben dennoch die Mehrheit der Mutter mit
80% berufstatig. Folglich konnte in dieser Untersuchung analog® zu anderen empirischen
deutschen Studien bei der Betrachtung der Berufstatigkeit der Mutter von einer normalen All-
tagserfahrung ausgegangen werden (Bofinger, 1994; BMJFG, Gendereport, 2005; BMJFG,
2005). Daneben zeigt die weitere Analyse der qualitativen beruflichen Bedingungen der Mut-
ter, dass sich familienzentrierte und berufsorientierte Wertvorstellungen nicht ausschliel3en

mussen.

8 Nach der Geburt des Kindes stiegen fast 24% der Fachprofilmiitter und fast 16% der Regelklassenmiitter ganz
aus dem Erwerbsleben aus.

% Teilzeit fiir wenige Stunden pro Woche bis Teilzeit zwischen einer halben und einer vollen Arbeitsstelle pro
Woche
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8.1.5 Qualitative berufliche Bedingungen der Eltern

Zu den qualitativen beruflichen Bedingungen der Mdtter zeigte sich, dass die meisten berufs-
tatigen Mdtter, unabhangig von der Klassenform, ein familienzentriertes und gleichzeitig ein
berufszentriertes Verhalten an den Tag legten und dass die qualitativen beruflichen Bedin-
gungen eher gut waren. Zwischen den Fachprofilmuttern und den Regelklassenmittern lieRen
sich in den Einzelaspekten keine signifikanten Unterschiede finden. Beide Muttergruppen
waren aufgrund ihrer Familie bereit, berufliche Nachteile in Kauf zu nehmen, beide Mdtter-
gruppen erlebten etwa gleich stark ambivalente Gefiihle hinsichtlich des Berufs und des Pri-
vatlebens, beide Miittergruppen waren weniger aus finanziellen und mehr aus motivationalen
Grinden berufstétig, beide Muttergruppen hatten einen ahnlich starken Wunsch nach einer
hoheren beruflichen Position, beide Miittergruppen erlebten den beruflichen Tatigkeitsan-
spruch als ihrer beruflichen Qualifikation weitgehend entsprechend und zu guter Letzt erleb-
ten beide Miittergruppen eine hohe Selbststandigkeit im Beruf. Ein Unterschied zeigte sich
bei der beruflichen Verantwortung; hier erlebten die Regelklassenmiitter tendenziell etwas
mehr Verantwortung im Beruf als die Fachprofilmditter.

Bei den Vétern fanden sich auch keine signifikanten Unterschiede zwischen den Klassenfor-
men. Die Einschatzungen der Vater waren den Einschatzungen der Mitter grofitenteils &hn-
lich und zeigten eher geringe Unterschiede in zwei Aspekten: Die beiden Vatergruppen waren
etwas weniger als die beiden Miittergruppen bereit, berufliche Nachteile aufgrund der Familie
in Kauf zu nehmen. Des Weiteren erlebten Erstere ihre berufliche Téatigkeit - noch stérker als
die beiden Muttergruppen - ihrer beruflichen Qualifikation entsprechend. Diese beiden Ein-
zelaspekte, welche eine geringfligig starkere berufsorientierte Einstellung der beiden Véter-
gruppen im Vergleich zu den beiden Muttergruppen aufdeckten, konnten durch die fast iden-
tische Einschatzungen beider Eltern hinsichtlich erlebter ambivalenter Gefiihle privat versus
beruflich relativiert werden. Insgesamt fanden beide Eltern eher positive berufliche Bedin-
gungen vor. Wenn sich auch die Wunschhypothese nicht bestatigen lieR3, so konnte dennoch
in Anlehnung an die einschlagige sozialwissenschaftliche Literatur festgestellt werden, dass
die forderlichen beruflichen Bedingungen beider Eltern eine gute Ausgangsbasis flr eine sti-
mulierende und angemessene Erziehung der schulisch erfolgreichen Kinder in der vorliegen-
den Untersuchung waren (z.B. Lehr, 1969, 1974; Krombholz, 1989; Bofinger, 1994; Heinz,
2002; Tillmann & Meier, 2003; BMJFG, 2005; Rohr-Sendlmeier, 2007, 2009).
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8.1.6 Berufliche und private Zufriedenheit der Eltern

In der vorliegenden Untersuchung konnten die Ergebnisse der Untersuchung von Helfer
(2007) bestatigt werden, wonach die Mutter bzw. Eltern beruflich und privat eher zufrieden
waren. In der aktuellen Untersuchung zeigten sich jedoch nicht die postulierten Unterschiede
zugunsten der Fachprofileltern, jedoch zwei vereinzelte Befunde in die Gegenrichtung zu-
gunsten der Regelklassenmuitter: Die Regelklassenmiditter waren mit ihren Erfolgen im Beruf
und den beruflichen Belastungen etwas zufriedener als die Fachprofilklassenmitter. Mit dem
Betriebsklima am Arbeitsplatz waren die beiden Mittergruppen gleichermal3en zufrieden. Die
geringfugigen Unterschiede in den zwei Items zur beruflichen Zufriedenheit konnten mit den
individuellen beruflichen Situationen der berufstatigen Mutter zusammenhéngen. Eine Erklé-
rung hierfur kdnnte gewesen sein, dass die Fachprofilmitter hohere berufliche Anspriche an
sich selbst stellten und ihre qualifizierten beruflichen Téatigkeiten mit héheren Anforderungen
und Belastungen einher gingen. Die Véter waren in beiden Klassenformen ebenso wie die
Miitter in allen drei Teilaspekten recht zufrieden. Zwischen den Klassenformen zeigten die
beiden Vatergruppen beziiglich der beruflichen Zufriedenheit keine signifikanten Unterschie-
de. Die beiden Vatergruppen gaben hinsichtlich des beruflichen Erfolges im Vergleich zu den
beiden Muttergruppen etwas hohere Werte an. Dieser Aspekt bestétigt die geringfugig starker
berufsorientierte Einstellung der Véter im Vergleich zu den Mittern.

Im privaten Bereich waren die Miitter in beiden Klassenformen recht zufrieden: Beide Muit-
tergruppen erreichten in allen acht Einzelaspekten® zur privaten Zufriedenheit relativ hohe
Werte, wobei das Item Zufriedenheit mit den hauslichen Anforderungen und Belastungen den
niedrigsten Zustimmungswert und das Item Zufriedenheit mit dem Auskommen mit dem Kind
den hochsten Zustimmungswert der Mutter erhielten. Zwischen den Klassenformen lie3en
sich keine signifikanten Unterschiede finden. Bei den Vétern war dies vergleichbar: Beide
Vatergruppen erreichten in den acht Einzelaspekten zur privaten Zufriedenheit ebenfalls recht
gute Zufriedenheitswerte, wobei das Item Zufriedenheit mit den Erfolgen als Hausmann und
Vater den niedrigsten Zustimmungswert und die Items Zufriedenheit mit Auskommen mit dem
Kind bzw. mit dem schulischen Fortkommen des Kindes die hochsten Zustimmungswerte der
Véter erhielten. Auch hier lieRen sich zwischen den Klassenformen keine signifikanten Unter-
schiede finden. Ein Grund fir die fast Gbereinstimmenden Antworten in den Fachprofilklas-
sen und in den Regelklassen konnte gewesen sein, dass beide Elterngruppen im beruflichen

und privaten Bereich ein vergleichbares Umfeld hatten. Der Transfer von der beruflichen zur

8 Erfolg als Hausfrau und Mutter, Familienklima, hausliche Anforderungen und Belastungen, Auskommen mit
dem Kind, schulisches Fortkommen des Kindes, Selbststandigkeit des Kindes, Einfluss auf das Kind, Anerken-
nung vom Kind.
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privaten Zufriedenheit wurde bereits von Lehr (1969, 1974), Crockenberg und Litman (1991)
und von Hoffman und Youngblade (1999; 2002) beschrieben, die herausgefunden hatten, dass
sich die Zufriedenheit berufstatiger Mutter positiv auf die Mutter-Kind-Interaktion auswirkte
und dass sich die Unzufriedenheit nicht zufriedener Hausfrauen negativ auf die Mutter-Kind-
Interaktion auswirkte. Insofern wurden diese Befunde in vorliegender Untersuchung bestatigt.
Unterschiede zeigten sich zwischen den Geschlechtern: Die Mdtter waren mit den Erfolgen
als Hausfrau und Mutter etwas zufriedener als die Véter. Im Vergleich dazu waren die Vater
mit den héduslichen Anforderungen und Belastungen etwas zufriedener als die Mditter. Die
Muitter hatten tendenziell ein weniger kritisches Verhaltnis zu den Kindern als die Vater, da
sie mit dem Einfluss auf das Kind, mit dem schulischen Fortkommen des Kindes, mit dem
Auskommen mit dem Kind und mit der Selbststandigkeit des Kindes zufriedener waren als
die Véter. Die unterschiedlichen Zufriedenheiten zwischen den Geschlechtern kdnnen in einer
Verbindung zum stereotypen Rollenverhalten gesehen werden, wie es sich in unserer Gesell-
schaft und in einschlagigen Studien oft zeigt: Demnach sind die Mdtter mit ihrer Rolle als
Hausfrau und Mutter zwar zufrieden, aber dennoch sind sie nicht immer mit den h&uslichen
Anforderungen zufrieden, da sie im Familienalltag trotz der Unterstiitzungsbereitschaft der
Véter den groReren Teil der Hausarbeit zu erledigen haben (vgl. Bacher & Wilk, 1991, 1997;
BMJFG, 2005; Helfer, 2007). Daneben sehen die Miitter im Vergleich zu den Vatern die
Entwicklung der Kinder oft nicht so kritisch, weil der Einfluss der Mutter auf die Kinder hau-
fig noch groRer ist als der Einfluss der Vater (Booth et al., 1993; Amato, 1997).

8.1.7 Einstellung zur berufstatigen Mutter und ihre Unterstiitzung durch den Partner
und das Kind

In der vorliegenden Untersuchung wurden Fachprofilvater und Regelklassenvéter sowie Vater
mit einem hohen beruflichen Professionsniveau und Véter mit einem niedrigen Professionsni-
veau nach der ESeC-Klassifikation miteinander verglichen. Alle diese vier Vatergruppen und
deren Kinder waren der mutterlichen Berufstatigkeit gegentiber aufgeschlossen und alle Va-
tergruppen unterstutzten ihre berufstatigen Frauen aktiv in der Kinderbetreuung und im Haus-
halt. Zwischen den Gruppen zeigten sich keine signifikanten Unterschiede. Die Regelklassen-
vater und die Vater mit einem niedrigen Professionsniveau waren in der Kindererziehung und
in der Kinderbetreuung tendenziell etwas aktiver als die beiden anderen Vatergruppen. Diese
geringfugigen Unterschiede wurden nicht signifikant. Eine Erklarung fur die verwandten Er-
gebnisse in beiden Klassenformen kénnte die recht homogene Gesamtstichprobe vorwiegend

gebildeter Familien gewesen sein, aus der die verschiedenen Vatergruppen als Teilstichpro-
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ben gezogen wurden. Vergleichend mit den Ergebnissen der Michiganstudie (Hoffman &
Youngblade, 1999) und den Ausfihrungen im Siebten Familienbericht der Bundesregierung
(BMJFG, 2005) schien sich auch in der vorliegenden Untersuchung die miitterliche Berufsta-
tigkeit positiv auf die Einstellung und auf die Unterstiitzung des Vaters und des Kindes aus-
zuwirken. Helfers Ergebnisse (2007) im gleichen Forschungsprojekt trafen nicht fir diese
Untersuchung zu, wonach alle Véter ihre Partnerinnen eher weniger im Haushalt und in der
Kindererziehung unterstiitzten. Im Gegensatz zu der Untersuchung von Bacher & Wilk (1991,
1997) schien in dieser Untersuchung die Unterstltzungsbereitschaft der Véter auf freiwilliger
Basis zu erfolgen und weniger situativ erzwungen zu sein, da die meisten Véter und deren
Kinder eine positive Einstellung zur Erwerbstatigkeit der Partnerin bzw. Mutter hatten. Auch
wenn sich die Wunschhypothesen zugunsten der Fachprofilvéater und der Vater mit einem
hohen Professionsniveau nicht bestatigen liel3en, so zeigte die vorliegende Untersuchung den-
noch, dass die meisten Vater sich nicht mit der Ernahrerrolle zufrieden gaben, sondern bereit
waren, eine aktive Rolle in der Hausarbeit und in der Kindererziehung zu Ubernehmen
(Dollahite et al. ,1997; Hoffman & Youngblade, 1999; BMJFG, 2005).

8.1.8 Gemeinsam verbrachte Zeit der Eltern mit dem Kind

In der vorliegenden Untersuchung konnte analog zu den Ergebnissen des Siebten Familienbe-
richtes bestétigt werden, dass den Eltern die gemeinsame verbrachte Zeit mit den Kindern
sehr wichtig war (BMJFG, 2005). Das zeigte sich in der vorliegenden Untersuchung sowohl
flr die Fachprofilmutter und die Regelklassenmiitter als auch fur die erwerbstatigen und die
nicht erwerbstatigen Miuitter gleichermalen, so dass die Unterschiedshypothesen zu diesen
beiden Vergleichen der Miittergruppen nicht bestatigt werden konnten.

