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Einleitung 1

Einleitung

Es wird in unserer Gesellschaft als selbstverstandlich erachtet, dass Menschen
miteinander um Ressourcen, Zensuren, Studien- oder Arbeitsplatze konkurrieren.
Dabei gilt der Leitgedanke, dass die jeweils Fahigsten sich schlieBlich durchsetzen
werden. Doch nicht nur das Berufsleben ist stark durch Leistungsdenken gepréagt,
wonach das Streben nach Erfolg als Voraussetzung fir einen arrivierten Werdegang
und damit als positive Eigenschaft bewertet wird. Auch im schulischen Umfeld zeigen
Redewendungen wie ,ohne FleiB kein Preis®, dass allgemein die Auffassung
vertreten wird, dass ein Jeder selbstverantwortlich nach héchstmdéglicher Leistung
streben sollte, um durch Einsatz und Engagement zum Erfolg zu gelangen.

Doch was macht Menschen leistungsfahig? Und ist Leistungsstreben tatsachlich
Kern des Erfolgs? Ubertragen auf den schulischen Kontext stellt sich die Frage:
Welche Schuler erweisen sich in unserem Schulsystem als erfolgreich, und warum?
Mit dieser Frage beschaftigt sich die vorliegende Studie.

Dass der Bildungsforschung allgemein ein hoher gesellschaftlicher Wert
beigemessen wird, zeigt sich beispielsweise in der Etablierung des
Rahmenprogramms zur Férderung der empirischen Bildungsforschung im Jahr 2007,
finanziert durch das Bundesministerium flr Bildung und Forschung. Die Relevanz
einer fundierten Bildungsforschung wird mit der Notwendigkeit begrindet, die
Entwicklung des Bildungssystems voranzutreiben und die Stellung Deutschlands in
Wissenschaft und Forschung zu starken (Bundesministerium fir Bildung und
Forschung, 2011). Wie aktuell die Bemihungen um eine Weiterentwicklung des
Bildungssystems sind, zeigen die Diskussionen um eine Verldngerung der
Grundschulzeit oder die Abschaffung des ,Sitzenbleibens®. Auch die im Saarland
aktuell beschlossene Einfliihrung der Gemeinschaftsschule als Ersatz fir Haupt- und
Realschule, veranschaulicht die Dynamik im Bildungssystem. Dabei verfolgen alle
Debatten und Neuerungen das Ziel, eine Lernumwelt zu schaffen, in der Schiler
effektiv und ihren Fahigkeiten entsprechend Lernpotenziale optimal entfalten kénnen.
Dazu bedarf es jedoch fundierter empirischer Untersuchungen, um die Parameter
aufzudecken, deren Manipulation sich als dienlich im Sinne der Zielverwirklichung
erweist. So kann die Suche nach den Bedingungsfaktoren schulischer Leistung als
eine der Kernfragen bezeichnet werden. Auch die vorliegende Arbeit zielt darauf ab,
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einen Beitrag zu dieser Fragestellung zu leisten, durch die Untersuchung der
relativen Bedeutung kognitiver und non-kognitiver Individualfaktoren, sowie des
elterlichen soziodkonomischen Status auf die Vorhersage des Schulerfolgs.

Lange Zeit galt die allgemeine Denkféhigkeit oder Intelligenz, als die limitierende
GrdBe in Bezug auf schulische Leistungen. Je intelligenter ein Kind desto besser die
Schulleistung. So konnte der Zusammenhang zwischen allgemeiner Intelligenz und
Schulerfolg vielfach empirisch nachgewiesen werden (Gustafsson & Undheim, 1996).
Entsprechende Korrelationen liegen im Mittel bei .50, womit sich Intelligenz als
starkster Pradiktor schulischer Leistungen etabliert hat (z.B. Neisser et al., 1996). Die
Zusammenhange variieren je nach Operationalisierung des Leistungskriteriums, da
die Betrachtung von Testergebnissen in standardisierten Leistungstests
ublicherweise zu héheren Werten fihrt im Vergleich zu Studien, in denen Zensuren
als Kriterium berticksichtigt werden (Deary, Strand, Smith & Fernandez, 2007).

Als Beleg fur die bedeutende Rolle kognitiver Fahigkeiten hinsichtlich schulischer
Leistungen sind weiterhin die aktuellen Befunde zu nennen, die den Zusammenhang
zwischen Arbeitsgedéachtnis und Schulerfolg bzw. verschiedensten Kernkompetenzen
schulischer Leistungen bestatigen (z.B. Alloway et al, 2005). So qilt
Arbeitsgedachtnis als wichtige Voraussetzung fir Lernprozesse, weshalb ein
verstarktes Forschungsinteresse hinsichtlich dieses Konstrukts und seiner Korrelate
festzustellen ist. Besonders im Kontext der Diagnostik von Lernschwierigkeiten und
der Suche nach geeigneten Interventionen erweist sich die
Arbeitsgedachtnisforschung als vielversprechend (Carretti, Borella, Cornoldi & De
Beni, 2009). AuBerdem werden die Assoziation von Intelligenz und Arbeitsgedachtnis
bzw. die zugrunde liegenden Mechanismen stark beforscht. Aufgrund vielfaltiger
Belege der Relevanz des Arbeitsgedachtnisses im Schulkontext findet diese Variable
auch in der vorliegenden Studie Berlcksichtigung.

Doch trotz des starken Einflusses kognitiver Fahigkeiten, reicht eine Fokussierung
auf diese nicht auf, um das komplexe Geschehen zu verstehen, auf welchem
schulische Erfolge basieren. Das Phanomen der Under- bzw. Overachiever, die unter
der zu erwartenden Leistung zurtckbleiben bzw. diese Ubersteigen, verdeutlicht die
Tatsache, dass nicht nur ,Képfchen® dartuber entscheidet, wie erfolgreich sich eine
Schullaufbahn gestaltet. So postulieren moderne Schulerfolgsmodelle die multiple
Determiniertheit des Schulerfolgs (z.B. Helmke & Schrader, 2006) und fordern die
Berlicksichtigung zusétzlicher Bedingungsfaktoren, die Uber die kognitiven Faktoren
hinausgehen. Auch wenn nach Sauer (2006) ein zu testendes Vorhersagemodell
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stets unvollstdndig bleibt, da nie alle Einflussfaktoren gleichzeitig erfasst werden
kénnen, ist dennoch aus péadagogischer Sicht eine mdglichst breite Erfassung
verschiedener Pradiktoren erstrebenswert. SchlieBlich ware ein Schulsystem
wilnschenswert, welches es jedem Kind ermdglicht, seine individuelle Bestleistung
optimal abzurufen, ohne das Zurlckbleiben Einzelner aufgrund fehlerhafter
Lehrmeinungen Uber Grundlagen des Schulerfolgs und daraus abgeleiteter
unangemessener padagogischer Praxis.

Im Hinblick auf wichtige non-kognitive Faktoren hat sich gezeigt, dass besonders
motivationale Variablen einen Einfluss austben kénnen. Der Wille, das vorhandene
Leistungspotenzial auszuschdpfen, ist ebenso von Bedeutung wie die eigene
Einschétzung der Fahigkeit in einem bestimmten Bereich (Helmke & Weinert, 1997).
Unter Berlcksichtigung bisheriger Erkenntnisse werden daher das fachspezifische
Fahigkeitsselbstkonzept, sowie die intrinsische Motivation als Reprasentanten der
non-kognitiven Variablen in der vorliegenden Studie berlcksichtigt. Besonders der
inkrementelle Vorhersagebeitrag steht dabei im Fokus, also die Frage nach dem
Varianzanteil, den die non-kognitiven Faktoren Uber die kognitiven Fahigkeiten
hinaus zusatzlich aufklaren kdénnen. Diesbezligliche Befunde geben Einblicke
hinsichtlich der relativen Bedeutung der beiden Pradiktorgruppen.

Gerade der wichtige Aspekt der inkrementellen Validitat wurde in vielen empirischen
Studien bislang nicht berlcksichtigt. So wurden haufig verschiedene Pradiktoren
lediglich separaten Analysen unterzogen. Doch um zu einem Verstandnis der real
wirksamen Zusammenhange zu gelangen, ist die Bewertung der relativen Bedeutung
verschiedener Faktoren unabdingbar. Besonders die in der vorliegenden Studie
umgesetzte gleichzeitige Betrachtung von Arbeitsgedachtnis, Intelligenz und
Motivation stellt dabei einen neuen Ansatz dar, durch den bisherige
Forschungsbefunde erganzt werden kénnen.

Selbstverstandlich beeinflussen nicht nur individuelle Faktoren die schulischen
Erfolge eines Kindes. Auch die Lernumwelt, die ein Kind umgibt, beispielsweise das
Elternhaus, spielt eine Rolle. In diesem Zusammenhang herrscht eine rege
Diskussion bezlglich der Chancengleichheit im Bildungssystem fir Kinder aus
unterschiedlichen sozialen Schichten. Die Aktualitdt dieser Debatte zeigt die
Veréffentlichung eines Artikels der Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft (GEW)
mit dem Titel ,Arbeiterkinder missen Superschiler sein ... um nach der Grundschule
aufs Gymnasium zu gehen® (Demmer, 2009). Darin wird der weit verbreiteten Sorge
Ausdruck verliehen, dass bei der Vergabe von Empfehlungen flr weiterfihrende
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Schulen Kinder nicht gemaB ihren Fahigkeiten bewertet werden kénnten, sondern die
soziale Stellung der Eltern zu stark das Urteil der Lehrer beeinflusst. Zwar ist
empirisch erwiesen, dass ein Zusammenhang zwischen sozio6konomischem Status
(SES) und Intelligenz besteht (Neisser et al., 1996), so dass Zusammenhange
zwischen SES und Schulerfolg immer vor dem Hintergrund der Vererbung der
elterlichen Intelligenz an die Kinder zu diskutieren sind. Dennoch wird der SES
aufgrund der gesellschaftlichen Relevanz als Pradiktor in die vorliegende Studie
einbezogen. SchlieBlich gibt es auch Hinweise auf eine inkrementelle
Varianzaufklarung des SES Uber Intelligenz hinaus (Schick et al., 2006).

FOr diese Art der Fragestellung eignet sich besonders die Methode der
Strukturgleichungsanalyse, welche es ermdglicht, verschiedene Préadiktoren
gleichzeitig hinsichtlich ihrer Vorhersagekraft zu untersuchen und zu vergleichen.
Eine fachspezifische Operationalisierung erlaubt dabei die Untersuchung
differentieller Effekte der Facher Deutsch und Mathematik. Beide Aspekte finden in
der vorliegenden Studie Berticksichtigung.

Die Untersuchung ist eingebettet in das internationale Graduiertenkolleg IRTG
Adaptive Minds 1457, welches von der Deutschen Forschungsgesellschaft (DFG)
geférdert wird. Im Rahmen der unter Projekt F gefUhrten Studie, erfolgte eine
Datenerhebung an zehn verschiedenen saarlandischen Grundschulen, wobei
insgesamt 320 Kinder der vierten Klassenstufe teilnahmen. Die kognitive Testung
fand als Gruppentestung in den jeweiligen Schulen statt. Mittels Fragebogen wurden
die non-kognitiven Faktoren sowie der elterliche soziobkonomische Status erfasst.
Parallel zur Erhebung in Deutschland fand die Testung einer chinesischen Stichprobe
in Peking statt, um Unterschiede hinsichtlich der relativen Bedeutung der
verschiedenen Préadiktoren zwischen den Kulturen herausstellen zu kénnen. Da
dieser kulturvergleichende Aspekt des Projekts F jedoch nicht Gegenstand der
vorliegenden Dissertation ist, wird auf die chinesische Datenerhebung nicht n&her
eingegangen.