Bei den Vatern verhielt es sich dhnlich. Die Fachprofilvater und die Regelklassenvater mafien
der gemeinsam verbrachten Zeit mit dem Kind eine hohe Wichtigkeit bei. Zwischen den bei-
den Vatergruppen fanden sich keine signifikanten Unterschiede. Auf die Gesamtstichprobe
bezogen waren den Vétern im Vergleich zu den Miittern die gemeinsam verbrachte Zeit mit
dem Kind etwas weniger wichtig. Dies konnte daher kommen, dass zwar beide Elternteile
Wert auf die gemeinsame Zeit mit dem Kind legt, aber den Miittern hier noch eine bedeu-
tungsvollere Funktion in der Eltern-Kind-Beziehung zukam als den Vatern (Amato, 1997).
Auch wenn die Wunschhypothesen zugunsten der Fachprofileltern und der berufstatigen Mt-
ter nicht bestétigt werden konnten, so bestatigte diese Untersuchung zumindest die neueren
Befunde der Sozialwissenschaften zum Zeitaspekt der erwerbstatigen Familien, wonach die

gemeinsam verbrachte Zeit in den modernen Familien auch weiterhin einen sehr hohen Stel-
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lenwert hat (z.B. BMFSFJ/Statistisches Bundesamt, 2003; Sayer, Bianchi, Robinson, 2004)
und es den berufstatigen Muttern im Vergleich zu den nicht erwerbstatigen Muttern nicht we-
niger wichtig ist, die gemeinsame Zeit mit dem Kind zu verbringen (Lehr, 1969, 1974; Bofin-
ger, 1994; BMJFG, 2005).

8.2 Unterschiede in den weiteren familidren Anregungsbedingungen

8.2.1 Lesen und Lesemotivation in den Familien

In der vorliegenden Untersuchung zeigte sich analog zu den oft bestatigten Ergebnissen der
neueren Forschungsliteratur, dass Lesen als Basiskompetenz zum Wissenserwerb beitragt,
insbesondere in bildungsnahen Elternhdusern gefordert wird und durch das positive Vorbild
der Eltern weiter verstarkt wird (Hurrelmann, 1994; Artelt, 2001; Baumert et al, 2001; Traut-
wein, 2005; Rohr-Sendimeier et al., 2007a). In dieser Untersuchung war die allgemeine Le-
semotivation der Mitter sehr hoch und die der Kinder und der Véter ebenfalls hoch. Die
Gymnasiastinnen und Gymnasiasten verbrachten téglich aufierschulisch durchschnittlich etwa
1 % Stunden mit einem Buch. Im Vergleich der Klassenformen prasentierten sich in einigen
Teilaspekten Unterschiede und in einigen Teilaspekten nicht: Die Eltern beider Klassenfor-
men zeigten keine bedeutsamen Unterschiede in der Lesemotivation. Eine Begrindung daftr
konnte sein, dass die meisten Eltern in beiden Klassenformen (ber einen dhnlich hohen Bil-
dungshintergrund verfugten, der im ersten Teil dieser Untersuchung bei der differenzierten
Analyse der beiden Klassenformen zu deutlichen Unterschieden zwischen den Eltern der bei-
den Klassenformen gefiihrt hatte, der aber nicht grof§ genug war, um daraus Unterschiede in
der elterlichen Lesemotivation abzuleiten. Die Kinder der naturwissenschaftlichen Fachpro-
filklassen hatten tendenziell eine héhere Lesemotivation als die Kinder in den Regelklassen.
Dieser Unterschied wurde in der Erfassung der qualitativen Lesezeit des Kindes teilweise
zugunsten der Fachprofilklassler weiter bestatigt, da die Fachprofilschiler signifikant mehr
Zeit mit Blchern, insbesondere mehr Zeit mit einem Kinder- und Jugendbuch und tendenziell
etwas mehr Zeit mit einem Fachbuch verbrachten als die Regelschiler. Es konnte also gezeigt
werden, dass die Kulturtechnik Lesen in einigen Teilaspekten bei den Fachprofilschilern be-
liebter war als bei den Regelgymnasiasten. In beiden Klassenformen verbrachten die Schile-
rinnen und Schiler fast gleich viel Zeit mit einem Comic oder einer Zeitschrift und in beiden
Klassenformen sprachen die Eltern manchmal tber die gelesenen Inhalte ohne signifikante
Unterschiede zwischen den Gruppen. Die durchschnittlich verbrachte tagliche Zeit mit einem

Buch betrug in den naturwissenschaftlichen Fachprofilklassen in den Einzelaspekten von un-
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ter einer Stunde bis zu 1 %2 Stunden und in den Regelklassen von unter einer Stunde bis 1 ¥4
Stunden.

Gravierendere Unterschiede zeigten sich in einer Gegenuberstellung der vorliegenden Studie
und der PISA-Untersuchung 2000 (Baumert et al., 2001 - 2006). Eine gute Vergleichbarkeit
der Schilerpopulationen beider Studien wurde dadurch gewahrleistet, dass aus der vorliegen-
den Gesamtstichprobe von 406 Schilerinnen und Schiilern der Altersspanne von zehn bis
sechszehn Jahren eine Teilstichprobe von 52 flinfzehnjéhrigen Schilerinnen und Schiilern
gezogen wurde. In der vorliegenden Untersuchung war das Lesen quantitativ und qualitativ
wesentlich positiver konnotiert als in der PISA-Untersuchung 2000, da die Lesemotivation
und die investierte Lesezeit in der aktuellen Studie wesentlich hoher waren als in der PISA-
Untersuchung 2000 (Artelt et al., 2001; Schumer et al., 2001). Das zeigte sich besonders deut-
lich daran, dass sich die aufgebrachte Zeit mit einem Buch in der vorliegenden Untersuchung
auf die tagliche Lesezeit und in der PISA-Untersuchung auf die wochentliche Lesezeit bezog
und die Werte in der PISA-Untersuchung trotz der wochentlichen Lesezeit noch deutlich un-
ter den Werten der vorliegenden Studie zur tiglichen Lesezeit lagen. Ahnliche Unterschiede
zeigten sich auch im Vergleich der Lesemotivation: Wéhrend in der internationalen PISA-
Untersuchung 42% der deutschen Fiinfzehnjahrigen nicht gerne zum Vergnigen lasen, waren
das in der vorliegenden Untersuchung nur etwa 3.8% der fiinfzehnjahrigen Schilerinnen und
Schiiler, die gar nicht gerne lasen (Artelt et al., 2001). Es sollte jedoch beim Vergleich der
vorliegenden Untersuchung mit der PISA-Untersuchung 2000 beachtet werden, dass die Po-
pulation der vorliegenden Studie aus Uberwiegend gut motivierten Gymnasiastinnen und
Gymnasiasten bestand, wahrend die Schulerinnen und Schiler in der PISA-Untersuchung
2000 aus verschiedenen Schulformen rekrutiert wurden, deren Motivation recht unterschied-
lich war. Die PISA-Schilerinnen und Schiiler stellten daher eine wesentlich heterogene Schi-

lerpopulation dar als die Probanden der vorliegenden Untersuchung.

8.2.2 Medienbesitz und Medienkonsum

Die géngigen Forschungsberichte der letzten Jahre verweisen eindeutig in die Richtung, wo-
nach der Medienbesitz und der Medienkonsum bei Kindern und Jugendlichen erheblich zuge-
nommen haben und beides sehr von der sozialen Schicht des Elternhauses beeinflusst wird.
Nach den Erkenntnissen der neueren Forschung bleibt der hohe Medieneinfluss nicht ohne
nachteilige Auswirkungen auf die Schulleistungen der jungen Mediengeneration (z.B.
Ennemoser, 2003; Christakis et al., 2004; Krahé & Moller, 2004; Roberts et al., 2005; KIM,
2006; Spitzer, 2006; Pfeiffer 2006, 2007; JIM, 2007; Rohr-Sendlmeier et al., 2008). In der
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vorliegenden Gesamtstichprobe war der Mediengebrauch eher moderat. Hier lagen die Werte
der 406 Gymnasiastinnen und Gymnasiasten zum Medienbesitz und zum Medienkonsum
deutlich unter den Werten der beiden reprasentativen Studien des medienpadagogischen For-
schungsverbundes Siidwest zum Umgang mit Medien (vgl. KIM, 2006; JIM, 2007): In der
aktuellen Studie verfugten 41% aller Schilerinnen und Schiler tber einen eigenen Fernseher,
etwas mehr als 59% uber einen eigenen Computer und fast 48% Uber einen eigenen Computer
mit Internetanschluss im Kinder- oder Jugendzimmer. Im Vergleich dazu verflgten die 12-
bis 19-jahrigen Jugendlichen der JIM-Studie 2007 mit jeweils fast 67% eigene Mediengeréate
wie Fernseher oder Computer deutlich mehr Gber eigene Mediengerate in den Jugendzim-
mern. In der JIM-Studie verbrachten die 12- bis 19-Jahrigen etwas Uber zwei Stunden (124
min) taglich vor dem Fernseher und fast 2 ¥ Stunden (134 min) taglich vor dem Computer. In
der vorliegenden Untersuchung lag der durchschnittliche tégliche Fernsehkonsum mit gut 1 %
Stunden unter der Woche und der durchschnittliche tagliche Computerkonsum mit etwas tber
einer Stunde deutlich unter dem Medienkonsum der Jugendlichen der JIM-Studie. Folglich
waren die Gymnasiastinnen und Gymnasiasten der vorliegenden Untersuchung offensichtlich
weniger mit eigenen Mediengeraten ausgestattet und verbrachten weniger Zeit vor dem Fern-
seher oder Computer als die Jugendlichen in der JIM-Studie (2007). Jedoch sollte beachtet
werden, dass in der vorliegenden Untersuchung die Alterspanne der untersuchten Jugendli-
chen zwischen zehn und 16 Jahren lag und die untersuchten Jugendlichen in der JIM-Studie
zwischen 12 und 19 Jahren alt waren.

Analog zu den neueren Befunden zum Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und Medi-
enbesitz hatten die Fachprofilkinder weniger eigene Mediengerate in den Zimmern: Wahrend
in den Fachprofilklassen 35% der Schulerinnen und Schuler einen eigenen Fernseher im Kin-
der- oder Jugendzimmer besal3en, waren dies in den Regelklassen 54% der Kinder. Dieser
grolRe Unterschied von 19% wurde signifikant. Gleichzeitig besallen 55% der Fachprofilschii-
ler und 64% Regelklassenschuler einen eignen PC im Kinder- oder Jugendzimmer. Dieser
Unterschied von 9% wurde ebenfalls signifikant. Bei der zusatzlichen Beriicksichtigung eines
Internetanschlusses wurden die Unterschiede zwischen den Klassenformen wieder deutlicher:
42% der Fachprofilschiller und 54% der Regelschuler hatten einen eigenen Computer mit
integriertem Internetzugang im Kinder- oder Jugendzimmer. Dieser Unterschied von 12%
wurde signifikant. Diese Unterschiede zeigten, dass die Fachprofilfamilien mit htheren Wer-
ten in der elterlichen Bildung, im Berufsniveau beider Eltern und im familidren sozio-
O0konomischen Status weniger eigene Fernseher und Computer in den Kindern- und Jugend-

zimmern besallen. Diese Ergebnisse sind tbereinstimmend mit den Ergebnissen anderer sozi-
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alwissenschaftlicher Studien, wonach sich die soziale Herkunft und die Bildungsnahe des
Elternhauses im Medienbesitz der Kinder bemerkbar macht (Spitzer, 2006; Pfeiffer et al.,
2006, 2007; JIM, 2007; Rohr-Sendimeier et al., 2008).

Im Medienkonsum wurden die Unterschiede zwischen den beiden Klassenformen teilweise
im quantitativen Medienkonsum und teilweise im qualitativen Medienkonsum deutlich. An
den Schultagen verbrachten die Fachprofilklassler gut 1 ¥ Stunden und die Regelklassler 1 Y2
Stunden vor dem Fernseher. Dieser tendenzielle Unterschied legt den Schluss nahe, dass die
Familien der Fachprofilklassler an den Schultagen groReren Wert auf einen reflektierten Um-
gang mit der verbrachten Zeit vor dem Fernseher legt als die Familien der Regelgymnasias-
ten. Am Wochenende betrug die Fernsehzeit in beiden Gruppen zwei Stunden. Die Fachpro-
filschiler verbrachten im mittleren Durchschnitt taglich fast 1% Stunden und die Regelklass-
ler eine Stunde vor dem Computer. Im Kontrast zu anderen sozialwissenschaftlichen For-
schungsbefunden war der quantitative Fernseh- und Computerkonsum in beiden Klassenfor-
men noch recht moderat (z.B. Schiimer et al., 2001; Roberts et al., 2005; Zimmermann et al.,
2005; JIM, 2007; Pfeiffer et al, 2006, 2007). Im Vergleich zu der vorangegangenen Teilstudie
mit der wesentlich kleineren Stichprobe wurden in der vorliegenden Untersuchung die Unter-
schiede zwischen den Klassenformen im Fernsehkonsum unter der Woche zugunsten der
Fachprofilklassler bedeutsamer (Muller-Giinther, 2006) und bestatigten damit die Hypothese.
Im Fernsehkonsum am Wochenende und im Computerkonsum kam es zu keiner Zunahme der
Unterschiede zwischen den Klassenformen.