Die Entscheidung, eine Stichprobe von Viertkldsslern zu untersuchen, basiert
vorrangig auf der Tatsache, dass die vierte Klasse eine bedeutende Schnittstelle im
deutschen Schulsystem darstellt. So wird in dieser Klassenstufe darlber
entschieden, welche weiterflihrende Schule nach der Grundschulzeit besucht werden
soll. Der Wechsel von der Grund- zur weiterfihrenden Schule stellt eine
Herausforderung fir Kinder und Eltern dar. SchlieBlich andern sich zahlreiche



Einleitung 5

Parameter der Lernumgebung, sowie die Zusammensetzung der Klasse als
Referenzgruppe, was  Auswirkungen auf  motivationale  Aspekte  wie
Fahigkeitsliberzeugungen hat (z.B. Marsh, 1987a). Auch die starkere Belastung
durch steigende Stundenzahlen, neue Schulfacher und vermehrte Hausaufgaben
erfordert ein hohes MaB an Anpassungsféhigkeit seitens der Kinder. Aufgrund der
weitreichenden Bedeutung, die die Wahl der weiterfiUhrenden Schule fir den
kinftigen Bildungsweg und spatere Karrierechancen hat, ist es wichtig, die
Erfolgsfaktoren zu untersuchen, die zwischen Kindern mit guten und schlechten
Lernleistungen zum Ende der Grundschulzeit differenzieren. Da die Entscheidung,
welche weiterflhrende Schule besucht werden soll, vorrangig auf den Zensuren der
vierten Klasse basiert, werden Schulnoten als Erfolgskriterium herangezogen. Damit
wird ein Kriterium operationalisiert, welches sehr nah am realen Schulalltag der
Kinder ist und damit unmittelbare Relevanz besitzt (Steinmayr & Spinath, 2009).

Der erste Teil dieser Arbeit fasst die theoretischen Grundlagen der Studie
zusammen. So erfolgt zunachst die Beschreibung wichtiger Aspekte, die das Konzept
Arbeitsgedachtnis betreffen. Im Anschluss daran wird eine zusammenfassende
Beschreibung bezlglich Definition und Struktur von Intelligenz gegeben, bevor die
Darstellung wichtiger Aspekte der Motivationsforschung erfolgt. Die Definition und
Bedeutung des soziob6konomischen Status folgt anschlieBend. Der theoretische
Uberblick schlieBt mit Ausfiihrungen beziiglich des Kriteriums Schulerfolg.

Im zweiten Teil der Arbeit erfolgt die Beschreibung der Fragestellung unter
Berlicksichtigung des dargelegten theoretischen Hintergrunds und der empirischen
Befunde, sowie die Ableitung der Hypothesen dieser Studie.

Der dritte Teil stellt die Studienergebnisse dar. Nach der Veranschaulichung der
deskriptiven Ergebnisse und korrelativen Zusammenhéange, werden Befunde der
Regressions- und Kommunalitdtenanalysen berichtet, welche die kognitiven Faktoren
Arbeitsgedachtnis und Intelligenz berlcksichtigen. Im Anschluss daran erfolgt die
Darstellung der Ergebnisse der Strukturgleichungsmodellierungen, sowohl fir die
Modelle, welche singular kognitive Pradiktoren einschlieBen, als auch flr solche, die
gleichzeitig kognitive und non-kognitive Faktoren bertcksichtigen.

Im Anschluss an die Ergebnisdarstellung werden die Befunde diskutiert. Hierbei wird
zunachst auf spezifische Befunde auf Konstrukiebene eingegangen. Im Anschluss
werden die Befunde bezlglich des Vergleichs der pradiktiven Validitat von
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Arbeitsgedachtnis und Intelligenz diskutiert. Daran anschlieBend wird die relative
Bedeutung der kognitiven und non-kognitiven Pradiktoren im Hinblick auf die
Vorhersage des Schulerfolgs diskutiert, bevor schlieBlich auf die Vorhersagekraft des
SES eingegangen wird.

AnschlieBend werden die Ergebnisse restimiert, bevor die Arbeit mit einer
Darstellung der Einschrédnkungen und einem Ausblick bzw. dem Hinweis auf
praktische Implikationen endet.
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I Theoretische und empirische Grundlagen

Im folgenden Abschnitt erfolgt die Darstellung des theoretischen Hintergrunds der in
dieser Arbeit betrachteten Determinanten des Schulerfolgs. So beschaftigt sich
Kapitel 1.1 mit dem Konstrukt Arbeitsgedachtnis. In Kapitel 1.2 werden Modelle und
Befunde bezlglich der allgemeinen kognitiven Fahigkeit vorgestellt. Im Anschluss
werden wichtige Konzepte und Modellvorstellungen der Motivationsforschung
beschrieben (Kapitel 1.3). Dabei liegt der Schwerpunkt auf den zentralen Faktoren
Fahigkeitsselbstkonzept und intrinsische Motivation, welche in der vorliegenden
Arbeit als Reprasentanten non-kognitiver Einflussfaktoren fungieren. SchlieBlich
erfolgt eine kurze Darstellung wichtiger Aspekte des soziobkonomischen Status als
Einflussfaktor auf schulische Leistungen (Kapitel 1.4), bevor der theoretische
Uberblick mit einer Beschreibung des Konzepts Schulerfolg, sowie diesbeziiglich
relevanter Befunde schlieBt (Kapitel 1.5).

1.1 Arbeitsgedachtnis

Im folgenden Kapitel werden die grundlegenden theoretischen Aspekte beziglich des
Konstrukts Arbeitsgedéchtnis (working memory, WM) dargelegt. Nach einer kurzen
EinfGhrung (Kapitel 1.1.1) erfolgt die Darstellung dreier wichtiger Modellvorstellungen
in Abschnitt 1.1.2. Es handelt sich hierbei um das Arbeitsgedachtnismodell von
Baddeley (1974, 1986, 2000), auf welches sich diese Arbeit stitzt, sowie die
ebenfalls einflussreichen Modelle von Cowan (1988) bzw. von Engle, Kane und
Tuholski  (1999). Kapitel 1.1.3. befasst sich mit der Organisation des
Arbeitsgedachtnissystems. AnschlieBend werden in Kapitel 1.1.4
entwicklungsbedingte Veradnderungen des Arbeitsgedéchtnisses im Kindesalter
dargestellt. Es wird mit einer Zusammenfassung der wichtigsten Kernaspekte
geschlossen (Kapitel 1.1.5).
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1.1.1  Einfiihrung

Aus der Sichtung der bereits existierenden Literatur bezuglich des Themas
Arbeitsgedachtnis wird schnell ersichtlich, dass es sich hierbei um ein sehr
umfangreiches, komplexes Forschungsgebiet handelt. Es existieren verschiedene
Ansatze mit teils kontraren Modellvorstellungen, so dass eine Ubergreifende, strikte
Definition des Konzeptes bislang fehlt. Allgemein bezeichnet der Begriff jene
kognitiven Prozesse und Strukturen, die uns beféhigen, die zur Bearbeitung einer
Aufgabe notwendigen Informationen zeitweilig aufrecht zu erhalten und zu
manipulieren (Alloway, 2009). Dieser Definition folgend spielt WM als Fundament
kognitiver Fahigkeiten eine bedeutsame Rolle fir alle h6heren kognitiven Leistungen
(Rummer & Fiebach, 2010). So wird angenommen, dass unterschiedliche
Arbeitsgedachtnisleistungen auch mit Leistungsunterschieden in anderen kognitiven
Fahigkeiten, wie etwa der fluiden Intelligenz einhergehen (Jarrold & Towse, 2006).
Neben den Zusammenh&ngen zu bestimmten kognitiven Fahigkeiten konnten
auBerdem Verbindungen zu bestimmten Rechen- und Leseschwierigkeiten (Bull &
Scerif, 2001; Swanson & Berninger, 1995), bzw. zu allgemeinen Lernschwierigkeiten
(Siegel & Ryan, 1989; Swanson, 1993) nachgewiesen werden. Das immense
Interesse an dem Konzept WM erkléart sich zum Teil auch durch die Bedeutung dieser
kognitiven Fahigkeit im alltdglichen Leben. SchlieBlich erfordern auch Handlungen
wie Auto fahren oder Kopfrechnen das Speichern, Manipulieren und Integrieren von
Information.

Urspriinglich aus der kognitiven Psychologie stammend, findet das Konstrukt WM
zwischenzeitlich Anwendung in den unterschiedlichsten Teilgebieten der
Psychologie, sei es Klinische, soziale, Entwicklungs-, oder péadagogische
Psychologie. Jeder dieser Forschungszweige profitierte von der Einbindung dieses
Konzepts (Conway et al., 2005). In der klinischen Forschung wurde beispielsweise
eine Beziehung zwischen WM und Depression nachgewiesen (Arnett et al., 1999), in
der Neuropsychologie wird Arbeitsgedachtniskapazitdt als Marker fir frih
einsetzende Alzheimersche Krankheit diskutiert und die Entwicklungspsychologie
betont die Bedeutung der Entwicklung des WMs fiar die Entwicklung des
Spracherwerbs (Alloway et al., 2005). Weiterhin mehren sich die Befunde, dass WM
als Pradiktor schulischer Leistung eine ahnlich bedeutsame Rolle spielt, wie die in
der Bildungsforschung etablierte Variable der allgemeinen Intelligenz (Luo,
Thompson & Detterman, 2006), weshalb diesem Konstrukt in der vorliegenden Arbeit
ein hoher Stellenwert beigemessen wird. Zwar zahlt die Arbeitsgedachtnisforschung
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nicht zu den klassischen Schwerpunkten der differentiellen Psychologie, aber
dennoch hat diese die theoretische Entwicklung des Konzepts deutlich beeinflusst.
Nicht nur hinsichtlich der Frage inwiefern WM als Korrelat anderer héherer kognitiver
Fahigkeiten verstanden werden kann und welche Prozesse dieser Beziehung zu
Grunde liegen, sondern auch bezlglich der Klarung der inneren Organisation des
Arbeitsgedachtnissystems hat sich die Betrachtung interindividueller Differenzen
bewahrt (Jarrold & Towse, 2006).

Wie zu Beginn bereits erwahnt, existieren unterschiedliche Konzeptionen im Hinblick
auf Struktur und Organisation des WM-Systems (Miyake & Shah, 1999). Im Rahmen
dieser Arbeit kdbnnen nicht alle Ansétze erschdpfend dargestellt werden, so dass
lediglich drei einflussreiche Konzeptionen herausgegriffen und im Folgenden erldutert
werden. Es handelt sich dabei um das Multi-Komponenten-Modell von Baddeley
(Baddeley & Hitch, 1974), das Embedded-Process-Model nach Cowan (1999) und
um das Modell von Engle, Kane und Tuholsky (1999). Die vorliegende Arbeit stitzt
sich besonders auf das Modell von Baddeley, da dieses gut erforscht und in der
Lernforschung besonders etabliert ist (Berti, 2010).