In der aufgebrachten Zeit zur Information und zur Bildung entsprachen die Fachprofilklassler
sowohl im Fernseh- als auch im Computerkonsum nicht der angenommenen Wunschhypothe-
se, dass sie mehr Zeit zur Information und zur Bildung aufbrdchten als die Regelklassler. Bei-
de Gruppen verbrachten téglich bis zu einer Stunde vor dem Fernseher oder vor dem Compu-
ter zur Bildung und zur Information; in beiden Klassenformen wurden die Nachrichten mit-
telmaRig oft gesehen. Beide Klassenformen unterschieden sich hierin nicht signifikant von
einander. Dagegen verbrachten die Fachprofilklassler taglich deutlich weniger Zeit mit Unter-
haltungssendungen und deutlich weniger Zeit zur Kommunikation und zum Chatten vor dem
PC als die Regelgymnasiasten. Die Fachprofilschiiler konsumierten téglich 1 %2 Stunden und
die Regelklassler 1 % Stunden Unterhaltungssendungen. Die Fachprofilklassler verbrachten
taglich etwas unter 1 ¥ Stunden und die Regelklassler 1 %2 Stunden vor dem Computer, um
sich unterhalten zu lassen. In der vorangegangenen Teilstudie von Miller-Gunther (2006)
zeigte sich Vergleichbares: Die Fachprofilschuler hatten hier auch ein geringeres Bedirfnis

als die Regelgymnasiasten an Unterhaltungssendungen. Es schien also so zu sein, dass die
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Regelklassler eine etwas hohere Medienvorliebe flr vergnlgungsorientierte Themen als die
Fachprofilklasslern hatten. Erfreulich war, dass die Fachprofilschiler und die Regelklassen-
schuler taglich sehr wenig Zeit mit Actionfilmen, z.B. Terminator, und Actionspielen, z.B.
Counterstrike, die ab sechszehn bzw. achtzehn Jahren zugelassen sind, verbrachten und diese
aufgebrachte Zeit in beiden Gruppen deutlich unter einer Stunde lag. Aber selbst hier ver-
brachten die Fachprofilschiiler tendenziell weniger Zeit mit Actionfilmen als die Regelkléass-
ler. Beziiglich der Kontaktaufnahme Uber das Internet setzten die Fachprofilklassler den PC
deutlich weniger als die Regelgymnasiasten ein. Erstere verbrachten téglich etwa eine Stunde
und die Regelgymnasiasten taglich ber 1 %2 Stunden zum Chatten vor dem Computer. Damit
bestatigten die Regelgymnasiasten noch deutlicher als die Fachprofilgymnasiasten die Vorlie-
be zum Chatten vieler Jugendlicher (JIM-Studie, 2007, S. 70). Zusammenfassend ldsst sich
zum qualitativen Fernseh- und Computerkonsum konstatieren, dass die begabten Fachprofilk-
lassler der vorliegenden Untersuchung analog zu anderen Studien zu begabten Kindern an-
scheinend eher dazu neigten, etwas weniger und dafur reflektierter das Fernsehen und den
Computer zu gebrauchen (Heller et al., 2002; Muller-Glnther, 2006).

8.2.3 Freizeit und kulturelle Interessen des Kindes

Nach Krapp (1992) wird die Freizeit des Individuums von seinem personlichen Interesse und
seiner intrinsischen Motivation gesteuert. Die intensive Beschéftigung mit einem interessan-
ten Gegenstand oder Thema fiihrt zu einem hoherwertigen Wissenserwerb in diesem Bereich.
Studien belegten hier den Zusammenhang zwischen den Freizeitaktivitaten und den gezeigten
Interessen und Leistungen in der Schule (z.B. Rost, 1993; Schiefele et al., 1993; Heller, 2002,
Neber & Reimann, 2002; BMBF, 2003; Rohr-SendIimeier et al., 2007a). Das konnte in der
vorliegenden Untersuchung tendenziell fir die Freizeitaktivitaten und sehr deutlich fur die
aullerschulischen Interessen der Fachprofilklassler an mathematischen und an naturwissen-
schaftlichen Themen im Vergleich der Klassenformen gezeigt werden. Die naturwissenschaft-
lichen Fachprofilklassler hatten ein deutlich hoheres auf3erschulisches Interesse an der Ma-
thematik und an den Naturwissenschaften als die Regelkl&ssler. Dieser Unterschied betrug
fast eine Skalenstufe. Vergleichbares zeigte sich teilweise in der vorgegangenen Teilstudie
von Muller-Gunther (2006) und in der groRen Langsschnittstudie zu hochbegabten Schilerin-
nen und Schilern in Baden-Wurttemberg von Heller et al. (2002). Das relativ hohe Interesse
der Fachprofilklassler an der Mathematik und an den Naturwissenschaften konnte in dieser
Untersuchung als sehr forderlich fir das erfolgreiche Bestehen der Fachprofilklassen gedeutet

werden; es war ja bereits eine Eingangsvorrausetzung fur den Besuch der naturwissenschaftli-
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che Fachprofilklasse®’ (BLK, 2001, 2004). Im auBerschulischen Bereich der Sprachen zeigten
sich keine Unterschiede zwischen den Klassenformen, wobei in beiden Klassenformen ein
Interesse an Sprachen vorhanden war.

Im musikalischen oder im kunstlerischen Hobby und in der Teilnahme an kulturellen Veran-
staltungen offenbarten sich tendenziell Unterschiede zwischen den Klassenformen zugunsten
der Fachprofilklassen. Analog zu Hellers Untersuchung (2002) erreichten die Fachprofilklas-
sen in diesen Aspekten die héheren Werte. Die tatsachliche Zeit, welche die Schilerinnen und
Schiiler in beiden Klassenformen mit einem musikalischen oder einem kiinstlerischen Hobby
zubrachten, bezog sich auf einige Stunden in der Woche. Die Schiilerinnen und Schiiler bei-
der Klassenformen besuchten mittelmé&Rig oft kulturelle Veranstaltungen, wobei die Fachpro-
filklassler tendenziell noch h&ufiger als die Regelkléssler kulturelle Events besuchten. Die
Fachprofilklassler und die Regelklassler verbrachten mehrere Stunden pro Woche mit Sport
ohne signifikante Unterschiede zwischen den Gruppen. Fur diesen Teilaspekt konnte die
Wunschhypothese nicht zugunsten der Fachprofilklassler bestétigt werden. Dennoch sind die
Ergebnisse zum Sport erfreulich, da sie das oft erwahnte Vorurteil des Eigenbrotlers widerle-
gen, wonach besonders begabte Schulerinnen und Schiler viel Zeit mit ihren Blichern alleine
verbréchten und keine Zeit fiir andere sinnvolle Aktivitaten aufbrachten (z.B. BMBF, 2003).
Insgesamt zeigte sich im Vergleich der Klassenformen analog zu anderen Studien, das sich
begabte Schilerinnen und Schiiler in ihrer Freizeit etwas mehr mit kulturell bedeutsamen In-
teressen und Aktivitdten auseinandersetzten als die normale Schulerpopulation (Heller et al,
2002; Ludwig, 2003; BMBF, 2003; Mller-Giinther, 2006).

8.2.4 Zusammenhéange zwischen den forderlichen Freizeitaktivitdten und dem Medien-
konsum

Einerseits verweisen zahlreiche Befunde der neueren Forschung in die Richtung, wonach kul-
turell bedeutsame Freizeitbereiche, wie zum Beispiel Lesen, Sport, Musik, Kunst und kultu-
relle Ausstellungen positiv miteinander korrelieren. Andererseits verweisen die gleichen For-
schungsbefunde darauf, dass diese forderlichen Freizeitzeitbereiche in einem negativen Zu-
sammenhang zum Medienkonsum stehen (Morgan, 1980; Peirce, 1983; Schumer et al., 2001;
Ennemoser 2003a, Ennemoser et al., 2003b; Hancox, 2004; Rohr-SendIimeier et al., 2008;
Nieuwenboom, 2008). Begriindet werden diese Ergebnisse mit der Verdrdngungstheorie, die
besagt, dass durch einen hohen Medienkonsum keine Zeit mehr flr kulturell bedeutsame

8 Siehe Schulprofil online: www.fsg-arnsberg.de; www.fkg.goettingen.de; www.gymbane.de.
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Freizeitbereiche bleibt (Beenjes & von der VVoort, 1989; Paus-Haase et al., 1990). Neben die-
sen Befunden werden in der neuen Forschungsliteratur auch indifferente Ergebnisse bezlglich
dieser beiden Bereiche diskutiert. Es wird darauf hingewiesen, dass die qualitative Analyse zu
differenzierteren Resultaten als die quantitative Analyse fiihrt (vgl. Schimer et al., 2001;
Nieuwenboom, 2008).

In der vorliegenden Untersuchung konnte analog zur einschldgigen Forschungsliteratur fest-
gestellt werden, dass die Items der forderlichen Freizeitbereiche fast alle positiv miteinander
korrelierten und fast Gbereinstimmend in einer negativen Beziehung zum Fernseh- und zum
Computerkonsum standen. Das Besondere daran waren die zahlreichen positiven und negati-
ven Interkorrelationsmuster der Items untereinander, welche &uflerst geringe Irrtumswahr-
scheinlichkeiten aufwiesen. In der vorliegenden Untersuchung wurde die kulturelle Praxis der
Familie am anschaulichsten durch folgenden Zusammenhang beschrieben: Die Kinder, die
gerne lasen, hatten ebenfalls Eltern, die auch gerne lasen; sie verbrachten mehr Zeit mit einem
Buch, verbrachten mehr Zeit mit einem kinstlerischen oder musikalischen Hobby und dem
Besuch von Ausstellungen, Auffiihrungen und Konzerten und interessierten sich mehr fir die
auBerschulischen Themenbereiche der Naturwissenschaften und der Sprachen. Die Kinder,
die sich im auRerschulischen Bereich sehr fir Mathematik interessierten, interessierten sich
auch sehr fiir die Naturwissenschaften und fir die Sprachen. Besonders aussagekréftig waren
hier die positiven Zusammenhange der kindlichen Lesemotivation mit der verbrachten Zeit
des Kindes mit einem Buch sowie die positiven Zusammenhange der auf3erschulischen Inter-
essensbereiche Mathematik mit den Naturwissenschaften, da diese Variablen sehr hoch mitei-
nander korrelierten. Die einzige Ausnahme stellte die Variable der verbrachten Zeit des Kin-
des mit einem sportlichen Hobby dar. Dieses Item korrelierte als einzige Variable negativ mit
vielen anderen Variablen der forderlichen Freizeitbereichen des Kindes. Die isolierte Position
der sportlichen Aktivitat verdeutlicht aber, dass die Variable Sport einen eigenen Bereich der
forderlichen Freizeitbedingungen darstellt und getrennt von der forderlichen kulturellen Pra-
xis in der Familie gesehen werden sollte.

Der Fernsehkonsum in der Woche und am Wochenende sowie der Computerkonsum korre-
lierten erwartungsgemaR negativ mit den meisten Variablen der férderlichen kulturellen Pra-
xis der Familie und der verbrachten Zeit des Kindes mit einem sportlichen Hobby. Damit
zeigten diese Korrelationen vergleichbare Ergebnisse mit anderen sozialwissenschaftlichen
Studien, welche oben erldutert wurden. Der Fernsehkonsum unter der Woche zeigte von den
drei Medienvariablen den starksten Zusammenhang mit den férderlichen Freizeitbereichen

des Kindes. Beachtenswert war hier, dass bereits ein mittelmaRig hoher Fernsehkonsum von
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taglich durchschnittlich etwas tber 1 % Stunden in der Woche in einem negativen Zusam-
menhang zu der kulturellen Praxis der Familie und zu den sportlichen Aktivitaten aller Gym-
nasiasten stand und damit die Ergebnisse von Ldsel und Bliesener (2003) und von Roéhr-
SendIimeier et al. (2008) stiitzte, wonach sich bereits Zusammenhange zwischen dem modera-
ten Fernsehkonsum und den Schulleistungen von Kindern zeigten. Zusammenfassend l&sst
sich parallel zu den neueren Forschungsbefunden feststellen, dass der Medienkonsum auf der
einen Seite und kulturell bedeutsame Freizeitaktivitdten und Sport auf der anderen Seite in

keiner forderlichen Verbindung zueinander standen.