1.1.2 Modellvorstellungen

Allgemein kdnnen die verschiedenen Arbeitsgedachtnismodelle danach klassifiziert
werden, inwiefern sie WM als domanen-spezifische oder —unspezifische Instanz
betrachten. Shah und Miyake (1996) verfolgen beispielsweise einen doméanen-
spezifischen Ansatz, indem sie unterscheidbare Arbeitsgedachtniskomponenten
postulieren, die entweder flir verbalen Input oder fir visuell-raumliche Informationen
verantwortlich sind. Modelle, die sowohl doméanen-spezifische als auch
—unspezifische Anteile annehmen (Baddeley, 2000; Engle, Kane & Tuholsky, 1999)
postulieren hingegen, dass das WM-System eine domanen-lbergreifende Instanz
beinhaltet, welche allerdings die Arbeit von doméanen-spezifischen Subkomponenten
Uberwacht und steuert. Im Folgenden sollen die drei einflussreichsten Modelle dieser
Art ndher beschrieben werden.
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1.1.2.1 Das Multi-Komponenten-Modell von Baddeley (Baddeley &
Hitch, 1974)

Das Baddeley’'sche Modell kann als eines der A&ltesten und gleichzeitig
einflussreichstes Modelle der Arbeitsgedachtnisforschung bezeichnet werden. Bis
heute erfreut es sich aufgrund seiner relativen Einfachheit einer groBen Beliebtheit in
der Grundlagen- und angewandten Forschung. In seinen frihen Forschungen
beschéftigte sich Baddeley zundchst mit dem Kurzzeitgedéchtnis (KZG), auch
.Lmmediate memory“ (Ackerman, Beier & Boyle, 2005, S. 33) genannt, worunter ein
passives Speichersystem verstanden wurde. Innovativ an seinem Vorgehen war nun,
dass er erstmals Aufgaben einsetzte, die sich vom bis dahin Gblichen
Gedéachtnisspannen- Paradigma dahingehend unterschieden, dass zwei Aufgaben
gleichzeitig auszuflihren waren, beispielsweise eine einfache Spannenaufgabe
verknUpft mit einer Entscheidungsaufgabe (Baddeley, 1998). Aus den Befunden
schlussfolgerte Baddeley, beeinflusst durch Arbeiten zum multimodalen Modell von
Atkinson und Shiffrin (1968), dass zur Bearbeitung dieser Art von Aufgaben statt
eines passiven Kurzzeitgedachtnisspeichers (Baddeley, 2006) ein aktives
Gedéachtnissystem genutzt werden musse, bestehend aus einzelnen interagierenden
Teilkomponenten. Diesen aktiven Speicher bezeichneten Baddeley und Hitch (1974)
als working memory' und verstanden darunter die Basis aller kognitiver Funktionen.
Die Arbeiten von Baddeley und Hitch (1974) gelten als Meilenstein in der
Gedéchtnisforschung, da ihre funktionale Betrachtung des Gedéchtnisses zu einem
besseren Verstandnis der Prozesse und Charakteristika des Gedachtnissystems
beitrug (Jarrold & Towse, 2006).

Im Mittelpunkt des Multi-Komponenten-Modells steht die zentrale Exekutive (ZE),
eine flexible Kontrollinstanz, die die Verantwortung flr eine Vielzahl regulatorischer
Aufgaben tragt, wie etwa Aufmerksamkeits- und Handlungskontrolle, Kontrolle des
Informationsflusses oder Regulierung des Zugangs und Abrufs von Informationen
aus anderen Ged&achtnissystemen, beispielsweise dem Langzeitgedéchtnis
(Baddeley, 1986; Baddeley, Emslie, Kolodny, & Duncan, 1998). Um ihre vielféltigen
Aufgaben zu erflllen steht der ZE allerdings nur ein begrenzter Umfang an flexibel
einsetzbarer Kapazitat zur Verflgung (Baddeley & Hitch, 1974). Neuerdings wird
vermehrt diskutiert, wie bedeutsam Aufmerksamkeitsprozesse flr das Funktionieren

" Der Begriff working memory wurde bereits von Miller, Galanter und Pribram (1960)
verwendet.
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der ZE sind, wie die Modelle von Cowan (1988) und Engle et al. (1999) in den
folgenden Abschnitten verdeutlichen werden. Auch im Baddeley'schen Modell wird
die Bedeutung der ZE fir Aufmerksamkeitskontrollprozesse formuliert. Kritisch
hierbei ist jedoch, dass es sich keineswegs um einheitliche, klar umschriebene
Prozesse handelt, wodurch die Klarung der Beziehung erschwert wird. Verschiedene
Aspekte der aktuellen Aufmerksamkeitsforschung (z.B. geteilte Aufmerksamkeit,
Aufmerksamkeitswechsel) kdnnen zwar durch die Annahme einer ZE besser
beleuchtet werden, dennoch bleibt festzuhalten, dass es weiterer Forschung bedarf,
um die Beziehung zu konkretisieren (Baddeley & Logie, 1999). Offen bleibt
auBerdem, wie die Regulation und Organisation der ZE tats&chlich vonstattengeht.
So stellt sich die Frage, ob allen Funktionen der ZE eine gleich groBe Bedeutung
zukommt, oder ob eine Hierarchie innerhalb des Kontrollsystems existiert. Baddeley
und Logie (1999) lassen diese Frage unbeantwortet: ,we leave open to investigate
the question of whether the central executive resembles an organization run by a
single chairperson or one governed by the collective wisdom of a committee of
equals” (S.40). Die wichtigste Aufgabe der ZE besteht jedoch darin, die Arbeit der
untergeordneten Slavesysteme zu koordinieren und zu kontrollieren, welche im

Anschluss naher spezifiziert werden sollen.

Die Slave- oder Subsysteme stehen in direkter Verbindung zur ZE und stellen
temporare Gedéachtnisspeicher da. Es wird zwischen der phonologischen Schleife
(PS), die auf die Verarbeitung sprachbasierter verbaler Information spezialisiert ist,
und dem visuo-spatial sketchpad (VSSP) differenziert, welcher visuell-raumlichen
Input verarbeitet. Die PS unterteilt sich weiter in einen Kurzzeitspeicher und einen
Rehearsalmechanismus. Der Speicher dient der Aufrechterhaltung verbaler
Repréasentationen. Hierzu werden verbale Charakteristika genutzt, allerdings verfallt
der im Speicher gehaltene Input sehr schnell, ndmlich nach ca. zwei Sekunden. Ein
verlangertes Halten der Information kann mit Hilfe des subvokalen Wiederholens
(Rehearsal) erzielt werden, einem seriellen Mechanismus, der den Speicher
unterstitzt. Bezliglich des VSSP wird eine Aufteilung in eine passiv-visuelle (inner
eye) und aktiv-rdumliche (inner scribe) Komponente diskutiert (Della Sala, Gray,
Baddeley, Allamano & Wilson, 1999; Farah, Hammond, Levine, & Calvanio, 1988;
Hanley, Young, & Pearson, 1991; Logie, 1995; Logie & Pearson, 1997). Die
domanen-spezifischen Subsysteme interagieren sowohl untereinander als auch, wie
weiter oben erlautert, mit der ZE. Im Jahr 2000 erweiterte Baddeley seine Konzeption
um eine weitere Komponente, den episodic buffer. Diese ebenfalls
kapazitédtsbegrenzte Komponente nutzt multidimensionale Codes, die aus
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verschiedenen Komponenten des WMs stammen kénnen, um sie mit
Reprasentationen des Langzeitgedachtnisses zu verknipfen. Der episodic buffer
bildet also durch Verknipfen von Input aus verschiedenen Domanen und
Gedachtnissubsystemen Informationsketten (Alloway, Gathercole & Pickering, 2006).
Alloway, Gathercole, Willis und Adams (2004) weisen darauf hin, dass diese
episodischen Verknlipfungen méglicherweise die Basis unseres bewussten Erlebens
darstellen kénnten.

Allgemein erméglicht WM es Informationen fir eine gewisse Zeit im Gedachtnis zu
halten und gleichzeitig zu transformieren (Alloway, 2009). Wichtig hierbei ist, dass
nur die Subsysteme eine Speicherfunktion besitzen, nicht jedoch die ZE, welche die
Arbeit der Subsysteme (berwacht. Allerdings kann die ZE die Speicherfahigkeit tber
die Kapazitat der Subsysteme hinaus erweitern, indem sie Langzeitgedéchtnisinhalte
aktiviert oder auf andere Subsysteme zugreift. Dennoch ist die Kapazitat des WMs
limitiert. Information verfallt, wenn die Menge an Items, die es zu verarbeiten gilt die
individuelle Kapazitatsgrenze Uberschreitet oder die Zeitspanne, die die Information
gehalten werden muss, zu lange andauert (Ackerman, Beier & Boyle, 2002).

Die Fahigkeit der simultanen Speicherung und Transformation von Information ist von
solch weitreichender Relevanz, dass WM mit allen komplexen kognitiven Aufgaben in
Zusammenhang steht, die auf der Koordination und Speicherung von Information
beruhen, wie z.B. Reasoning oder Sprachverstandnis (Ackerman et al., 2002). In
Anbetracht der Vielzahl an Aufgaben, fir welche Schiler gleichzeitig Information
speichern und transformieren mussen, liegt es auf der Hand, dass WM auch im
Schulkontext von groBer Bedeutung sein muss, sei es beim Lesen, Kopfrechnen oder
Schreiben von Aufsatzen. Hierauf wird in Kapitel 1.5.1 ndher eingegangen.

Bezliglich der Messung der Arbeitsgedachtniskapazitat postulierte Baddeley (1986),
dass Aufgaben, die simultanes Speichern und Transformieren erfordern, besonders
geeignet seien. Dieser Grundsatz fihrte zur Entwicklung zahlreicher sogenannter
Storage-and-Processing-Tasks (SAPTs), die dieser Anforderung genigen. Als
Prototyp gilt die Reading Span- Aufgabe von Daneman und Carpenter (1980), die zur
Vorhersage des Leseverstehens entwickelt wurde. Auch in der vorliegenden Arbeit
wurden Aufgaben eingesetzt, die dem Paradigma der simultanen Speicherung und
Transformation von Information folgen (siehe Kapitel 3.4.1).
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Kritiker der Baddeley'schen Modellvorstellung bemangeln die stetig anwachsende
Zahl der Funktionen, die mit der ZE in Verbindung gebracht werden. ,The
promiscuous way in which (the) central executive has aquired functions is potentially
a substantial problem® (Towse & Cowan, 2005, S. 14, zitiert nach Berch, 2008).
AuBerdem ist das Verhaltnis von Studien mit verbalem und non-verbalem
Stimulusmaterial unausgeglichen, da Untersuchungen mit sprachlichem Material
dominieren (Berti, 2010). Nichtsdestotrotz wird das Modell durch zahlreiche Befunde
gestltzt. Diese stammen sowohl aus experimentellen Studien (z.B. Baddeley,
Emslie, Kolodny & Duncan, 1998), als auch aus dem Bereich der
Entwicklungspsychologie (z.B. Towse, Hitch & Hutton, 1998) oder der
Neuropsychologie (z.B. Della Salla et al., 1999)

1.1.2.2 Das Embedded-Process-Model von Cowan (1999)

Das Embedded-Process-Model von Cowan (1999) stellt ein einflussreiches,
prozessorientiertes Arbeitsgedachtnismodell dar, das insbesondere durch Befunde
zum Zusammenhang von Aufmerksamkeit und Ged&achtnis beeinflusst wurde. Im
Gegensatz zu Baddeley beschéftigte sich Cowan Uberwiegend mit auditiver statt mit
verbaler Verarbeitung. Das Modell beruht auf der Annahme eines hierarchisch
organisierten Systems, bestehend aus Langzeitgedachtnis, aktiviertem Gedachtnis
und Aufmerksamkeitsfokus. Das aktivierte Gedachtnis stellt eine zeitlich begrenzte
Aktivierung einer Untermenge des Langzeitgedachtnisses dar, wahrend der

Aufmerksamkeitsfokus wiederum eine Untermenge dieser Teilmenge ist.

Die Kapazitédt des Aufmerksamkeitsfokus ist begrenzt und kann entweder willkirlich
durch eine zentrale Kontrollinstanz oder unwillklrlich durch das Aufmerksamkeits-
Orientierungs-System gesteuert werden. Aufmerksamkeit wirkt sich auf die
Verarbeitung von Input dahingehend aus, dass sie bestimmt, welche und wie viele
der wahrgenommenen Reize kodiert werden. AuBerdem beeinflusst sie die
Abrufbarkeit von Reprasentationen. Liegt Information im Fokus der Aufmerksamkeit,
ist sie ,qua Definition im Arbeitsgedéchtnis” (Berti, 2010, S.5). WM ist allerdings nicht
auf die im Fokus der Aufmerksamkeit liegenden Inhalte begrenzt. Denn in Cowan’s
Modell wird WM funktional definiert und meint alle kognitiven Prozesse, durch welche
Informationen in einem Zustand der Zuganglichkeit gehalten werden, um sie bei der
Lésung von Aufgaben einzusetzen, wie z. B. beim Sprachverstehen, Problemlésen
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oder bei Entscheidungsfindungsprozessen (Cowan, 1999). Es ist nicht mdglich,
solche komplexen Aufgaben lediglich mit Hilfe der wenigen im Aufmerksamkeitsfokus
befindlichen Informationen zu Iésen. Eine Unterstiitzung durch weitere aktivierte
Quellen auBerhalb der fokussierten Aufmerksamkeit und durch das
Langzeitgedachtnis ist notwendig (Cowan, 1999). Cowan definiert WM also weniger
als eigenstandige Struktur, sondern vielmehr als funktionalen Zustand, der besonders
durch Aufmerksamkeitsprozesse beeinflusst wird (Berti, 2010).

Die liberale Definition von WM nach Cowan wird jedoch von Kritikern als zu
unspezifisch beméangelt. Denn Uberspitzt kbnnten selbst Papier und Bleistift als zum
WM gehodrend betrachtet werden, da auch Aufschreiben dem Ziel dient,
Informationen im Zustand der Zugéanglichkeit zu halten (Berti, 2010). Dennoch
integriert das Modell wichtige Annahmen bezuglich der Assoziation von WM und
Aufmerksamkeit und erweist sich im Hinblick auf die weitere Untersuchung dieser
Beziehung als nutzlich.

1.1.2.3 Das Modell von Engle, Kane und Tuholski (1999)

Die von Engle und Kollegen (1999) entwickelten Konzeptionen gehen auf die Frage
zurlick, wie und weshalb Intelligenz und WM zusammenhangen. Ahnlich wie
Cowan’s Modell beruht auch dieses Modell auf der Annahme, dass WM drei
Teilbereiche umfasst: die dber einen Schwellenwert aktivierten
Langzeitgedachtnisinhalte, Prozesse und Fahigkeiten, die eine solche Aktivierung
und deren Aufrechterhaltung erméglichen, sowie kontrollierende Aufmerksamkeit als
dritte grundlegende Komponente. Damit gemeint ist ,the capacity for controlled,
sustained attention in the face of interference or distraction” (Engle, Kane & Tuholsky,
1999, S. 104). Kontrollierende Aufmerksamkeit wird als doméanen-unspezifisch und
kapazitatsbegrenzt charakterisiert und dient entweder der Herstellung von
Aktivierung (controlled retrieval), der Aufrechterhaltung von Aktivierung oder der
Unterdrickung (inhibition) irrelevanter Reize. Damit ist diese Modellkomponente mit
Baddeley’'s ZE vergleichbar. Neben dieser domanen-unspezifischen Instanz schlieBt
auch das Modell von Engle et al. (1999) doméanen-spezifische Codes und
Rehearsalmechanismen ein, vergleichbar mit Baddeley’s Subsystemen PL und
VSSP. Allerdings ist nach Engle et al. (1999) Baddeley’s Modell diesbezlglich nicht
erschépfend, denn die Autoren gehen davon aus, dass neben verbalen und visuell-
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raumlichen Codes eine Vielzahl weiterer Codes mdéglich ware. Laut Engle et al.
(1999) stitzen sowohl behaviorale, als auch neuropsychologische und
neuroanatomische Befunde die Idee eines hierarchisch  organisierten
Arbeitsgedachtnis- bzw. Aufmerksamkeitssystems, welches einen domanen-
unspezifischen Generalfaktor (Prozesskomponente) und mehrere doménen-
spezifische Subsysteme (Speicherkomponente) vereint. Dieser Gedanke findet sich
auch im Baddeley’schen Modell wieder. Neuroanatomisch scheint kontrollierende
Aufmerksamkeit besonders mit dem dorsolateralen préfrontalen Cortex (DLPFC) in
Verbindung zu stehen (Engle et al., 1999).

Das Verhaltnis von WM und KZG spezifizieren Engle und Kollegen derart, dass KZG
als Untermenge des WMs betrachtet wird. Beim KZG handelt es sich um einen
einfachen  Speicher, der die Uber einen Schwellenwert aktivierten
Langzeitgedachtnisinhalte umfasst. WM hingegen ist ,Kurzzeitgedachtnis plus
kontrollierende Aufmerksamkeit” (Berti, 2010, S.5), denn zum Halten der aktivierten
Repréasentationen ist der Einsatz von Aufmerksamkeit erforderlich.

Es sei an dieser Stelle nochmals betont, dass Engle und Kollegen ihre
Modellvorstellungen gezielt nutzen, um den Zusammenhang zwischen Intelligenz und
WM zu beleuchten. Auch wenn interindividuelle Unterschiede sowohl in doménen-
spezifischen, als auch in unspezifischen Arbeitsgedachtnisprozessen zu finden sind,
sind laut Engle et al. (1999) besonders die Unterschiede in der Fahigkeit zur
kontrollierten Verarbeitung fir die Beziehung zur fluiden Intelligenz ausschlaggebend.
So weisen Menschen mit unterschiedlicher psychometrischer Intelligenz auch
Unterschiede in ihrer Fahigkeit zur kontrollierten Verarbeitung auf (Engle et al.,
1999). ,Controlled attention capabilities” (Engle et al., 1999, S.112) sind notwendig,
um Ziele aufrechtzuerhalten und um diese selbst angesichts stdérender Einflisse und
Distraktoren weiterzuverfolgen (Engle et al., 1999). Die Beziehung zwischen WM und
Intelligenz wird ausfuhrlicher in Kapitel 1.2.6 thematisiert.
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1.1.3 Empirische Befunde zur Frage der Domanen-Generalitat bzw. -
Spezifitat des Arbeitsgedachtnisses

Wie in Kapitel 1.1.1 angedeutet, stellt die Untersuchung der Organisation des
Arbeitsgedachtnissystems eine Kernfrage des differentiellen Ansatzes in der
Arbeitsgedachtnisforschung dar. Es wird dabei mit Hilfe korrelativer Methoden, sowie
der Schéatzung latenter Variablen versucht, Erkenntnisse Uber die Binnenstruktur des
WM-Systems zu gewinnen. Besonders die Frage nach der Domanenspezifitat bzw.
-generalitdt wurde vielfach untersucht. Zur Klarung dieser Fragestellung dienen
einerseits  Studien, die die Zusammenhdnge zwischen verschiedenen
Arbeitsgedachtnisaufgaben untersuchen und andererseits solche, die die Leistung in
Arbeitsgedachtnisaufgaben mit anderen kognitiven Leistungen in Verbindung setzen
(Vock, 2005). Hier sprechen z.B. die Befunde von Shah und Miyake (1996) fir die
Domanenspezifitdts-Annahme, da in ihrer Studie die Performanz im verbalen
Scholastic Aptitude Test (SAT) nur durch die Reading Span-Aufgabe vorhergesagt
werden konnte, nicht jedoch durch visuell-raumliche Aufgaben. Fir die visuell-
rdumliche Doméne fanden sich genau umgekehrte Zusammenhénge. In einem
nachsten Schritt entwickelten Shah und Miyake (1996) sogenannte domain-
mismatching-tasks, welche sich dadurch auszeichnen, dass durch Speicherung und
Verarbeitung unterschiedliche Domanen angesprochen werden (beispielsweise
Speichern verbalen Inputs bei Verarbeitung von visuell-raumlicher Information). Die
Korrelation der Aufgabe mit anderen Tests zeigte, dass sich die Speicherdoméane als
entscheidender fir die Zusammenhange erwies, als die Verarbeitungsdomane,
weshalb die Autoren schlussfolgerten, dass das Verarbeiten von Information eher
doménen-unspezifischer Natur sei, wahrend das Abspeichern einen domaéanen-
spezifischen Vorgang darstellt.

Umgekehrt sprechen jedoch auch einige Studien fir die Domanen-
Generalitatshypothese. So konnte belegt werden, dass verbale
Arbeitsgedachtnisaufgaben visuell-raumliche Fahigkeiten ebenso gut vorhersagen
kénnen wie verbale Fahigkeiten und umgekehrt (Bayliss, Jarrold, Gunn & Baddeley,
2003; SuB, Oberauer, Wittmann, Wilhelm & Schulze, 2002). Eine diesbezlglich
wichtige Studie stammt von Swanson (1996), der eine Untersuchung an Kindern
zwischen finf und neunzehn Jahren durchfihrte und zeigen konnte, dass sich der
Zusammenhang zwischen Schulleistung, Testleistung und WM als unabhangig vom
Aufgabentyp erwies.
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Untersuchungen, die den Zusammenhang verschiedener Arbeitsgedachtnisaufgaben
betrachten, finden Ublicherweise moderate bis hohe Korrelationen. Eine
exploratorische Faktorenanalyse von Colom, Flores-Mendoza und Rebollo (2003)
lieferte  einen  gemeinsamen  Arbeitsgedachtnisfaktor ~ fir  verschiedene
Arbeitsgedachtnisaufgaben. Mittels konfirmatorischer Faktorenanalyse konnten
Conway, Cowan, Bunting, Therriault und Minkoff (2002) zeigen, dass verschiedene
komplexe numerische und verbale Spannenaufgaben auf einen latenten Faktor
luden, ebenso verschiedene einfache Spannenaufgaben. Dies sprach laut den
Autoren fUr eine Abgrenzung von Arbeits- und Kurzzeitgedachtnis, aber gegen eine
innere Differenzierung nach Inhalten. Somit stiitzte diese Studie die Domanen-
Generalitats-Hypothese. Manko dieser Studie war jedoch der Mangel an visuell-
raumlichen Aufgaben. Die Studie von Kane et al. (2004) umfasste sowohl verbale als
auch raumliche Aufgaben. Hier fittete ein Ein-Faktor-Modell, in dem verbal-
numerische und rdumliche Aufgaben auf eine gemeinsame latente Variable luden,
nicht signifikant schlechter als ein Zwei-Faktor-Modell mit getrennten verbal-
numerischen und raumlichen Variablen. Auch die Befunde von Ackerman et al.
(2002) sprechen fir die Ein-Faktor-Hypothese, ebenso wie die Studien von De Jong
und Das-Smaal (1995) und De Jong und de Jong (1996), in denen Kinder untersucht
wurden. SufB (2001) fand in einer Studie Hinweise auf ein ,hierarchisches, bimodales
Strukturmodell des Arbeitsgedachtnisses® (S.116). Strukturgleichungsmodelle
ergaben einen Generalfaktor, sowie zwei getrennte Faktoren fir figurale Inhalte bzw.
fir verbal-numerische. Dieser Befund stiitzt die Modellvorstellung von Baddeley.