8.2.5 Elterliche Unterstutzungsbereitschaft in schulischen Dingen

In empirischen Forschungsbefunden zeigt sich immer wieder, dass Kinder in der Schule dann
besonders erfolgreich sind, wenn Eltern ihre Kinder bei den Hausaufgaben angemessen unter-
stiitzen, sie bestérken, sie ihnen ein stiitzendes Lernumfeld bieten und sie zum selbststandigen
Erledigen der Hausaufgaben erziehen (z.B. Garbe et al., 1981; Lukesch, 1997; Trautwein &
Kdhler 2001, 2002; Neber & Reimann, 2002; Rohr-Sendlmeier et al., 2007a). Daher wurde in
dieser Untersuchung angenommen, dass die Fachprofileltern ihre Kinder adaquater in schuli-
schen Dingen unterstitzten als die Regelklasseneltern, da Erstere aufgrund ihrer hoheren Bil-
dung uber eine hohere Reflexionsfahigkeit verflgten als die Regelklasseneltern (Helmke &
Weinert, 1997). Im Vergleich der Klassenformen zeigten sich diese postulierten Unterschiede
in Bezug auf die elterliche Unterstlitzungsbereitschaft in schulischen Dingen nicht, da die
Bildungsunterschiede zwischen den Gruppen anscheinend nicht gro genug waren. In der
Gesamtstichprobe konnte das hédusliche Lernumfeld als unterstiitzend eingestuft werden, wo-
bei sich jedoch teilweise Unterschiede zwischen den Geschlechtern zeigten: Den meisten
Muttern und Vatern waren die Schulleistungen ihrer Kinder sehr wichtig, aber die Mutter
ubernahmen in der schulischen Unterstiitzung eher die aktivere Rolle im Vergleich zu den
Vitern. Sie unterstiitzten ihre Kinder viel intensiver als die Vater® in schulischen Dingen,
achteten wesentlich mehr auf das selbststandige Erledigen der Hausaufgaben, und bei Lern-
schwierigkeiten war die Unterstiitzungsbereitschaft der Mutter hoher als die der Véter. In die-
ser Untersuchung war die Mutter die erste Ansprechpartnerin der Kinder, wenn es um schuli-
sche Dinge ging. Beim Vergleich der véterlichen Unterstiitzungsbereitschaft im Bezug auf
schulische Dinge und Haushalt bzw. Kindererziehung zeigten sich Ubereinstimmungen und

Unterschiede: Wahrend in der vorliegenden Untersuchung die Véter beziiglich beider Aspekte

8 Die Miitter beantworten das Item Unterstiitzung in schulischen Dingen fast um eine Skalenstufe hoher in Rich-
tung Zustimmung [1: (fast) nie — Pol 5: sehr intensiv] im Vergleich zu den Vétern (Mutter: MW = 3.42; SD =
1.316; Vater: MW = 2.65; SD = 1.325).
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eine ahnlich positive Einstellung ihren Partnerinnen gegeniber hatten, war die aktive Unter-
stlitzungsbereitschaft der Vater in schulischen Dingen geringer als in der Hausarbeit und in
der Kindererziehung. Ein Erklarungsansatz hierfir konnte die fehlende Zeit und die Abwe-
senheit vieler berufstéatiger Vater an Schultagen und an Nachmittagen gewesen sein, welche es
ihnen erschwerte, ihre Kinder in schulischen Dingen und Hausaufgaben addaquat zu unterstut-
zen, obwohl ihnen die Schulleistungen ihrer Kinder sehr wichtig waren. Hingegen konnte die
vaterliche Mithilfe in Haushalt und Kindererziehung am Abend und oder am Wochenende
erfolgen, wenn die meisten berufstatigen Vater zu Hause waren und sich ihrer Familie wid-

men konnten.

8.3 Unterschiede in den Nebenhypothesen

8.3.1 Schulische Lern- und Leistungsmotivation

Eine hohe intrinsische Lern- und Leistungsmotivation tragt entscheidend dazu bei, dass sich
begabte Kinder mit einem interessanten Lerngegenstand intensiv und ausdauernd auseinander
setzen und ihr Wissen in diesem Bereich anreichern (Krapp, 1992; Schiefele et al., 1993;
Krapp & Weidenmann, 2001, Rost 2002; BMBF, 2003). Dem entsprechend belegten ver-
schiedene Studien, dass die Lern- und Leistungsmotivation bei begabten Kindern dann beson-
ders gefordert wurde und sie die entsprechenden Schulleistungen zeigten, wenn sie durch an-
gemessene Aufgabenstellungen dazu herausgefordert wurden oder wenn sie anspruchsvollere
Bildungsformen flr begabte Schiilerinnen und Schiiler mit einem ad&quaten Unterrichtscurri-
culum besuchten (Meyer, 1984; Neitzke & Rohr-Sendlmeier, 1996; Baumert et al., 2001; Hel-
ler et al., 2002; BMBF, 2003; BLK, 2005; Mller-Giinther, 2006). Dies konnte in der vorlie-
genden Untersuchung fur die naturwissenschaftlichen Fachprofilkinder eindeutig belegt wer-
den: In allen acht Subitems® zur schulischen Lern- und Leistungsmotivation zeigten die
Fachprofilklassler sehr deutlich Gberzufallig eine hdhere Motivation als die Gymnasiastinnen
und Gymnasiasten der Regelklassen, wobei die allgemeine schulische Lern- und Leistungs-
motivation in beiden Klassenformen wie in der vorangegangenen Teilstudie von Miiller-
Gunther (2006) eher hoch war. Im Gegensatz zu dieser Vorstudie traten in der vorliegenden
Untersuchung beim Vergleich der Klassenformen die Motivationsunterschiede zwischen den
Klassenformen zugunsten einer hoheren Lernmotivation der Fachprofilkl&ssler durch die gro-

Rere Stichprobe klarer hervor. Die recht gute schulische Lern- und Leitungsmotivation in bei-

89Zu den acht Subitems gehérten neue Ideen erwerben, etwas Interessantes lernen, lernen kniffelige Probleme zu
l6sen, komplizierte Inhalte verstehen, das Gelernte soll einen Sinn ergeben, zum Nachdenken angeregt werden,
maglichst viel in der Schule lernen und ein tiefes Verstandnis fir die erlernten Inhalte erwerben (vgl. Spinath et
al., 2002).
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den Klassenformen und die noch héhere schulische Lernmotivation in den Fachprofilklassen
bestatigten die oben dargestellten Forschungsbefunde aus neueren sozialwissenschaftlichen
Studien, wonach erfolgreiche Schulerinnen und Schuler an Gymnasien motiviert fir schuli-
sche Inhalte sind, sich aber eine noch héhere Lernmotivation bei diesen Jugendlichen zeigt,

wenn sie dazu in homogenen Leistungsgruppen herausgefordert werden.

8.3.2 Schulisches Selbstkonzept

Seit vielen Jahren widerlegt die Begabtenforschung erfolgreich das Vorurteil, dass begabte
Kinder nicht gut sozial integriert seien und eine AuBenseiterrolle in ihren Peergroups einnah-
men (Gage & Berliner, 1996; BMBF, 2003). Es wird darauf hingewiesen, dass begabte Kin-
der Uber ein gutes bis sehr gutes Selbstkonzept verfiigen, stabile Personlichkeiten sind, die
ihren schulischen Erfolg auf ihre eigenen Fahigkeiten attribuieren und sich in ihren Peer-
groups einer hohen Beliebtheit erfreuen (z.B. Rost et al, 2000; Ulich, 2001; Heller et al, 2002;
Ludwig, 2003). Aufbauend auf diesen Befunden wurde in dieser Studie die Hypothese aufge-
stellt, dass die naturwissenschaftlich begabten Fachprofilklassler Gber ein hdheres schulisches
Selbstkonzept verfugten als die Regelkléssler, da sich das bereits in der vorangegangenen
Teilstudie von Miller-Gunther (2006) in den Aspekten sich fir begabt halten und sich fir
intelligent halten zugunsten der Fachprofilgymnasiasten gezeigt hatte. In der aktuellen Unter-
suchung konnte das anhand einer grof3eren Stichprobe nicht bestétigt werden. Alle funf Unter-
items™ des schulischen Selbstkonzeptes wurden von den Fachprofilschiilern und von den Re-
gelklassenschulern fast identisch beantwortet. Wie in der vorangegangenen Studie waren in
der vorliegenden Untersuchung im mittleren Durchschnitt alle Schilerinnen und Schiiler eher
selbstsichere Personlichkeiten bezuglich der schulischen Dinge. Wenn auch die angenomme-
ne Hypothese zugunsten der naturwissenschaftlichen Fachprofilschuler nicht bestatigt werden
konnte, zeigten die Ergebnisse doch deutlich, dass die meisten Gymnasiasten eher erfolgsori-

entiert waren und Uber ein stabiles Selbstkonzept verfligten.

8.3.3 Schulleistungen und Zufriedenheit mit den Schulnoten

Analog zu der einschldgigen Begabtenforschungsliteratur konnten in der vorliegenden Unter-
suchung bessere Schulleistungen und eine hohere Zufriedenheit mit den Schulnoten zuguns-
ten der Fachprofilkléssler bestétigt werden (z.B. Heller, 2002; Reimann, 2002; BMBF, 2003):
Die Schilerinnen und Schiler der Fachprofilklassen erreichten im mittleren Durchschnitt im

% 7u den fiinf Unteritems des schulischen Selbstkonzepts gehorten sich fiir begabt halten, sich fiir intelligent
halten, Schwerfallen von Neuem, Kénnen in der Schule und Schwerfallen von Schulaufgaben (vgl. Schone, et
al., 2002).
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Halbjahreszeugnis 2006/2007 in Deutsch, in Mathematik und in Englisch die besseren Schul-
zensuren und waren dem entsprechend mit den Schulnoten auch zufriedener als die Schiile-
rinnen und Schuler der Regelklassen. Diese Unterschiede wurden in den Schulfachern und in
der Zufriedenheit mit den Schulnoten signifikant. Der Notenvorsprung der Fachprofilkléssler
betrug in Deutsch 0.29 Notenstufe, in Mathematik 0.42 Notenstufe und in Englisch 0.17 No-
tenstufe im Vergleich zu den Regelkl&sslern. Erfreulicherweise waren die mittleren Schulzen-
suren aller Gymnasiasten in diesen Fachern besser als 3.0. Ein Vergleich der Facher Deutsch
und Englisch war zwischen den beiden Klassenformen problemlos mdglich, da die Fachpro-
filschuler in diesen beiden Fachern auf dem gleichen Unterrichtsniveau wie die Regelklassen-
schuler unterrichtet wurden. Beachtenswert im Klassenformvergleich der Mathematikleistun-
gen war, dass die Fachprofilschiler trotz anspruchsvolleren Unterrichtsinhalten fast eine hal-
be Notenstufe besser waren als die Regelklassenschiler. Hierzu kdnnte das hohere aulRerschu-
lische Interesse der Fachprofilklassler an Mathematik beigetragen haben. Kritisch muss zum
Vergleich der Schulnoten in Mathematik konstatiert werden, dass beide Klassenformen auf
einem unterschiedlichen Anspruchsniveau unterrichtet wurden, die Schulnoten in der Regel
aber bezogen auf die jeweilige Klasse als Norm vergeben werden und sich daher Verzerrun-
gen in der Vergleichbarkeit der Schulnoten in Mathematik einstellen konnen. Dennoch ist es
in der Sozialwissenschaft durchaus tblich, dass Schulnoten verschiedener Klassenformen mit
differierenden Unterrichtsinhalten miteinander verglichen werden, wie dies auch in der be-
kannten Langzeituntersuchung von Heller (2002) geschehen ist. Hier wurden die Abiturnoten
von hochbegabten Abiturienten nach acht Schuljahren (G8-Klassen) mit den Abiturnoten von
normalbegabten Abiturienten nach neuen Schuljahren (G9-Klassen) verglichen (ebd. et al,
2002; Reimann et al, 2002).

Wiinschenswert ware auch ein Vergleich der Schulnoten in den naturwissenschaftlichen Fa-
chern der beiden Klassenformen gewesen, da die Facher Mathematik und Naturwissenschaf-
ten Schwerpunkte der Fachprofilklassen waren. Auf diese differenzierten Vergleiche musste
verzichtet werden, da sich bereits in der vorangegangenen Teilstudie von Miuller-Giinther
(2006) der Vergleich der naturwissenschaftlichen Facher in den Klassenformen als uniber-
sichtlich erwiesen hatte, weil in jeder Klassenstufe unterschiedliche naturwissenschaftliche
Facher unterrichtet wurden und damit keine quantifizierbaren gultigen Aussagen hinsichtlich

der einzelnen Facher moglich wurden.
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8.3.4 Demografische Merkmale der Familie

Um verschiedene Gruppen miteinander vergleichen zu kénnen, ist es im Idealfall so, dass alle
Gruppen aus identischen oder zumindest aus vergleichbaren Populationen stammen sollten
(vgl. Tettenborn, 1996; Bortz, 1999; Helfer, 2007). Dies konnte fur die vorliegende Untersu-
chung groltenteils bestatigt werden. Die Schulerinnen und Schiiler beider Klassenformen
unterschieden sich nicht wesentlich im Familienstand der Mutter, der Anzahl, dem Alter und
der Schulform der Geschwister. In beiden Klassenformen konnte iberwiegend von formal
vollstandigen Familien ausgegangen werden, da der Uberwiegende Teil der Mutter verheiratet
war und in den Familien durchschnittlich 2.26 Kinder bzw. Jugendliche unter 18 Jahren leb-
ten. Die einzigen Ausnahmen waren das Lebensalter und das Geschlecht der Fachprofilkl&ss-
ler: Die Fachprofilklassler waren im mittleren Durchschnitt fast 13 Jahre alt und die Regel-
klassenschiiler waren fast 13 %2 Jahre alt, somit waren die Fachprofilklassler fast ein %2 Jahr
junger als die Regelklassler. Weiterhin war der Uberwiegende Teil der Fachprofilschiler
mannlichen Geschlechtes, wahrend in den Regelklassen das Geschlechterverhaltnis ausgewo-

gen war.

8.4 Pradiktoren der weiteren familidren Anregungsbedingungen

Das Regressionsmodell war aussagekréftig, weil fiinf von 18 Pradiktoren identifiziert werden
konnten, welche signifikante Unterschiede zwischen den Fachprofilkl&sslern und den Regelk-
lasslern aufdeckten und das Kriterium Klassenform fast zu einem Viertel aufklarten. In der
vorliegenden Untersuchung konnte deutlich gezeigt werden, dass in den naturwissenschaftli-
chen Fachprofilklassen tberzufallig eher Schilerinnen und Schiiler zu finden waren, welche
eher viel lasen und ein hoheres auBerschulisches mathematisches und naturwissenschaftliches
Interesse als die Vergleichsgruppe der Regelklassler hatten. Im Gegensatz dazu waren in den
Regelklassen im Vergleich zu den Fachprofilklassen eher solche Schiilerinnen und Schiiler zu
finden, welche einen eigenen Computer inklusive Internetanschluss im Kinder- oder Jugend-
zimmer hatten und mehr Zeit vor dem Fernseher zur Unterhaltung verbrachten. Diese Ergeb-
nisse bestatigten die einschldagigen sozialwissenschaftlichen Forschungsbefunde zu den for-
derlichen Beziehungen zwischen sinnvollen Freizeitaktivitdten und Schulleistungen und den
nicht forderlichen Beziehungen zwischen Medienbesitz bzw. Medienkonsum und Schulleis-
tungen (z.B. Artelt et al., 2001; Schimer et al., 2001; Heller, 2002; Ennemoser 2003a,
Hancox, 2004; Pfeiffer et al., 2006, 2007; Spitzer, 2006; Rohr-SendImeier, et al., 2007a;

Rohr-Sendimeier, et al., 2008; Nieuwenboom, 2008). Die durchgefuhrte Regressionsanalyse
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untermauerte also als ein weiteres Verfahren die bisherigen Resultate, wonach die Rahmen-

bedingungen einen wichtigen Einfluss auf den Schulerfolg von begabten Kindern haben.

8.5 Kiritische Analyse der VVorgehensweise

Die kritische Analyse der vorliegenden Untersuchung erfolgte nach methodischen und nach
inhaltlichen Aspekten. Methodisch waren folgende Gesichtspunkte bedenkenswert: In der
vorliegenden Untersuchung wurde vorwiegend einseitig getestet. Dieses VVorgehen war damit
zu rechtfertigen, dass die theoretischen Grundlagen ausfihrlich dargestellt wurden und teil-
weise auf bereits durchgefihrte Teilstudien im gleichen Projekt aufbauten (vgl. Miller-
Gunther, 2006; Rohr-SendImeier, 2006, 2007, 2009; Helfer, 2007). Eine Reduktion der Al-
pha-Fehler-Kumulierung wurde durch die Holm-Bonferroni-Korrektur als Family-wise-
Adjustierung erreicht, so dass einige bedeutsame Einzelergebnisse nicht signifikant wurden
und nur nach ihrer Tendenz bewertet werden konnten (Rost, 2007). Ein weiterer Kritikpunkt
waren die qualitativ unterschiedlichen Gutekriterien der einzelnen Items und Konstrukte: Ei-
nerseits konnten viele gleichformige Items bei akzeptabler Trennscharfe, entsprechender Ho-
mogenitat und mittlerer Itemschwierigkeit sowie ausreichender Reliabilitdt als Cronbachs
o und brauchbarer interner Validitat problemlos den entsprechenden Konstrukten zugeordnet
werden. Andererseits waren die Gltekriterien einiger heterogener Items unterschiedlich. Das
daraus resultierende Problem der partiellen Inkompatibilitat wurde in Kauf genommen, um
mdoglichst vielféaltige Informationen zu dem komplexen Forschungsgebiet zu erhalten
(Tanzius, 1999-2001). Der externen Validitat wurde hier besondere Bedeutung eingerdumt, da
Schilerinnen und Schiler im realen Alltag in verschiedenen Gymnasien untersucht wurden
und es nicht Ziel dieser Untersuchung war, die Jugendlichen in einer kunstlichen Laborsitua-
tion zu ihren Umgebungsbedingungen zu befragen. Eine Untersuchung unter kiinstlichen Be-
dingungen hatte zwar zu methodisch einwandfreien reliablen und intern validen Ergebnissen
gefiihrt, aber die Generalisierung und der Transfer der Befunde auf die realen Alltagsbedin-
gungen dieser Schilerinnen und Schiler wére sehr gering gewesen. Die interne Validitét
wurde jedoch durch drei empirisch bewéhrte Testverfahren mit relativ homogenen Items er-
hoht (vgl. Fahrenberg et al., 2000; Schéne et al., 2002; Spinath et al., 2002).

Weiter waren die Zuweisungskriterien zu den verschiedenen Klassenformen zu Beginn der
Gymnasialzeit und die daraus abgeleiteten Vergleiche in der vorliegenden Untersuchung zwi-
schen den naturwissenschaftlichen Fachprofilkl&sslern und den Regelkl&sslern nicht ganz un-
problematisch. Die Zuweisungen zu den naturwissenschaftlichen Fachprofilklassen erfolgten
nicht anhand testdiagnostischer Grundsétze, sondern anhand des iberdurchschnittlichen Inte-
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resses und der Uberdurchschnittlichen Schulleistungen der Schilerinnen und Schiler in den
naturwissenschaftlichen Fachern und in den Hauptfachern. Entsprechend subjektiv waren die
Einschétzungen der betreuenden Lehrerinnen und Lehrern, der Schulleitung oder der Koordi-
natoren nach Sichtung der Zeugnisse und nach Gesprachen mit den Jugendlichen und deren
Eltern. Folglich handelte es sich in dieser Untersuchung um einen Ex-post-facto-
Gruppenvergleich zwischen einer Untersuchungsgruppe und einer Vergleichsgruppe.

Aus verschiedenen Griinden wurde auf eine zeit- und kostenintensive testtheoretische Bega-
bungsdiagnostik verzichtet: Die Durchfuhrung einer entsprechenden Begabungsdiagnostik
hatte den logistischen Rahmen dieser Arbeit gesprengt und ware vor den Kindern und deren
Eltern, vor den Lehrerinnen und Lehrern und vor der Schulleitung nicht zu rechtfertigen ge-
wesen, da dieser Aufwand den Schulbetrieb empfindlich gestort hatte und die meisten Pro-
banden bzw. Eltern im Rahmen einer Intelligenztestung von der Untersuchung Abstand ge-
nommen héatten. Desweiteren lag der Schwerpunkt dieser Untersuchung auf den natirlichen
Umgebungsbedingungen von naturwissenschaftlich begabten Schilerinnen und Schilern.
Eine entsprechende Begabungsdiagnostik hatte vielleicht die interne Validitat der Ergebnisse
erhoht; sie hatte aber nicht wesentlich zum Erkenntnisgewinn der Umgebungsbedingungen
begabter Kinder beigetragen.

Methodisch waren die Vergleiche der vorliegenden Untersuchung mit den grofRen Studien zur
sozialen Herkunft und zu den Schulleistungen auch nicht ganz unproblematisch, da der vor-
liegenden Untersuchung eine wesentlich kleinere Stichprobe aus den Schiilerinnen und Schi-
lern nur einer Schulform zugrunde lag, wahrend in den groRen Studien in der Regel mehrere
Tausend Schilerinnen und Schiler untersucht wurden und sich diese Untersuchungen auf
verschiedene Schulformen bezogen (Baumert et al., 2002 — 2006; Heller, 2002; Pfeiffer et al.,
2006, 2007). Nach grundlicher Literaturrecherche waren diese Studien die einzigen représen-
tativen grofReren Studien zu diesem Themengebiet in Deutschland, welche Vergleiche unter
Vorbehalt zuliel3en.

Inhaltlich waren folgende Gesichtspunkte reflektionswirdig: In den theoretischen Ausfiihrun-
gen dieser Arbeit wurde darauf hingewiesen, dass es im deutschsprachigen Raum keine ein-
deutige Definition dartber gibt, wie die soziale Herkunft oder der sozio-6konomische Status
definiert werden sollen (vgl. Bundeszentrale flr politische Bildung, 2004; Statistisches Bun-
desamt, 2004). In den Ublichen Untersuchungen zur sozialen Herkunft werden verschiedene
Variablen zur Messung der sozialen Herkunft herangezogen und es wird dabei selbstverstand-
lich davon ausgegangen, dass die Variablen zur Messung der sozialen Herkunft auch das glei-

che messen, ohne diese Variablen genau zu differenzieren. Aus diesem Grund war es ein An-
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liegen dieser Untersuchung, die soziale Herkunft der Schilerinnen und Schiler in Anlehnung
an die géngigen sozialwissenschaftlichen Untersuchungen differenzierter durch vier verschie-
dene Facetten des kulturellen familidren Indexes, durch das Professionsniveau, durch das Be-
rufsprestige der Eltern und durch den sozio-6konomischen Status der Familien zu erfassen.
Fur die Gultigkeit dieser Vorgehensweise sprach die Tatsache, dass die Unterschiede in den
Bildungs- und Berufsressourcen der Eltern zwischen den Klassenformen umso deutlicher her-
vortraten, je praziser das Erhebungsinstrument zur Erfassung der sozialen Herkunft wurde.

In der vorliegenden Untersuchung musste auch mit dem Problem der sozialen Erwiinschtheit
gerechnet werden. Es war auffallend, dass viele Eltern bei den Beziehungsfragen zum Kind in
Richtung Zustimmung antworteten. Dieser Umstand konnte in zwei Richtungen interpretiert
werden: Entweder flhrte die relativ homogene Stichprobe beruflich und privat zufriedener
Eltern dazu, dass sich diese Lebenszufriedenheit auch in der Beantwortung des Elternfrage-
bogens zeigte, oder die Uberwiegend gebildeten Eltern durchschauten die Ziele der Fragestel-
lungen und waren bestrebt, so zu antworten, wie man es von verantwortungsbewussten Eltern

erwartet.
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9. Praktische Relevanz und Ausblick

Als Essenz dieser Untersuchung konnte festgestellt werden, dass die meisten Eltern der Fach-
profilklassen eine héhere Bildung absolviert hatten, die meisten Fachprofilvéter und ein guter
Teil der Fachprofilmditter einer anspruchsvolleren Berufstéatigkeit nachgingen und der sozio-
6konomische Status in den Fachprofilfamilien hoher ausfiel als in den Regelklassen. Auch
wenn in den Fachprofilklassen nicht mehr Mutter berufstatig waren als in den Regelklassen,
wie eingangs angenommen, so war jedoch der tGberwiegende Teil der Fachprofilmitter be-
rufstatig und Ubte eine Berufstatigkeit auf einem hoheren beruflichen Prestige im Vergleich
zu den Regelklassenmiittern aus. Aus diesen Grinden konnte bei den berufstatigen Fachpro-
filmattern nicht von Rabenmittern, von defizitaren Erziehungsleistungen oder von einem
Erziehungsnotstand ausgegangen werden, da die meisten Schulerinnen und Schuler in den
Fachprofilklassen trotz anspruchsvolleren Unterrichtsniveaus in der Schule sehr erfolgreich
waren und eine gute Lern- und Leistungsmotivation zeigten (vgl. Lehr, 1969; Bofinger, 1994;
Tillmann & Meier, 2003). Und dass diese Ergebnisse keine Zufallsbefunde waren, konnte
dadurch begrundet werden, dass die Uberwiegende Gesamtheit der Variablen zur Erfassung
der elterlichen Bildungs- und Berufsressourcen in den Fachprofilklassen ginstiger ausfielen
als in den Regelklassen. Wichtiger als die Interpretation der Einzelergebnisse war die Fest-
stellung, dass in den Fachprofilklassen die Kombination der hohen Bildungs- und Berufsres-
sourcen von beiden Eltern dazu beitrugen, dass die Fachprofilschilerinnen und Fachprofil-
schuler im besonderen Mal3e von den elterlichen Strukturmerkmalen profitieren konnten (vgl.
Helmke & Weinert, 1997).

Das zeigte sich ganz konkret in der kulturellen Praxis der Fachprofilfamilien, da hier die
hauslichen Anregungsbedingungen teilweise forderlicher waren als in den gymnasialen Re-
gelklassen: Die Fachprofilschiler besalen weniger eigene Fernseher und Computer mit Inter-
netanschluss in den Kinder- bzw. Jugendzimmern und konsumierten diese Medien weniger
und reflektierter als die Regelgymnasiasten. AulRerdem waren die Lesemotivation und die
Lesepraxis der Fachprofilschiler glinstiger als die der Regelschler.