Die Zusammenschau der Befunde zeigt, dass Studien, in denen latente Variablen
modelliert werden, haufiger einen Faktor (Ackerman et al., 2002) oder zwei hoch
korrelierte Faktoren finden (Kane et al., 2004; SUB et al., 2002), wahrend korrelative
Studien tendenziell die Doméanenspezifitits-Annahme stitzen (Vock, 2005). Fir
diese widersprichliche Befundlage werden verschiedene Grinde angefihrt, wie
beispielsweise die Verwendung zu homogener bzw. zu kleiner Stichproben (Miyake,
2001) oder die Vernachlassigung visuell-raumlicher gegentber verbal-numerischen
Aufgaben. Doch abgesehen von der Problematik methodischer Artefakte sprechen
sich viele Forscher fur die Betrachtung von WM als sowohl doméanenspezifische, als
auch —generelle Instanz aus (Hitch, Towse & Hutton, 2001; Kintsch, Healy, Hegarty,
Pennington & Salthouse, 1999; Miyake, 2001), die vermutlich ahnlich wie Intelligenz
eine hierarchische Organisationsstruktur aufweist.
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1.1.4 Entwicklung des Arbeitsgedachtnisses im Kindesalter

Ein GroBteil der Untersuchungen und Experimente, die zum heutigen Verstandnis
des Konzepts WM beigetragen haben, wurden an Erwachsenen durchgefihrt. Far
Studien wie die hier vorliegende ist jedoch die Frage, inwiefern Modellvorstellungen
und Befunde von Erwachsenen auf Kinder generalisierbar sind, hochrelevant. So
wdare es beispielsweise denkbar, dass sich die von Baddeley postulierte Multi-
Komponenten-Struktur erst in der Adoleszenz manifestiert und im friihen Kindesalter
nur wenig ausdifferenziert ist. Daher werden nun die wichtigsten Erkenntnisse

bezlglich Struktur und Veranderung des WMs im Kindesalter zusammengefasst.

Allgemein zeigt sich, dass die Leistung des KZGs ab dem Vorschulalter bis hin zur
Adoleszenz stetig ansteigt (Case, Kurland & Goldberg, 1982; Dempster, 1985;
Hulme, Thomson, Muir & Lawrence, 1984; Isaacs & Vargha-Khadem, 1989; Siegel,
1994). Gathercole, Pickering, Ambridge und Wearing (2004) konnten diesen linearen
Anstieg auch fur alle von Baddeley postulierten Komponenten des WMs getrennt
nachweisen. So herrscht Konsens darlber, dass im Laufe der Kindheit auch die
Arbeitsgedachtniskapazitat allgemein signifikant ansteigt (Cowan et al., 2005; Engel
de Abreu, Conway & Gathercole, 2010; Gathercole, 1999). Allerdings unterliegen ZE,
PL und VSSP auch spezifischen Verédnderungen. Wie in Kapitel 1.1.2.1 erlautert,
besteht die PL eines Erwachsenen aus einem verbalen Speicher, der durch einen
Rehearsalmechanismus unterstitzt wird. Dieser ist jedoch bei Kindern unter sieben
Jahren noch nicht, bzw. nur rudimentér ausgebildet, so dass die Leistungssteigerung
der PL mit der Entwicklung dieser Rehearsalfahigkeit in Verbindung gebracht wird
(siehe Gathercole & Hitch, 1993). Durch Rehearsal kénnen grdéBere Mengen
verbalen Inputs im Speicher aufrecht erhalten werden (Hulme, Thomson, Muir &
Lawrence, 1984). Cowan et al. (1992, 1998) weisen auBerdem darauf hin, dass
Informationen mit steigendem Alter schneller gescannt werde kdnnen, was ebenfalls

die Leistung positiv beeinflusst.

Auch die Verarbeitung von visuellem Input erfahrt entwicklungsbedingte
Veranderungen, die auf Testebene in hdéheren Leistungen munden. Hier spielt die
Altersgrenze von sieben Jahren ebenfalls eine wichtige Rolle. Wahrend Kinder
unterhalb dieser Grenze zur Verarbeitung visueller Information ausschlieBlich auf den
VSSP zuruckgreifen, sind &ltere Kinder zunehmend in der Lage visuelle Stimuli zu
rekodieren und fir die PL nutzbar zu machen (Gathercole et al., 2004). Allerdings
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sind Leistungssteigerungen auch festzustellen, wenn nicht rekodierbares
Stimulusmaterial zum Einsatz kommt. Eindeutige Erklarungen gibt es fir diese
Befunde bisher nicht (Pickering, Gathercole, Hall & Llyod, 2001). Neben einer
allgemeinen Kapazitatssteigerung des VSSP per se (Logie & Pearson, 1997) werden
sowohl die Rolle des Vorwissens diskutiert, also auch der effizientere Einsatz von
Strategien und eine starkere Einbindung der ZE (siehe Gathercole, 2001).

Untersuchungen mit Fokus auf die Organisation des Arbeitsgedachtnisses im friihen
Kindesalter zeigen, dass sich die von Baddeley postulierte Mehr-Komponenten-
Struktur bestehend aus ZE, PL und VSSP bereits im Alter von sechs Jahren etabliert
hat (Gathercole, Pickering, Ambridge & Wearing, 2004). Bezlglich der Beziehung
zwischen den einzelnen Komponenten scheint es wenig entwicklungsbedingte
Verédnderungen zu geben. Wé&hrend sich PL und VSSP in verschiedenen
Altersgruppen als separierbar und relativ unabhéngig voneinander erweisen, ist die
Beziehung der Subkomponenten zur ZE recht deutlich (Gathercole et al. 2004; Jarvis
& Gathercole, 2003). Bereits in der Altersgruppe von Finf- bis Achtjahrigen konnte
die Unabhéngigkeit zwischen PL und VSSP nachgewiesen werden (Pickering,
Gathercole & Peaker, 1998). In einer Stichprobe von sechs- bis siebenjéhrigen
Kindern konnten Gathercole und Pickering (2000a) auBerdem zeigen, dass die ZE
mit der PL zwar moderat assoziiert war, beide Komponenten jedoch wie bei
Erwachsenen separiert werden konnten. Allerdings war es in dieser Studie nicht
moglich, den VSSP von der ZE abzuspalten. Auch Jarvis und Gathercole (2003)
wiesen bei Elf- bis Vierzehnjahrigen voneinander unabhéngige verbale und visuell-
raumliche Gedéachtniskomponenten nach. Diese Befunde bestatigen einerseits die
Baddeley'sche Modellvorstellung und decken sich auBerdem mit Ergebnissen der
neuroanatomischen Forschung, welche die Separierbarkeit verbaler und visuell-
raumlicher Systeme im Gehirn belegen (Smith & Jonides, 1997; Vallar & Papagno,
2002).

Uneinigkeit  herrscht  weiterhin  bezlglich der die ZE  betreffenden
Veranderungsprozesse. Baddeley selbst bewertet die ZE zwar als wichtigste, jedoch
gleichzeitig als die am wenigsten verstandene und untersuchte Komponente
(Baddeley, 2006). Wie bereits in Kapitel 1.1.2.1 erwahnt, werden typischerweise
Storage-and-Processing-Aufgaben (SAPTs) eingesetzt, um die Kapazitat der ZE
abzugreifen. Dabei deckt die Processing-Komponente vorrangig die Leistung der ZE
ab, wahrend die Storage-Komponente die Leistung der PL bzw. des VSSP
widerspiegelt (Baddeley & Logie, 1999; Duff & Logie, 2001; LaPointe & Engle, 1990).
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Doch welche Entwicklungsprozesse nun die Leistungssteigerung in diesen Aufgaben
bedingen, wird nach wie vor debattiert. Verfechter der Resource-Sharing-Hypothese
gehen davon aus, dass im Arbeitsgedachtnissystem ein allgemeines Kapazitatslimit
existiert, wodurch sowohl die Speicher- als auch die Prozessierfahigkeit in SAPTs
begrenzt wird. Damit wird dieses Modell zur Prifung der Doméanengeneralitats-
Hypothese genutzt. Dem Modell folgend steigern sich die Leistungen in SAPTs nicht
durch eine Ausweitung der verflgbaren Ressourcen. Vielmehr wird die
Leistungssteigerung damit erklart, dass SAPTs mit zunehmendem Alter weniger
prozessbeanspruchend werden, wodurch mehr Ressourcen zur
Informationsspeicherung freigesetzt werden (Case, Kurland & Goldberg, 1982). Als
Kritik an diesem Modell wird angeflhrt, dass der postulierte Trade-off zwischen
Speicherung und Prozessieren bisher nicht eindeutig nachgewiesen werden konnte
(Gathercole & Pickering, 2000a). Eine alternative Erklarung liefert die Task-
Switching-Hypothese, die besagt, dass bei der Lésung komplexer Spannenaufgaben
zwischen Verarbeitungs- und Speicherkomponente hin- und her gewechselt wird.
Speichern und Prozessieren werden als zu zwei getrennten Systemen zugehérige
Prozesse betrachtet. Es wird also entweder gespeichert oder prozessiert. Je
effizienter nun verarbeitet wird, umso kirzer muss die Information gehalten werden,
wodurch Vergessen unwahrscheinlicher wird und die Leistung ansteigt (Hitch et al.,
2001; Towse et al., 1998). Vermutlich wird die Leistung in Spannenaufgaben jedoch
stets durch multiple Prozesse determiniert, so dass es zum jetzigen Zeitpunkt sinnvoll
erscheint, beide Hypothesen als sich erganzend und nicht als sich wechselseitig
ausschlieBend zu betrachten. Auch Swanson (2008) postuliert, dass die
entwicklungsbedingten Anderungen der Arbeitsgedéchtnisleistung sowohl auf
Veranderungen  von  Prozessen  beruhen, wie der F&higkeit  zur
Aufmerksamkeitskontrolle, als auch auf Vorgéngen, die die Speicherfunktion
betreffen.

Neuere Studien beschéftigen sich auBerdem mit der Differenzierung der
verschiedenen Aspekte exekutiver Funktionen. Eine diesbezuglich wichtige Arbeit
stammt von Miyake et al. (2000), welche die drei Prozesse Shifting, Updating und
Inhibitior? als Kernbereiche exekutiver Funktionen identifizieren konnten. Es

® Der Prozess des Shifting meint die Fahigkeit zwischen Aufgaben, Strategien oder
Operationen hin und her wechseln zu kdnnen. Inhibition bedeutet die Unterdriickung von
bestimmten Verhaltenstendenzen zu Gunsten von Verhalten, das im Sinne einer
Zielerreichung angemessener ist. Updating steht fir die Uberwachung und Bewertung neu
eingehender Information hinsichtlich der Aufgabenrelevanz bei nachfolgender Anderung der
im Gedachtnis gehaltenen Information (St. Clair-Thompson & Gathercole, 2006).
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existieren zwar Hinweise, dass sich diese Prozesse auch bei Kindern als trennbare
Funktionen nachweisen lassen, allerdings ist die Befundlage hinsichtlich der Anzahl
und Eigenschaften dieser Komponenten uneindeutig (Lehto, Juujarvi, Kooistra &
Pulkkinen, 2003; Levin et al., 1996; Welsh, Pennington & Groisser, 1991). In einer
neueren Studie konnten St. Clair-Thompson und Gathercole (2006) bei Kindern
zwischen elf und zwélf Jahren zwar zwischen Updating und Inhibition unterscheiden,
allerdings konnte Shifting nicht als eigenstandiger Prozess nachgewiesen werden.
Dieser Befund kdnnte auf entwicklungsbedingte Organisationsunterschiede des
Systems exekutiver Funktionen zwischen Kindern und Erwachsenen hindeuten. So
wiesen bereits Senn, Espy und Kaufmann (2004) darauf hin, dass die geistige
Flexibilitat im Kindesalter moglicherweise weniger leicht von anderen Prozessen zu
trennen ist als bei Erwachsenen. Doch es ist zu erwdhnen, dass die Reliabilitat der
Shifting-Aufgaben unbekannt ist, so dass den Befunden auch methodische Ursachen
zu Grunde liegen kénnten (St. Clair-Thompson & Gathercole, 2006).

Exekutive Funktionen und Aufmerksamkeit stehen in enger Beziehung zueinander.
Aufmerksamkeit ermdglicht es, sich auf relevante Informationen zu konzentrieren
(Engle et al.,, 1999) bzw. Irrelevantes zu unterdriicken (Inhibition) (Lustig, May &
Hasher, 2001; Unsworth & Engle, 2007). Es ist naheliegend, dass Aufmerksamkeit,
bzw. die Fahigkeit zur Kontrolle dieser, ebenfalls entwicklungsbedingten
Veranderungen unterliegt, wodurch Leistungsunterschiede bzw. altersbedingte
Leistungszuwéachse in Arbeitsgedachtnisaufgaben mit verursacht werden kdénnten.
So lieferte beispielsweise die Studie von Gomes, Molholm, Christodoulou, Ritter und
Cowan (2000) Hinweise darauf, dass die Fahigkeit der Aufmerksamkeitskontrolle im
Kindesalter deutlich geringer ausgepragt ist als im Erwachsenenalter.

SchlieBlich kann die Erforschung der Separierbarkeit von Arbeits- und
Kurzzeitgedachtnis im Kindesalter als aktuelle Forschungsfrage genannt werden.
Diese Frage ist fur Kinder ebenso wenig abschlieBend beantwortet wie fir
Erwachsene. Einerseits betrachten einige Autoren die Unterscheidung von WM und
KZG als schwierig, da die eingesetzten Aufgaben nie reine WM- oder KZG-
Indikatoren darstellen und es stets eine Konfundierung gibt. SchlieBlich entsprechen
sich WM und KZG nach Engle et al. (1999) weitestgehend, mit dem Zusatz, dass WM
zusatzlich den Aspekt der kontrollierenden Aufmerksamkeit umfasst. Eine Studie an
acht- bis elfjahrigen Kindern bestéatigte diese Annahme, da Arbeits- und
Kurzzeitgedachtnisaufgaben auf einem gemeinsamen Faktor luden, welcher mittels

einer Hauptkomponentenanalyse extrahiert worden war (Hutton & Towse, 2001).
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Doch andererseits konnten in einer aktuellen Studie von Engel de Abreu et al. (2010),
in der eine Stichprobe von flnf- bis neunjahrigen Kindern untersucht wurde,
unterscheidbare Komponenten fir KZG und WM auf latenter Ebene nachgewiesen
werden. Auch die Ergebnisse der Studie von Swanson (2008) an Grundschulkindern
sprachen flir die Separierbarkeit von WM und KZG im frihen Kindesalter. Denn
obwohl eine Korrelation von r = .55 zwischen den zwei latenten Gedachtnisfaktoren
auftrat, luden die Kurzzeitgedachtnis- bzw. Arbeitsgedachtnisaufgaben auf zwei
separierbaren Faktoren.

Zusammengefasst zeigen die dargelegten Befunde, dass zahlreiche Belege dafir
existieren, dass sich die grundlegende Struktur der Instanz WM bereits im frihen
Kindesalter ausbildet und keine weitreichenden strukturellen Anderungen im Laufe
des Heranwachsens erfahrt. Dennoch sind weitere Studien zur Organisation des
WNMs wiinschenswert, um beispielsweise die Frage nach der Unterscheidbarkeit von
WM und KZG beantworten zu kénnen oder die Beziehung zwischen WM und

Aufmerksamkeit intensiver zu beleuchten.

1.1.5 Zusammenfassende Betrachtung

Trotz der angesprochenen Debatten um die dem Arbeitsgedachtnissystem zugrunde
liegenden Prozesse und Strukturen, gibt es im Kern Gber alle Konzeptionen hinweg
einen Konsens die folgenden grundlegenden Punkte betreffend.

Die Vorstellung, dass sich WM in einem eng umschreibbaren Hirnareal lokalisieren
lasst, welches fir die Speicherung von Information zustandig ist, hat sich als nicht
haltbar erwiesen, weder auf kognitiver noch auf neuronaler Ebene. So verdeutlichen
zahlreiche Befunde, dass die Instanz WM eine Vielzahl verschiedener Prozesse
umfasst, die die Beteiligung unterschiedlicher Hirnareale erfordern, wobei besonders
der PFC eine wichtige Rolle zu spielen scheint (Miyake & Shah, 1999). Diesem
Verstandnis entsprechend vereint der Begriff WM alle Prozesse und Mechanismen,
die kontrollierend oder regulierend an der Lésung kognitiver Aufgaben beteiligt sind,
oder die fur die Aufrechterhaltung von zur Aufgabenbewaltigung notwendiger
Information verantwortlich sind. Das System WM arbeitet dabei mit Hilfe
verschiedener Reprédsentationen und Codes und umfasst mehrere Subsysteme, was
der Idee einer wunitdren Instanz  widerspricht.  Arbeitsgedachtnis und
Langzeitgedachtnis  sind eng verwoben, schlieBlich kénnen viele
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Arbeitsgedachtnisinhalte als aktuell aktivierte Langzeitreprésentation verstanden
werden (Miyake & Shah, 1999).

Trotz der Bemihungen um Integration der verschiedenen Anséatze existieren bis zum
heutigen Zeitpunkt weitreichende ungeklarte Fragen, die weiterer Forschung
bediirfen. Es mangelt beispielsweise an einer exakten Ausformulierung der
unterschiedlichen Funktionen, die der exekutiven Kontrollinstanz obliegen, sowie der
Beziehung dieser verschiedenen Funktionen zueinander. Ein  weiterer
Diskussionspunkt betrifft die Binnenstruktur des Arbeitsgedachtnissystems. Auch
wenn die Tatsache unumstritten ist, dass WM zu Teilen domé&nen-spezifisch
organisiert ist, bleibt offen, bis zu welchem Grad und welche verschiedenen Quellen
zu dieser Organisationsform beitragen. So werden nicht nur spezifische Subsysteme
diskutiert, es wird auch darUber debattiert, inwiefern Verarbeitungsgeschwindigkeit
und kognitive Strategien spezifischer Natur sein kdnnten (Miyake & Shah, 1999).

Erwahnenswert ist schlieBlich auch die ungeklérte Beziehung zwischen WM,
Bewusstsein und Aufmerksamkeit. Dass zwischen diesen Konstrukten ein enger
Zusammenhang besteht, wird in verschiedenen Modellen explizit ausformuliert, doch
wenig beforscht ist bisher die Natur dieses Zusammenspiels (Miyake & Shah, 1999).

Es ist zu erwarten, dass durch die zuklinftige Forschung und die Auseinandersetzung
mit diesen und anderen offenen Fragen die bestehenden Arbeitsgedachtnismodelle
weiter spezifiziert werden. Die Weiterentwicklung eines integrativen Ansatzes
bezlglich Organisation und Funktionsweise des WMs sollte so stetig voran getrieben

werden.
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1.2 Intelligenz

Menschen unterscheiden sich hinsichtlich ihrer kognitiven Fahigkeiten. Somit stellt
die Intelligenzforschung ein zentrales Forschungsgebiet innerhalb der differentiellen
Psychologie dar. Gottfredson und Saklofske (2009) messen ihr gar den gréBten
Stellenwert innerhalb der gesamten Psychologie bei. Auch in der empirischen
Bildungsforschung nimmt die Intelligenzforschung einen zentralen Stellenwert ein.
Denn die Frage nach den Bedingungsfaktoren schulischer Leistung kann nicht ohne
die Berucksichtigung der Intelligenz erfolgen, da diese Lernprozesse erleichtert,
wodurch es intelligenteren Kindern einfacher fallt, sich Wissen und Kompetenzen in
der Schule anzueignen (Helmke & Schrader, 2006).

Bevor jedoch auf die Zusammenhange zwischen Intelligenz und Schulerfolg
eingegangen wird (Kapitel 1.5.1), erfolgt zun&chst ein theoretischer Uberblick tiber
das Konzept Intelligenz. Nach einer kurzen Einfihrung in das Themengebiet der
Intelligenzforschung (Kapitel 1.2.1), erfolgt anschlieBend eine Begriffsbestimmung
(1.2.2), bevor schlieBlich auf die Struktur der Intelligenz (Kapitel 1.2.3), sowie die
Bedeutung des g-Faktors naher eingegangen wird (Kapitel 1.2.4). Nachfolgend wird
die Stabilitdt der Intelligenz néher betrachtet (Kapitel 1.2.5), bevor der
Zusammenhang zwischen Intelligenz und Arbeitsgedachtnis dargestellt wird (Kapitel
1.2.6).

1.2.1 Uberblick iiber das Themengebiet der Intelligenzforschung

Die Urspriinge dieser Forschungstradition reichen weit zurtick und so verwundert es
nicht, dass Intelligenz als das meist beforschte psychologische Konzept gilt
(Gottfredson & Saklofske, 2009).