Die praktische Bedeutung dieser Befunde liegt also darin, dass die familidren Rahmenbedin-
gungen die Schulleistungen der naturwissenschaftlich begabten Kindern begunstigten und ein
forderliches Umfeld in diesen Familien entscheidend dazu beitrug, dass sich das Begabungs-
potenzial der begabten Kinder in den naturwissenschaftlichen Fachprofilklassen entfalten
konnte. Um einer Fehlinterpretation dieser Befunde entgegenzuwirken, sei an dieser Stelle
darauf hingewiesen, dass es nicht Ziel dieser Untersuchung war, soziale Unterschiede zwi-

schen den Klassenformen zu erfassen, um daraus entsprechende Handlungsableitungen fiir die
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Chancengleichheit oder Chancenungleichheit der verschiedenen Gesellschaftsschichten vor-
zunehmen. Auch wenn die Chancengleichheit ein wichtiger sozialer und gesellschaftlicher
Aspekt ist, ging es in dieser Studie vielmehr darum, die Umgebungsbedingungen von natur-
wissenschaftlich begabten Kindern zu beleuchten. Entscheidend fur den Schulerfolg begabter
Kinder ist nicht nur, was in der Schule gelernt wird und wie gut Pddagogen die Unterrichtsin-
halte nachhaltig an Schulerinnen und Schuler vermitteln kénnen, sondern weiter wichtig sind
die hduslichen Anregungsbedingungen begabter Kinder. Diese Erkenntnis ist nicht neu, soll
aber verdeutlichen, dass die Eltern eine Verantwortung fur die Bildung ihrer Kinder haben
und diese nicht einfach an Bildungseinrichtungen delegieren kdnnen, da sie als machtige Mo-
delle ihre Kinder wesentlich mehr pragen als die Institution Schule (z.B. Helmke & Weinert,
1997; Helmke & Schrader, 2006). Eltern kdnnen durch die vorliegenden Befunde darin be-
starkt werden, Vorbilder fur ihre Kinder zu sein und Verantwortung fur die Bildung ihrer
Kinder zu tbernehmen, indem sie ein kulturforderndes Klima im hduslichen Umfeld schaffen.
Das konnte z.B. durch das Lesen eines Buches und gemeinsame Gesprache dartiber, durch
gemeinsame Besuche von Ausstellungen, kulturellen Veranstaltungen oder Konzerten, durch
den gezielten und reflektierten Fernseh- oder Computerkonsum in der Familie, durch das Ab-
schaffen des eigenen Fernsehers oder des eigenen Internetanschlusses im Kinder- oder Ju-
gendzimmer und durch das Aufstellen dieser Geréte an einem fir alle Familienmitglieder zu-
ganglichen, zentralen Platz geschehen (z.B. Spitzer, 2006; Rohr-SendIlmeier et al., 2007a,
2008). In dieser Untersuchung konnte auch eindeutig gezeigt werden, dass die Schiilerperson-
lichkeit in Wechselwirkung mit den Schulleistungen zu sehen ist, da die schulische Lern- und
Leistungsmotivation und das auBBerschulisches Interesse der Fachprofilklassler an Mathematik
und an Naturwissenschaften hoher waren als der Regelgymnasiasten. Somit traf auf diese Un-
tersuchung auch der neuere interaktionistische Ansatz des Minchener Multidimensionalen
Hochbegabtenmodells nach Heller (2002) in Ansétzen zu, welches die Wechselbeziehungen
zwischen der Begabung, der Umwelt und den nicht kognitiven Persdnlichkeitsmerkmalen des
Kindes beschreibt. Diese Aspekte sprechen fur die Wichtigkeit, fir den Erhalt und fiir die
Forderung des naturwissenschaftlichen Fachprofilzweiges an Gymnasien, weil in homogenen
Lerngruppen den Schilerinnen und Schilern eher erméglicht werden kann, ohne groRere &u-
Rere Stérungsprozesse die Lern- und Leistungsmotivation zu zeigen und die entsprechenden
Schulleistungen zu erreichen, welche ihrem kognitiven Potenzial entsprechen. Die Bildung
homogener Schiilergruppen in Fachprofilklassen kann eine nicht erwiinschte Heterogenitat
der Schilergruppen in den Parallelklassen mit einem entsprechenden Leistungsabfall zur Fol-

ge haben. Dieses ernst zu nehmende Problem darf nicht verleugnet werden. Es zeigt das Spa-
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nungsfeld von Gymnasien mit einem Fachprofilzweig auf, wenn sie einerseits naturwissen-
schaftlich begabte Schulerinnen und Schiler férdern wollen und einen entsprechenden an-
spruchsvollen Bildungsauftrag zu erflllen haben und andererseits daftr sorgen miissen, dass
die normalen Gymnasialklassen nicht zu sogenannten Restklassen werden, in denen sich
Probleme h&ufen und die Schilerinnen und Schiiler sowie deren Eltern durch die Auslese der
Fachprofilklassen entmutigt oder verédrgert werden. Hier sollten andere MalRnahmen greifen
und entsprechende Konzepte ausgearbeitet werden, als iber den Weiterbestand des naturwis-
senschaftlichen Fachprofilzweiges nachzudenken.

Eine oft diskutierte Alternative zu den Fachprofilklassen stellen die sogenannten naturwissen-
schaftlichen Arbeitsgemeinschaften dar. Hier verbleiben naturwissenschaftlich begabte Schi-
lerinnen und Schuler in ihrem Klassenverband, besuchen zusétzlich naturwissenschaftliche
Kurse oder nehmen an Wettbewerben bzw. Projekten teil, die teilweise einen zusétzlichen
Zeitaufwand bedeuten und oft am Nachmitttag stattfinden (BLK, 2004). Dieses Verfahren
wird beispielswiese im Saarland oder in Rheinland-Pfalz praktiziert. Hier sind naturwissen-
schaftliche Fachprofilklassen noch unbekannt. Die Frage ist nur, inwieweit diese punktuelle
Form der Forderung wirklich effizient ist und die naturwissenschaftlich begabten Schulerin-
nen und Schiler dazu anspornt und motiviert, kognitive Hochstleistungen zu vollbringen,
wenn Arbeitsgemeinschaften auf freiwilliger Basis erfolgen (vgl. Neitzke & Rohr-
SendImeier, 1996). Aus diesen Grunden waére die verbindliche Einrichtung von naturwissen-
schaftlichen Fachprofilklassen nach dem MINT-Konzept, neben den schon vorhandenen
Hochbegabtenzweigen an Gymnasien und bestehenden freiwilligen Arbeitsgemeinschaften, in
allen Bundeslandern sinnvoll.

AbschlieRend l&sst sich noch ergdnzen, dass es lohnend waére, die Fragestellung der vorlie-
genden Untersuchung in zwei Forschungsrichtungen nach quantitativen und qualitativen Ge-
sichtspunkten auszuweiten. Die quantitative Erweiterung kdnnte wie folgt aussehen:

In der vorliegenden Untersuchung wurden zwei Klassenformen innerhalb der gleichen Schul-
form Gymnasium miteinander verglichen. Dieser Vergleich zeigte differenzierte und préazise
Unterschiede in den Rahmenbedingungen begabter naturwissenschaftlicher Fachprofilkl&ssler
zu den Regelgymnasiasten auf. Im Vergleich zu den grofRen Studien der einschlégigen For-
schungsliteratur, welche sich auf verschiedene Schulformen beziehen, waren die quantitativen
Unterschiede zwischen den Gruppen in der vorliegenden Untersuchung geringer. Um die Er-
gebnisse der vorliegenden Untersuchung besser mit diesen Studien vergleichen zu kdnnen,
konnte diese Untersuchung auf verschiedene Schulformen ausgedehnt werden. Dadurch wa-

ren die entsprechenden Ergebnisse besser mit den Ergebnissen der einschldgigen sozialwis-
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senschaftlichen Literatur vergleichbar und es ware mdglich, entsprechende Handlungsanwei-
sungen zur Forderung naturwissenschaftlich begabter Schilerinnen und Schiler aus sozial
benachteiligen Schichten in den verschiedenen Schulformen abzuleiten. Des Weiteren ware es
sinnvoll, Teilaspekte dieser Untersuchung an weiteren Stichproben zu replizieren, um die
Aussagekraft der vorliegenden Befunde zu erhéhen. Das wird zurzeit im Bonner Forschungs-
projekt durchgefuhrt. Im Rahmen von aktuellen Teilstudien zur sozialen Herkunft, der Be-
rufstatigkeit von Mittern und den familidren Anregungsbedingungen werden weitere Zu-
sammenhange untersucht, welche die Befunde der vorliegenden Untersuchung vertiefen sol-
len.

Die qualitative Erweiterung der Fragestellung dieser Untersuchung kénnte wie folgt aussehen:
In der vorliegenden Untersuchung zeigten die naturwissenschaftlich begabten Schulerinnen
und Schler ein sehr viel hoheres Interesse an Mathematik und an Naturwissenschaften im
auflerschulischen Bereich. Eine differenziertere Erfassung dieser beiden Fachrichtungen nach
qualitativen Interessen konnte zum weiteren Erkenntnisgewinn beitragen, um eine noch gro-
Rere Passung zwischen dem Unterrichtsangebot und den vorhandenen Fahigkeiten und Inte-
ressen der Schulerinnen und Schiiler im Rahmen der Qualitatssicherung des Unterrichtsange-

botes in den Fachprofilklassen zu erreichen.
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Anhang |

la Schulerfragebogen

o universitdtbonn

@ ssssssssssssssssssssssss SUNIVERSITAT

Code: ISFB | | |

Liebe Schdlerin, lieber Schuler,

ich freue mich, dass du die Bereitschaft hast, einige Fragen zu deinem Lernverhalten und zu deinen
Lernbedingungen zu beantworten.

Dazu wirst du auf den folgenden Seiten einige Fragen finden.

Es ist wichtig, dass du alle Fragen sorgfaltig liest und ehrlich deine Meinung sagst. Es gibt keine fal-
schen Antworten! Richtig ist das, was du denkst! Bitte antworte spontan!

Es ist aulerdem wichtig, dass du mdglichst alle Fragen auf dem Fragebogen beantwortest, weil er
sonst nicht so gut ausgewertet werden kann.

Die Auswertung erfolgt anonym. Das heil3t, keine Lehrerin und kein Lehrer erfahren etwas von deinen
personlichen Antworten! Der oben angegebene Code hat nichts mit deinem Namen zu tun. Ich versi-
chere dir, dass deine personlichen Antworten unter uns bleiben!

Damit du weif3t, wie du die Fragen beantworten sollst, hier ein Beispiel:

Wie gern gehst du zur Schule?

gar nicht gern [] [] [] [] auBerordentlich gern
1 2 3 4 5

Bitte kreuze bei jeder Frage an, wie sehr sie fur dich zutrifft!
Bitte kreuze bei jeder Frage jeweils nur eine Zahl an!

Vielen Dank fir deine Mitarbeit!

Deine Michaela Muller-Gunther,

Diplom-Psychologin

Bitte umblattern!
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Fragebogen

Bitte trage hier folgende Angaben zu deiner Person ein!

Geschlecht: Junge [] Médchen [_] Alter: [] Klasse: [ ]
Klassenstufe: [ ] Klassenform: Fachprofilklasse Naturwissenschaft (MINT) ]
(z.B.5,6,7,8,9, oder 10) Normale Gymnasialklasse []

Welcher der folgenden Geréte hast du in deinem Kinder- bzw. Jugendzimmer?

Fernseher ja [ nein]
Computer ja ] nein[]
Computer mit Internetanschluss ja ] nein[]

Bitte kreuze eine Zahl entsprechend deiner Einschatzung an!

1. Wie viel Zeit verbringst du mit einem Kinder- oder Jugendbuch?
(z.B. Harry Potter, Die wilden FuRballkerle, Génsehaut, Level 4: Die Stadt der Kinder, Der kleine
Prinz, Wir Kinder vom Bahnhof Zoo, Momo, Sofies Welt)

tagl. bis zu
1Std. 2Std. 3Std.
(fast) keine L] [ [] L] [ taglich drei Stunden
1 2 3 4 5 und mehr

2. Wie viel Zeit verbringst du mit einem Fachbuch oder einer Fachzeitschrift?
(z.B. Geografie, Natur- und Technik, Computer, Gesundheit, 0.4.)
tagl. bis zu
1Std. 2Std. 3Std.

(fast) keine ] [ [] [] [] taglich drei Stunden
1 2 3 4 5 und mehr

3. Wie viel Zeit verbringst du mit einem Comic oder einer Zeitschrift zur Unterhaltung?
(z.B. Bravo, Bravo-Sport, Bravo-Girl, Popcorn, Tops on the Pops, Sugar, YPS, YAM, Disneys Art
Attack, GZSZ-Magazin, Spots on)

tagl. bis zu

1Std. 2Std. 3Std.

(fast) keine ] [ [] [] [] taglich drei Stunden
1 2 3 4 5 und mehr

4, Redest du mit deinen Eltern tber das, was du liest?

(fast) nie 1 O ] ] []  sehroft
1 2 3

4 5
5. Wie viel Zeit verbringst du mit dem Fernseher zur Informationsbeschaffung und zur Bil-
dung?
(z.B. Natur-, Wissenschafts-, Dokumentar-, Informations-, oder Bildungssendungen)

tagl. bis zu
1Std. 2Std. 3Std.

(fast) keine ] [ [] [] [] taglich drei Stunden
1 2 3 4 5 und mehr
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6. Wie viel Zeit verbringst du mit dem Fernseher zur Unterhaltung?
(z.B. Talk- und Spielshows, Comedy, Serien, Soaps, Sitcoms, Musik- und Sportsendungen, Spielfilme,
Krimis)?
tagl. bis zu
1Std. 2Std. 3Std.