Als Meilenstein der Intelligenzforschung gilt Spearman’s Werk , General
Intelligence’, objectively determinded and measured®, welches bereits 1904 erschien
und sich als eine der ersten Arbeiten mit dem g-Faktor bzw. der allgemeinen
Intelligenz  befasste (Spearman, 1904). Als ,eigentlicher Begrinder der
Intelligenzforschung“ (Mehlhorn & Mehlhorn, 1981, S. 20) kann Alfred Binet
verstanden werden, der zusammen mit Simon einen ersten Intelligenztest entwickelte
(Binet & Simon, 1905a; Binet & Simon, 1905b; Binet & Simon, 1905c). Die in



| Theoretische und empirische Grundlagen 25

Frankreich eingefiihrte Verpflichtung zur Vorlage eines medizinisch-padagogischen
Gutachtens im Falle der Versetzung eines Kindes von einer Normal- auf eine
Sonderschule, erforderte die Entwicklung eines wissenschaftlich fundierten
Instruments, das es ermdglichte, anhand der Testergebnisse interindividuelle
Unterschiede zwischen Schulkindern messbar zu machen, um
Entwicklungsriickstdnde rechtzeitig aufdecken zu koénnen. Binet und Simon
entwickelten das Konzept des Intelligenzalters, um in einer Normalpopulation
minderbegabte Kinder zu identifizieren (Gottfredson & Saklofske, 2009). Diese Idee
wurde 1912 von Stern weiterentwickelt. Durch die Einflhrung des
Intelligenzquotienten, welcher Intelligenzalter und Lebensalter ins Verhaltnis setzt,
wurde der Vergleich von Personen unterschiedlichen Alters erméglicht (Mehlhorn &
Mehlhorn, 1981). Das Zeitalter der Industrialisierung und die damit verbundene
Notwendigkeit, Jugendliche fir die unterschiedlichen Anforderungen industrieller
Berufe auszubilden, flhrte auBerdem zu einem enormen gesellschaftlichen und
wissenschaftlichen Interesse an der Erforschung menschlicher
Begabungsunterschiede (Mehlhorn & Mehlhorn, 1981). Schnell stand die praktische
Relevanz der Tests im Vordergrund. So wurden diese beispielsweise zur Zeit des
ersten Weltkrieges in den USA als schnelles und kostenglnstiges Screening-
Verfahren zu Rekrutierungszwecken eingesetzt (Gottfredson & Saklofske, 2009).
Firmen wurden gegrindet, die sich mit der Entwicklung neuer Testverfahren
beschaftigten, um beispielsweise Personalauswahlverfahren effizienter und fairer zu
gestalten. Daraus resultierend existierte bereits in den dreiBiger Jahren des
zwanzigsten Jahrhunderts eine Fulle an Verfahren (Gottfredson & Saklofske, 2009).
Heute basieren die meisten modernen Verfahren auf diesem psychometrischen
Ansatz, der der Messung interindividueller Differenzen in kognitiven Fahigkeiten mit
Hilfe genormter Verfahren dient (Gustafsson & Undheim, 1996). Auch die vorliegende
Arbeit folgt diesem Ansatz.

Zwischenzeitlich  blickt die Intelligenzforschung also auf gut 100 Jahre
Forschungsarbeit zurlick. Besonders die Intelligenzdiagnostik hat sich als
Forschungsschwerpunkt etabliert und ,geh6ért heute zu den am weitesten
entwickelten Bereichen der burgerlichen Psychologie“ (Mehlhorn & Mehlhorn, 1981,
S. 63). Auch die Erforschung der Struktur der menschlichen Intelligenz oder der
Beziehung zu anderen kognitiven F&higkeiten stellen nach wie vor aktuelle
Themengebiete dar.
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Als vielversprechende Erweiterung der klassischen Intelligenzforschung sind die
differentiellen Neurowissenschaften zu nennen, deren Ziel es ist, mittels
verhaltensgenetischer oder bildgebender Verfahren die biologischen Grundlagen der
menschlichen Intelligenz zu erforschen (Deary, Penke & Johnson, 2010).

Bevor die Struktur der Intelligenz naher beleuchtet wird, wird zunachst auf den
Intelligenzbegriff genauer eingegangen.

1.2.2 Zum Begriff der allgemeinen Intelligenz

Ahnlich wie in der Arbeitsgedachtnisforschung, herrscht auch in der
Intelligenzforschung eine gewisse Uneinigkeit hinsichtlich Definition und Verwendung
des Intelligenzbegriffs (StB, 2001). Fir Brocke und Beauducel (2001) stellt
Intelligenz ein komplexes Konstrukt dar, welches vielféltige kognitive Teilfahigkeiten
umfasst. Hofstétter (1957) versteht unter Intelligenz die Menge an Fahigkeiten, die
die innerhalb einer Kultur erfolgreichen Individuen teilen. Und Sternberg (1997)
betont, dass intelligentes Verhalten die Fahigkeit zur Anpassung bzw. Gestaltung der
Umwelt des Menschen meint.

Nicht zuletzt aufgrund der Fille an Definitionen gilt Intelligenz als das in der
offentlichen Diskussion umstrittenste psychologische Phanomen (Gottfredson &
Saklofske, 2009). Doch zwei umfassende Expertenbefragungen in den Jahren 1921
sowie 1981 zeigten, dass sich trotz einer Vielzahl an verbalen Definitionen ein
weitreichender Konsens hinsichtlich elementarer Kennzeichen menschlicher
Intelligenz etabliert hat. So stimmten 52 Intelligenzforscher folgender breit gefasster

Definition zu:

.intelligence is a very general capability that, among other things,
involves the ability to reason, plan, solve problems, think abstractly,
comprehend complex ideas, learn quickly and learn from experience. It
is not merely book learning, a narrow academic sKkill, or test-taking
smarts. Rather, it reflects a broader and deeper capability for
comprehending our surroundings-"catching on’,"making sense” of
things, or “figuring out” what to do. Intelligence, so defined, can be
measured, and intelligence tests measure it well” (Gottfredson, 1997a,
S. 13).
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Die in dieser Expertenbeschreibung genannten Attribute wie abstrakies Denken,
Entscheidungsfindung, oder Problemlésen kénnen zusammengefasst als
psychometrische Definition der allgemeinen kognitiven Fahigkeit bezeichnet werden
(Sternberg & Detterman, 1986; S, 2001).

Trotz eines gewissen ,common sense“ hinsichtlich des grundlegenden
Verstandnisses des Intelligenzbegriffs, sind die je nach Forschungstradition
vorliegenden Unterschiede im Hinblick auf Annahmen, die Intelligenzstruktur bzw. die
Bedeutung einzelner Komponenten betreffend, nicht von der Hand zu weisen
(Jensen, 1998). Dies spiegelt sich auch in der Entwicklung verschiedener
Strukturmodelle wider, welche im folgenden Kapitel thematisiert werden.

1.2.3 Strukturmodelle

Im Kern der Diskussion um die Intelligenzstruktur steht die Frage, ob menschliche
Intelligenz eine generelle Fahigkeit darstellt, oder ob unterscheidbare, unabhangige
Teil-Fahigkeiten existieren.

Charles Spearman (1904) unterschied in seinem Zwei-Faktoren-Modell spezifische
Faktoren (s- Faktoren) von einem Generalfaktor zweiter Ordnung, auch g genannt
(general factor). Ausgehend von der Betrachtung der korrelativen Zusammenhéange
verschiedener Intelligenzaufgaben schlussfolgerte er, dass die Leistungen in diesen
Tests stets durch zwei Komponenten beeinflusst werden: die fir die jeweiligen
Aufgaben spezifischen Anteile (s) und eine allgemeine Féhigkeit (g), die einen
Einfluss auf séamtliche kognitiven Leistungen ausibt (Mehlhorn & Mehlhorn, 1981).
Far den Zusammenhang zwischen zwei Aufgaben ist somit laut Spearman der
gemeinsame Aspekt — also g - verantwortlich. Der Befund, dass alle Intelligenztests
stets positiv korrelieren, wurde vielfach repliziert und kann als Bestétigung der
Existenz eines g-Faktors gesehen werden. Dies bedeutet, dass im Allgemeinen
Personen, die in einer bestimmten Doméne, wie beispielsweise Reasoning, gut
abschneiden, dies auch in anderen Bereichen tun (Deary et al., 2010). Dennoch
sprechen einige Befunde gegen Spearman’s Modell, wie etwa die Tatsache, dass
sich die s-Faktoren nicht als unkorreliert erwiesen haben (Holling, Preckel & Vock,
2004) und somit die Korrelationen zwischen Tests nicht vollstdndig durch g zu

erklaren sind.
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Kontrédre Modelle vertraten Thorndike (1924), der von mehreren Einzelfaktoren
ausging bzw. Thurstone (1938), dessen Priméarfaktoren-Modell sieben unabhangige
und gleichberechtigte Faktoren® postulierte. Er ging davon aus, dass die L&sung
einer Aufgabe immer die Beteiligung mehrerer Gruppenfaktoren erfordert, allerdings
mit unterschiedlicher Gewichtung. Doch zwischenzeitlich gilt diese Theorie als
widerlegt, denn es konnte gezeigt werden, dass sich selbst aus Thurstone’s eigenen
Daten ein g-Faktor ableiten Iasst (Deary et al., 2010).

Eine Weiterentwicklung der frihen Modelle von Spearman und Thurstone stellt das
Modell der fluiden und kristallinen Intelligenz von Horn und Cattell (1966) dar,
welches ebenfalls eine hierarchische Struktur postuliert und als eines der
einflussreichsten Strukturmodelle zu bewerten ist. Besonders den Faktoren fluide
Intelligenz (gf) und kristalline Intelligenz (gc), welche auf einer mittleren Ebene
angesiedelt sind, kommt eine groBe Bedeutung zu, weshalb auf diese n&her
eingegangen wird. Wahrend sich gf auf die Fahigkeit bezieht, neue Probleme und
Situationen ohne die maBgebliche Beteiligung vorheriger Lernerfahrung zu
bewaltigen, spiegelt gc die sich kumulierenden Effekte von Lernerfahrung und
faktischem Wissen wider. Damit gilt gf als angeborene, relativ kulturunabhangige
Grundlage der kristallinen Intelligenz, weshalb Cattell’s Theorie auch mit dem Begriff
der Investmenttheorie verknipft ist. So ist Wissen nach Cattell das Resultat
investierter Intelligenz. Nach Horn (1968) spiegelt gf besonders Fahigkeiten wie
Induktives Denken, Figurale Beziehungen oder Gedé&chtnisspanne wider und wird
Ublicherweise durch nonverbale Aufgaben erfasst, die das Erkennen und Anwenden
von Regeln erfordern. Kristalline Intelligenz hingegen ist deutlich gepréagt durch
kulturabhéngige Einflisse und deshalb stark mit verbalem Verstandnis oder
semantischem Schlussfolgern assoziiert. Fir eine Unterscheidung dieser beiden
Intelligenzfaktoren sprechen besonders die unterschiedlichen Entwicklungsverlaufe
Uber die Lebensspanne hinweg. So erreicht gf frihzeitiger ihren Gipfel und fallt ab
einem Alter von ca. 22 Jahren kontinuierlich ab, wahrend gc bis ins hohe Alter
anwachsen kann (Horn & Cattell, 1967; Mehlhorn & Mehlhorn, 1981). Beide
Dimensionen korrelieren mit etwa r = .50, allerdings ladt gf héher auf g als gc (Brody,
1992).

® Mit Hilfe der multiplen Faktorenanalyse extrahierte Thurstone die Primarfaktoren
Merkféhigkeit (memory), Verbales Verstdndnis (verbal comprehension), Wortfllissigkeit (word
fluency),  Rechenfdhigkeit (number), Rdumliches  Vorstellungsvermégen (space),
Wahrnehmungsgeschwindigkeit (perceptual space) sowie Schlussfolgerndes Denken bzw.
Erkennen von Regeln (reasoning).
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Insgesamt gilt Cattells Modell auch heute noch als heuristisch wertvoll.