(fast) keine L1 O ] ] ] taglich drei Stunden
1 2 3 4 5 und mehr

7. Wie viel Zeit verbringst du mit dem Fernseher, um Actionfilme ab 16 oder 18 Jahren zu se-
hen? (z.B. Rambo, Terminator, Stirb langsam 3, Lethal WEapon 1-4, Blade)
tagl. bis zu
1Std. 2Std. 3Std.

(fast) keine L1 O ] ] ] taglich drei Stunden
1 2 3 4 5 und mehr

8. Wie viel Zeit verbringst du mit dem Computer, um Kontakte zu anderen Leuten per Internet
zu bekommen? (z.B. per Chat, per E-Mail)
tagl. bis zu
1Std. 2Std. 3Std.

(fast) keine ] [ [] [] [] taglich drei Stunden
1 2 3 4 5 und mehr

9. Wie viel Zeit verbringst du mit dem Computer zur Unterhaltung?
(z.B. downloaden von Musik, Internetspiele spielen, basteln an einer eigenen Website, einfach so her-
um surfen)
tagl. bis zu
1Std. 2Std. 3Std.

(fast) keine ] [ [] [] [] taglich drei Stunden
1 2 3 4 5 und mehr

10. Wie viel Zeit verbringst du mit dem Computer zur Informationsbeschaffung und zur Bil-
dung? (z.B. Benutzen von verschiedenen Internetsuchmaschinen z. B. ,,Google®, Lernsoftware benut-
zen, Suchen nach Informationen in Websites)
tagl. bis zu
1Std. 2Std. 3Std.

(fast) keine ] [ [] [] [] taglich drei Stunden
1 2 3 4 5 und mehr

11. Wie viel Zeit verbringst du mit dem Computer, um Actionspiele ab 16 oder 18 Jahren zu
spielen? (Auch per Internet)
(z.B. World of Warcraft, Counter Strike, Doom 3, Diablo 2, Joint Operations Typhoon Rising, Soldier
of Fortune)?
tagl. bis zu
1Std. 2Std. 3Std.

(fast) keine ] [ [] [] [] taglich drei Stunden
1 2 3 4 5 und mehr

12. Unterstutzt dich deine Mutter in Dingen, welche die Schule betreffen?
(z.B. Sie besorgt mir schulrelevante Biicher, CDs oder Ahnliches.)

(fast) nie [] [] [] [] [] sehr intensiv
1 2 3 4 5

13. Unterstitzt dich dein Vater in Dingen, welche d_i_e Schule betreffen?
(z.B. Er besorgt mir schulrelevante Buicher, CDs oder Ahnliches.)

(fast) nie (] [ [] [] [] sehr intensiv
1 2 3 4 5
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14. Achtet deine Mutter darauf, dass du die Hausaufgaben selbststandig erledigst?
(fast) nie L O ] ] []  taglich ganz genau
1 2 3 4 5

15. Achtet dein Vater darauf, dass du die Hausaufgaben selbststandig erledigst?
(fast) nie ] ] ] ] ] taglich ganz genau
1 2 3 4 5

16. Hilft dir deine Mutter bei Lernschwierigkeiten?

(fast) nie [] [] [] [] [] sehr oft
1 2 3 4 5

17. Hilft dir dein Vater bei Lernschwierigkeiten?

(fast) nie [] [] [] [] [] sehr oft
1 2 3 4 5

18. Ich bin in der Schule ...

nichtbegabt [ [ [] [] [] sehr begabt
1 2 3 4 5

19. Neues zu lernen fallt mir ...

schwer [] [] [] [] [] leicht
1 2

3 4 5
20. Ich bin ...
nicht intelligent [ ] [] [] [] [] intelligent
1 2 3 4 5

21. Ich kann in der Schule ...

wenig [] [] [] [] [] viel
1 2 3 4 5

22. In der Schule fallen mir viele Aufgaben ...
schwer ] ] ] ] ] leicht
1 2 3 4 5

23. In der Schule geht es mir darum, neue Ideen zu bekommen.

stimmt gar nicht (]  [] [] [] [] stimmt genau
1 2 3 4 5

24. In der Schule geht es mir darum, etwas Interessantes zu lernen.

stimmt gar nicht (]  [] [] [] [] stimmt genau
1 2 3 4 5

25. In der Schule geht es mir darum, spater knifflige Probleme 16sen zu kénnen.
stimmt gar nicht (]  [] ] L] ] stimmt genau
1 2 3 4 5
26. In der Schule geht es mir darum, komplizierte Inhalte zu verstehen.
stimmt gar nicht (] [] [] [] [] stimmt genau
1 2 3 4 5
27. In der Schule geht es mir darum, dass das Gelernte fiir mich Sinn ergibt.

stimmt gar nicht (] [] [] [] [] stimmt genau
1 2 3 4 5

Seite |281



Anhang | Fragebdgen Seite |282

28. In der Schule geht es mir darum, zum Nachdenken angeregt zu werden.
stimmt gar nicht [ ] [] [] [] [] stimmt genau
1 2 3 4 5

29. In der Schule geht es mir darum, so viel wie mdglich zu lernen.
stimmt gar nicht [ ] [] ] ] ] stimmt genau
1 2 3 4 5

30. In der Schule geht es mir darum, ein tiefes Verstandnis fur die Inhalte zu erwerben.

stimmt gar nicht [ ] [] ] ] ] stimmt genau
1 2 3 4 5

31. Welche Schulnoten hattest du jetzt im Halbjahreszeugnis Januar 2007 in folgenden Schulfa-
chern?

Kreuze bitte jeweils nur eine Note pro Fach an!

Deutsch
[] [ [] [] [ []
sehr gut(1)  qut(2) befriedigend(3) ausreichend(4) mangelhaft(5) ungeniigend(6)
Mathematik

[] [] [] [] [] [
sehr gut(1)  gut(2) befriedigend(3) ausreichend(4) mangelhaft(5) ungentgend(6)
Englisch
[] [] [] [] [] [

sehr gut(1)  gut(2) befriedigend(3) ausreichend(4) mangelhaft(5) ungentgend(6)

32. Bist du mit deinen Schulnoten in letzter Zeit zufrieden?

gar nicht L1 O O ] ] auRerordentlich zufrieden
zufrieden 1 2 3 4 5

33. Wie sehr interessiert du dich zur Zeit fur Mathematik neben den schulischen Aufgaben?
(z.B. Zahlenratsel, Informatik)

gar nicht L1 [ [ [] [] sehr interessiert
interessiert 1 2 3 4 5

34. Wie sehr interessiert du dich zur Zeit fir Naturwissenschaft neben den schulischen Aufga-
ben?

(z.B. Astronomie, Mineralogie, Pflanzenkunde)

gar nicht L1 [ [ [] [] sehr interessiert

interessiert 1 2 3 4 5

35. Wie sehr interessiert du dich zur Zeit fiir Sprache neben den schulischen Aufgaben?
(z.B. Literatur, Zeitschriften, zusétzliche Fremdsprachen)

gar nicht L] O [ [] [] sehr interessiert
interessiert 1 2 3 4 5

36. Findest du es gut, dass deine Mutter arbeitet?
gar nicht gut L1 [ [ [] [] sehr gut
1 2 3 4 5

Bitte kontrolliere aber noch einmal sorgfaltig, ob du alle Fragen beantwortet hast!
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Ib Elternfragebogen

unive rsita'tbonnl

xxxxxxxxxxxxxxx SWILHELMS-UNIYERSITAT

Code: |EFB | | |

Bonn, im Januar 2007
Liebe Eltern,

Sie haben fur Ihr Kind ein anspruchsvolles Gymnasium mit Fachprofilklassen ausgewahlt und dort
wird es gemeinsam mit anderen Kindern gefordert. In Zukunft sollen mehr Lernmdglichkeiten fir
interessierte und begabte Kinder in Schulen angeboten werden. Um solche Angebote sinnvoll konzi-
pieren zu konnen, ist es erforderlich, mehr Uber die gegebenen Rahmenbedingungen bei begabten
Kindern zu erfahren.

Mit dieser Frage befasst sich ein Forschungsprojekt am Institut fiir Psychologie der Universitat Bonn.
Fur einen Aspekt der Fragestellung méchte ich Sie um lhre Unterstiitzung bitten. Im Elternbrief vom
Januar 2007 habe ich Sie uber diese Untersuchung informiert.

Ich habe einen kurzen anonymen Fragebogen entworfen, dessen Bearbeitung nur wenig Zeit in An-
spruch nehmen wird und der derzeit in einigen Schulen in verschiedenen Bundeslandern eingesetzt
wird.

Ich bitte Sie herzlich, den Fragebogen auszufullen und lhrem Kind bis spatestens Montag, den
26.03.07 (also vor den Osterferien), in dem beigefiigten Briefumschlag verschlossen wieder mitzuge-
ben. AnschlieBend werden die Fragebdgen von den Klassenlehrerlnnen eingesammelt und an mich
weiter geleitet. Ihre Angaben werden selbstverstandlich anonym behandelt und nur fiir die derzeitige

Untersuchung an der Bonner Universitat verwendet.

Vielen Dank fur Ihre Mitarbeit!
Mit freundlichen GriiRen

Ihre Michaela Miller-Giinther, Diplom-Psychologin

Bitte umblattern!
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Liebe Mitter, bitte fiillen Sie die Seiten 2 - 6 aus. Sollte der Vater nicht erreichbar sein, bitte ich Sie,
auch die Seiten 7 - 8 stellvertretend fiir den Vater auszufiillen und dies kenntlich zu machen! Bitte
kreuzen Sie bei jeder Frage die Antwort an, die am ehesten auf Sie zutrifft und lassen Sie dabei keine
Frage aus, da der Fragebogen sonst unbrauchbar werden kénnte.

Geschlecht mannlich [] weiblich [] Alter: [] Klasse: []
des Kindes:

Klassenstufe: []

Klassenform: Fachprofilklasse Naturwissenschaft (MINT) [_] Normale Gymnasialklasse [ ]

Anzahl der Geschwister:

Alter: Geschlecht: Schultyp:
1. Geschwister [] wl ] m[]
2. Geschwister [] w[l ] m[]
3. Geschwister [] w[l ] m[]
4. Geschwister [] wl ] m[]

Familienstand
[ ] feste Partnerschaft [ | verheiratet [ ] geschieden [ ] Single
Lebenssituation

[ ] berufstatig mit berufstatigem Partner und Kind
[ ] berufstatig mit nicht berufstatigem Partner

[ ] nicht berufstatig

[ ] allein erziehend

Berufsbiografie

In welchem Umfang waren Sie vor der Geburt Ihres Kindes berufstatig?

Gar nicht bzw. nicht mehr berufstitig ]
Gelegentlich, aber vollig unregelmaBig

Teilzeitbeschaftigung fiir einige Stunden in der Woche

Halbtagsbesché&ftigung

Teilzeitbeschaftigung zwischen einer halben und einer vollen Arbeitsstelle ]
Vollbeschéaftigung

[ DOd

Haben Sie nach der Geburt Ihres Kindes Ihre berufliche Téatigkeit unterbrochen?

Nein [] Ja [_]-> wennja, Wie alt war Ihr Kind bei Ihrem
beruflichen Wiedereinstieg? [ ] Jahre

Bis zu welchem Lebenszeitpunkt des Kindes haben Sie Ihre berufliche Téatigkeit unterbrochen?

Bis zum Kindergarten

Bis zur Grundschule

Bis zum Beginn des Gymnasiums
Bis heute

Q000
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In welchem Umfang sind Sie zur Zeit berufstatig?

Gar nicht bzw. nicht mehr berufstétig ]
Gelegentlich, aber vollig unregelmaBig

Teilzeitbeschaftigung fiir einige Stunden in der Woche

Halbtagsbeschéftigung

Teilzeitbeschaftigung zwischen einer halben und einer vollen Arbeitsstelle ]
Vollbeschéaftigung

[ DOd

Haochster Bildungsabschluss der Mutter:
Zum Beispiel: kein Schulabschluss, Hauptschulabschluss, Mittlere Reife, Sekundarabschluss I, Fachoberschul-
reife, Fachoberschulabschluss, Fachschulabschluss, Berufsschulabschluss, Gesellenbrief, Meisterbrief, (Fach-
)Abitur, (Fach-)Hochschulstudium, etc.

Derzeit ausgelibter Beruf der Mutter:

Die aktuelle berufliche Tatigkeit gehort zu eine der folgenden Kategorien:

Bitte kreuzen Sie nur eine Antwort an!

[] Ingenieure, Leitende Verwaltungsberufe und leitende Akademiker, Manager, Inhaber eines GroR-
betriebes

] Lehrer, angestellte Akademiker ohne Leitungsfunktion, gehobene Verwaltungs- und Management-
berufe, hohere technische Berufe

(] Qualifizierte Biro-, Dienstleistungs- und Handelberufe in angestellter Position

] Inhaber von Kleinbetrieben oder selbststandig (z.B. Handwerksbetrieb)

[] Selbststandig im Bereich der Landwirtschaft

] Vorarbeiter, Meister, Techniker in angestellter Position

[] Einfache Biiro-, Dienstleistungs- und Handelsberufe in angestellter Position

[] Facharbeiter in angestellter Position

[] Un- und angelernte Arbeiter in angestellter Position

Wenn Sie nicht mehr berufstatig sind, zu welcher der obigen Kategorien gehorte Ihr friher aus-
geuibte Beruf?
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Fragebogen

Wenn Sie nicht berufstatig sind, beantworten Sie bitte nur die Fragen 11. bis 29.!

1. Mit den Erfolgen, die ich in meinem Beruf habe, bin ich ...
unzufrieden [] [] [] [] [] zufrieden
1 2 3 4 5

2. Mit dem Betriebsklima an meinem Arbeitsplatz bin ich ...
unzufrieden [] [] [] [] [] zufrieden
1 2 3 4 5

3. Was das Ausmal? meiner beruflichen Anforderungen und Belastungen betrifft, bin ich ...
unzufrieden ] ] ] ] ] zufrieden
1 2 3 4 5

4. Wie selbststandig arbeiten Sie in Ihrem Beruf?
nicht selbststandig ] ] ] ] ] vollig selbststandig
1 2 3 4 5

5. Wie hoch ist Ihre Verantwortung in Threm Beruf?

kaum [] [] [] [] [] hohe Verantwortung
Verantwortung 1 2 3 4 5

6. Als wie anspruchsvoll schatzen Sie Ihre Tatigkeit gemessen an lhrer beruflichen Qualifikation
ein?

sehr wenig [] [] [] [] [] sehr anspruchsvoll

anspruchsvoll 1 2 3 4 5

7. Halten Sie es fur erstrebenswert, langfristig eine héhere berufliche Position zu erwerben?

gar nicht [] [] [] [] [] sehr erstrebenswert
erstrebenswert 1 2 3 4 5

8. Wie oft haben Sie in lhrem Beruf das Gefiihl sich zwischen der Familie und dem Beruf entschei-
den zu muiissen?
nie ] ] ] ] ] (sehr) oft

1 2 3 4 5
9. In wieweit sind Sie damit einverstanden, aufgrund Ihrer familidren Situation berufliche Nach-
teile hinzunehmen (z.B. eine Teilzeittatigkeit, oder eine geringere Bezahlung)?
gar nicht [] [] [] [] [] voll und ganz einverstanden
einverstanden 1 2 3 4 5

10. Mit dem, was ich bisher im Leben beruflich und familiar erreicht habe, bin ich ...

unzufrieden [] [] [] [] [] zufrieden
1 2 3 4 5
11. Mit den Erfolgen, die ich als Hausfrau und Mutter habe, bin ich ...
unzufrieden [] [] [] [] [] zufrieden
1 2 3 4 5
12. Mit dem Familienklima bei uns zu Hause bin ich ...
unzufrieden [] [] [] [] [] zufrieden
1 2 3 4 5

13. Was das Ausmal? meiner hauslichen Anforderungen und Belastungen betrifft, bin ich ...
unzufrieden ] ] ] ] ] zufrieden
1 2 3 4 5

14. Wenn ich daran denke, wie meine Kinder und ich miteinander auskommen, bin ich...
unzufrieden ] ] ] ] ] zufrieden
1 2 3 4 5
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15. Wenn ich an das schulische und berufliche Fortkommen meiner Kinder denke, bin ich ...
unzufrieden [] [] [] [] [] zufrieden
1 2 3 4 5

16. Wenn ich an die Selbststandigkeit meiner Kinder denke, bin ich ...
unzufrieden [] [] [] [] [] zufrieden
1 2 3 4 5

17. Mit dem Einfluss, den ich auf meine Kinder habe, bin ich ...
unzufrieden [] [] [] [] [] zufrieden
1 2 3 4 5

18. Mit der Anerkennung, die mir meine Kinder entgegenbringen, bin ich ...
unzufrieden [] [] [] [] [] zufrieden
1 2 3 4 5

19. Wie wichtig ist es Ihnen, Zeit mit Ihren Kindern zu verbringen?

(ziemlich) unwichtig [ ] [] [] [] [] extrem wichtig
1 2 3 4 5

20. Wie wichtig sind Ihnen die schulischen Leistungen Ihres Kindes?
(ziemlich) unwichtig  [] ] ] ] ] extrem wichtig
1 2 3 4 5

21. Wie gerne lesen Sie?

gar nicht gern L] [ [] [] [] auBerordentlich gern
1 2 3 4 5
22. Wie gerne liest Ihr Kind?
gar nicht gern L] [ [] [] [] auBerordentlich gern
1 2 3 4 5
23. Wie viel Zeit verbringt Ihr Kind durchschnittlich mit Biichern?
tagl. bis zu
1Std. 2Std. 3Std.
(fast) keine [] [] [] [] [] taglich drei Stunden
1 2 3 4 5 und mehr

24. Wie haufig besuchen Sie mit lhrem Kind Ausstellungen, Auffihrungen und Konzerte?
nie ] ] ] ] ] mindestens 1 mal im Monat
1 2 3 4 5

25. Wie viel Zeit verbringt Ihr Kind durchschnittlich vor dem Fernseher?
25. a In der Woche (montags bis freitags)

tagl. bis zu
1Std. 2Std. 3Std.
(fast) keine [] [] [] [] [] taglich drei Stunden
1 2 3 4 5 und mehr
25.b Am Wochenende (samstags bis sonntags)
tagl. bis zu
1Std. 2Std. 3Std.
(fast) keine [] [] [] [] [] taglich drei Stunden
1 2 3 4 5 und mehr
26. Wie viel Zeit verbringt Ihr Kind am Computer?
tagl. bis zu
1Std. 2Std. 3Std.
(fast) keine [] [] [] [] [] taglich drei Stunden
1 2 3 4 5 und mehr

27. Hort, sieht oder liest Ihr Kind die aktuellen Nachrichten?

(fast) nie [] [] [] [] [] taglich
1 2 3 4 5
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28. Wie viel Zeit verbringt Ihr Kind mit einem sportlichen Hobby?

(fast) keine [] [] [] [] [] jede Woche mehr als 5 Stunden
1 2 3 4 5
29. Wie viel Zeit verbringt Ihr Kind mit einem musikalischen oder kiunstlerischen Hobby?
(fast) keine [] [] [] [] [] jede Woche mehr als 5 Stunden
1 2 3 4 5
30. Wie sehr befurwortet Ihr Partner Ihre Berufstatigkeit?
gar nicht [] [] [] [] [] sehr
1 2 3 4 5
31. Wie oft unterstitzt Sie Ihr Partner in der Kindererziehung und der Kinderbetreuung?
nie [] (] [ [] [] immer
1 2 3 4 5
32. Wie oft unterstitzt Sie Ihr Partner bzw. Ehemann in der Hausarbeit?
nie [] (] [ [] [] immer
1 2 3 4 5
33. Zwingen Sie vorwiegend finanzielle Grinde zur Berufstatigkeit?
gar nicht ] ] ] ] ] sehr
1 2 3 4 5
34. Arbeiten Sie vorwiegend, weil Sie ,,einfach gerne* arbeiten?
gar nicht [] ] ] [] ] sehr
1 2 3 4 5

Die folgenden beiden Seiten sollen vom Vater des Kindes ausgefullt werden. Ist der Vater nicht
erreichbar, so kann die Mutter auch diese beiden Seiten stellvertretend fir den Vater ausfullen.
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Liebe Vater, bitte flllen Sie die folgenden Fragen aus und lassen dabei keine Frage aus, weil der
Fragebogen sonst unbrauchbar werden kénnte.
Stellvertretend von der Mutter ausgefillt: ja ] nein  []

Hochster Bildungsabschluss des Vaters :
Zum Beispiel: kein Schulabschluss, Hauptschulabschluss, Mittlere Reife, Sekundarabschluss I, Fachoberschul-
reife, Fachoberschulabschluss, Fachschulabschluss, Berufsschulabschluss, Gesellenbrief, Meisterbrief, (Fach-
)Abitur, (Fach-)Hochschulstudium, etc.

Derzeit ausgelibter Beruf des Vaters:

Die aktuelle berufliche Tatigkeit gehort zu eine der folgenden Kategorien:

Bitte kreuzen Sie nur eine Antwort an!

[] Ingenieure, Leitende Verwaltungsberufe und leitende Akademiker, Manager, Inhaber eines GroR-
betriebes

] Lehrer, angestellte Akademiker ohne Leitungsfunktion, gehobene Verwaltungs- und Management-
berufe, hohere technische Berufe

[] Qualifizierte Biiro-, Dienstleistungs- und Handelberufe in angestellter Position

] Inhaber von Kleinbetrieben oder selbststandig (z.B. Handwerksbetrieb)

[] Selbststandig im Bereich der Landwirtschaft

] Vorarbeiter, Meister, Techniker in angestellter Position

[] Einfache Biiro-, Dienstleistungs- und Handelsberufe in angestellter Position

[] Facharbeiter in angestellter Position

[] Un- und angelernte Arbeiter in angestellter Position

Wenn Sie nicht mehr berufstatig sind, zu welcher der obigen Kategorien gehorte Ihr friher aus-
gelbte Beruf?

Fragebogen

Wenn Sie nicht berufstatig sind, beantworten Sie bitte nur die Fragen 11v. bis 21v.!

1v. Mit den Erfolgen, die ich in meinem Beruf habe, bin ich ...

unzufrieden [] [] [] [] [] zufrieden
1 2 3 4 5

2v. Mit dem Betriebsklima an meinem Arbeitsplatz bin ich ...

unzufrieden [] [] [] [] [] zufrieden
1 2 3 4 5

3v. Was das Ausmal meiner beruflichen Anforderungen und Belastungen betrifft, bin ich ...
unzufrieden [] [] [] [] [] zufrieden
1 2 3 4 5

4v. Wie selbststandig arbeiten Sie in IThrem Beruf?
nicht selbststandig [] [] [] [] [] vollig selbststandig
1 2 3 4 5

5v. Wie hoch ist Ihre Verantwortung in Ihrem Beruf?

kaum [] [] [] [] [] hohe Verantwortung
Verantwortung 1 2 3 4 5
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6v. Als wie anspruchsvoll schatzen Sie Ihre Tatigkeit gemessen an lhrer beruflichen Qualifikati-
on ein?

sehr wenig [] [] [] [] [] sehr anspruchsvoll

anspruchsvoll 1 2 3 4 5

7v. Halten Sie es fur erstrebenswert, langfristig eine hohere berufliche Position zu erwerben?

gar nicht [] [] [] [] [] sehr erstrebenswert
erstrebenswert 1 2 3 4 5

8v. Wie oft haben Sie in Ihrem Beruf das Gefiuhl sich zwischen der Familie und dem Beruf ent-

scheiden zu mussen?
nie ] [ [] [] [] (sehr) oft
1 2 3 4 5

9v. In wieweit sind Sie damit einverstanden, aufgrund lhrer familidren Situation berufliche
Nachteile hinzunehmen (z.B. eine Teilzeittatigkeit, oder eine geringere Bezahlung)?

gar nicht ] ] ] [] ] voll und ganz einverstanden
einverstanden 1 2 3 4 5
10v. Mit dem, was ich bisher im Leben beruflich und familiar erreicht habe, bin ich
unzufrieden ] ] ] ] ] zufrieden

1 2 3 4 5
11v. Mit den Erfolgen, die ich als Hausmann und Vater habe, bin ich ...
unzufrieden [] [] [] [] [] zufrieden

1 2 3 4 5
12v. Mit dem Familienklima bei uns zu Hause bin ich ...
unzufrieden [] [] [] [] [] zufrieden

1 2 3 4 5
13v. Was das Ausmalfd meiner h&auslichen Anforderungen und Belastungen betrifft, bin ich ...
unzufrieden [] [] [] [] [] zufrieden

1 2 3 4 5
14v. Wenn ich daran denke, wie meine Kinder und ich miteinander auskommen, bin ich...
unzufrieden [] [] [] [] [] zufrieden

1 2 3 4 5

15v. Wenn ich an das schulische und berufliche Fortkommen meiner Kinder denke, bin ich ...
unzufrieden ] ] ] ] ] zufrieden
1 2 3 4 5

16v. Wenn ich an die Selbststandigkeit meiner Kinder denke, bin ich ...
unzufrieden ] ] ] ] ] zufrieden
1 2 3 4 5

17v. Mit dem Einfluss, den ich auf meine Kinder habe, binich ...
unzufrieden ] ] ] ] ] zufrieden
1 2 3 4 5

18v. Mit der Anerkennung, die mir meine Kinder entgegenbringen, bin ich ...
unzufrieden ] ] ] ] [] zufrieden
1 2 3 4 5

19v. Wie wichtig ist es Ihnen, Zeit mit Ihren Kindern zu verbringen?
(ziemlich) unwichtig [ ] ] ] ] ] extrem wichtig
1 2 3 4 5

20v. Wie wichtig sind Ihnen die schulischen Leistungen Ihres Kindes?

(ziemlich) unwichtig [] [ [] [] [] extrem wichtig
1 2 3 4 5

21v. Wie gerne lesen Sie?

gar nicht gern [] [] [] [] [] auBerordentlich gern
1 2 3 4 5

Bitte geben Sie den ausgeftllten Fragebogen im verschlossenen Briefumschlag IThrem Kind wieder
in die Schule mit. Vielen Dank!