Aktuelle Intelligenzmodelle wie beispielsweise das von Jager (1982) konzipierte
Berliner Intelligenzstrukturmodell (BIS-Modell), versuchen die oben dargestellten
Konzepte unter Berlcksichtigung der Vielschichtigkeit kognitiver Fahigkeiten zu
integrieren. Als der ,bislang umfassendste Entwurf der Intelligenzstrukturforschung®
(SuB, 2001) wird das Three-Stratum-Modell von Carroll (1993) bezeichnet. Dieser
reanalysierte mittels faktorenanalytischer Methoden Uber 460 Datensatze, um zu
einer Neuordnung der Konstrukte bzw. einer Integration der divergierenden Befunde
und Konzeptionen zu gelangen. Die Analyse der Datensatze mit heterogenen
Aufgabentypen lieferte eine hierarchische Struktur bestehend aus drei Schichten
(Strata) unterschiedlicher Generalitat. Besonders hervorzuheben ist der deutliche
Nachweis des g-Faktors im Sinne der allgemeinen Intelligenz, welcher in seinem
Modell auf Stratum Il den Ubergeordneten Faktor hdchster Generalitat darstellt. Auf
der Ebene unterhalb des g-Faktors (Stratum Il) differenziert Carroll zwischen acht
Subkomponenten mittlerer Generalitat, welche durch g beeinflusst werden: Fluide
und Kristalline Intelligenz, Allgemeines Gedéchtnis und Lernen, Visuelle und Auditive
Wahrnehmung,  Kognitive  Geschwindigkeit,  sowie  Abruffdhigkeit  und
Verarbeitungsgeschwindigkeit (Brocke & Beauducel, 2001; StB, 2001). Jedem dieser
Second-Order-Faktoren werden auf Stratum | zwischen vier und flnfzehn
Primarfaktoren zugeordnet, so dass sich auf der untersten Ebene insgesamt 68
spezifische kognitive Fahigkeiten unterscheiden lassen, auf welche die hdheren

Ebenen einen Einfluss nehmen.

Problematisch an der Konzeption Carrolls ist, dass bislang keine Testbatterie
existiert, die auf seiner Modellvorstellung beruht, so dass der empirische Nachweis
des Modells anhand eines einzelnen Datensatzes aussteht (Stif3, 2001). AuBerdem
wird das methodisch uneinheitliche Vorgehen Carrolls bei der Auswertung
bemangelt, insbesondere im Hinblick auf die Anwendung verschiedener
Rotationstechniken (Brocke & Beauducel, 2001). Dennoch konnte das von Carroll
postulierte Modell mit Hilfe konfirmatorischer Faktorenanalysen empirisch
untermauert werden (Bickley, Keith & Wolfle, 1995) und stellt fir viele die bislang
beste Reprasentation kognitiver Fahigkeiten dar (Gotttfredson & Saklofske, 2009).

McGrew (2005) wies darauf hin, dass sich das Cattell’'sche gf-gc-Modell und Carrolls
Befunde integrieren lassen, was zur Entwicklung des C-H-C-Modells (Cattell-Horn-
Carroll-Modell) fuhrte, welches in der Forschung derzeit diskutiert wird. Dies spiegelt
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sich auch in der Bericksichtigung dieser Konzeption in aktuellen Testrevisionen
wider, beispielsweise im HAWIK-IV (Hamburg-Wechsel-Intelligenztest fur Kinder;
Petermann & Petermann, 2008).

Die zusammenfassende Betrachtung der unterschiedlichen Strukturmodelle der
Intelligenz ergibt zwar eine gewisse Variation hinsichtlich Anzahl und Inhalt der
jeweiligen Modellkomponenten. Dennoch kristallisiert sich die Robustheit des
Befundes einer hierarchischen Intelligenzstruktur mit einem an der Spitze stehenden
Generalfaktor und spezifischeren Fahigkeiten heraus, die auf einer oder mehreren
Ebenen unterhalb des g-Faktors angesiedelt sind (Vock, 2005). Dieses hierarchische
Modell lasst sich auf alle bisher untersuchten Altersgruppen, Geschlechter und
Kulturen Ubertragen (Jensen, 1998).

Die Theorien von Autoren, die die Existenz multipler Intelligenzen postulieren
(Gardner, 1983), welche unkorrelierte Fahigkeiten darstellen sollen, haben sich im
Gegenzug als nicht haltbar erwiesen.

Auch wenn zahlreiche Studien die Existenz eines g-Faktors konsistent belegen, sagt
der bloBe Nachweis noch nichts Uber die eigentliche Bedeutung dieses Phdnomens
aus. Deshalb soll darauf im Folgenden naher eingegangen werden.

1.2.4 Zur Bedeutung des g-Faktors

Das Konzept des g-Faktors kognitiver Fahigkeiten kann als das meist akzeptierte der
gegenwartigen Intelligenzstrukturforschung angesehen werden (Neisser et al., 1996).
Dabei qilt die positive Interkorrelation unterschiedlicher Tests zur Messung kognitiver
Fahigkeiten (positive Mannigfaltigkeit) als notwendige und hinreichende Bedingung
der Ableitung eines g-Faktors (Humphreys & Stark, 2002; Jensen, 1993). Korreliert
man die aus verschiedenen Testbatterien extrahierten Generalfaktoren, ergeben sich
Zusammenhange von Uber r = .90, was als weiterer Beleg der Existenz eines g-
Faktors gewertet werden kann (Jensen, 1998). Zwar weisen Humphreys und Stark
(2002) darauf hin, dass g nicht direkt beobachtbar ist und warnen vor der
Interpretation dieses phanotypischen Merkmals als rein biologische Kapazitat.
Dennoch wird g eine (ber die faktorenanalytische Bedeutung hinausgehende

inhaltliche Relevanz zugesprochen, im Sinne eines ,common core to all tested
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mental abilities” (Gottfredson & Saklofske, 2009, S.188), der in unterschiedlichem
MaBe alle kognitiven Fahigkeiten bzw. Leistungen bedingt (Gottfredson, 1997b).
Empirisch gilt die Existenz des g-Faktors als gesichert (Deary, 2001; Gottfredson
1997a, 1997b; Plomin, DeFries, McClearn & McGuffin, 2008).

Hervorzuheben ist die immense Bedeutung des g-Faktors als ,real-life“-Kriterium,
denn die kognitive Fahigkeit eines Menschen beeinflusst nahezu jeden Bereich des
Lebens. So nimmt g nicht nur einen Einfluss auf den Bildungsverlauf, was
Korrelationen zu Berufs-, Studien- oder Schulerfolg belegen (Boulanger, 1981;
Fleming & Malone, 1983; Giesen, Gold, Hummer & Jansen, 1986; Schmidt-Atzert &
Deter, 1993; Schmitt, Gooding, Noe & Kirsch, 1984; Steinkamp & Maehr, 1983).
Auch der soziodkonomische Status korreliert signifikant in einem Bereich zwischen r
= .30 und .40 mit g (Brody, 1992). Ein niedriger 1Q erhdht auBerdem das Risiko flr
Armut im Erwachsenenalter (Gottfredson & Saklofske, 2009), Schulabbruch (ebd.),
Kriminalitat (Neisser et al., 1996) und Arbeitslosigkeit (Gottfredson, 1998). Darlber
hinaus bestatigen zahlreiche Befunde aus dem Bereich der Gesundheitspsychologie
die weitreichende Relevanz der allgemeinen kognitiven Fahigkeit. So konnte
nachgewiesen werden, dass fir Menschen mit héherer allgemeiner Intelligenz die
Wahrscheinlichkeit jung zu sterben geringer ausfiel und sie auBerdem im mittleren
und hohen Alter einen besseren gesundheitlichen Zustand aufwiesen (Batty, Deary,
& Gottfredson, 2007). AuBerdem konnte eine Beziehung zur Wahrscheinlichkeit, eine
chronische Erkrankung zu erleiden, gefunden werden (Gottfredson & Saklofske,
2009).

Zusammenfassend stellt Gottfredson (2002) fest, dass zwar kein Lebensbereich
einzig und allein durch den g-Faktor determiniert wird, umgekehrt ist er offensichtlich
jedoch auch fur keinen Bereich irrelevant. AuBerdem wurde bis dato kein alternativer
Faktor gefunden, der den g-Faktor hinsichtlich seines praktischen Nutzens und der
Generalitat zu Ubertreffen vermag. Auch Deary et al. (2010) betonen die Bedeutung
von g: ,, it accounts for a substantial large amount of variance, it is the source of most
of the predictive power of cognitive tests and, as discussed below, it is the locus of
most of the genetic variance” (S. 202).

Es ist anzumerken, dass der in dieser Studie eingesetzte Intelligenztest CFT 20-R
(Culture Fair Test 20-R; WeiB, 2006) streng genommen keinen breiten g-Faktor
misst, sondern die Gundintelligenz im Sinne der General Fluid Ability nach Cattell
(1963). Da jedoch gf als bester Indikator flr g betrachtet werden kann und einige
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Forscher beide Terme aufgrund der schweren Abgrenzbarkeit sogar gleichsetzen
(Gottfredson & Saklofske, 2009), kann die Guiltigkeit der dargelegten Befunde fir die
vorliegende Arbeit als gegeben betrachtet werden.

Im folgenden Abschnitt wird auf die Entwicklung und Stabilitdt der kognitiven
Fahigkeiten eingegangen, ein Aspekt, der fir die vorliegende Studie, in welcher eine
Kinderstichprobe untersucht wurde, von besonderer Relevanz ist.

1.2.5 Entwicklung und Stabilitat

Es ist bekannt, dass die allgemeine kognitive Fahigkeit in der Bevdlkerung
anndhernd normalverteilt ist, wobei der Uberwiegende Teil der Population sich um
den Mittelwert von 100 IQ-Punkten clustert, wahrend lediglich ungeféahr 3% Uber
einem Wert von 130 liegen bzw. unterhalb eines Punktwertes von 70. Doch es stellt
sich die Frage nach der Entwicklung und Stabilitat kognitiver Fahigkeiten im Verlauf
eines Lebens. In der psychometrischen Intelligenzforschung liegt der Fokus hierbei
vorrangig auf der Betrachtung quantitativer Entwicklungsschritte (Schneider, 2008).
Dabei interessieren nicht nur die individuellen Zuwéchse im Sinne absoluter
Punktwerte. Ebenso wird der Frage nach der Stabilitit der Intelligenzstruktur
nachgegangen, bzw. der Stabilitdt von erbrachten Testleistungen. Beide Aspekte
werden im folgenden Abschnitt thematisiert.

Allgemein ist ein Ansteigen der kognitiven Leistungen vom Kindesalter bis hin zum
Erwachsenenalter festzustellen. Befunde aus Hirnstudien mit bildgebenden
Verfahren deuten darauf hin, dass Veranderungen der kortikalen Dichte mit der
Intelligenzentwicklung verknipft sein kénnten (Giedd, Schmitt & Neale, 2007).

Wie bereits in Abschnitt 1.2.3 erlautert, kann besonders gc bis ins hohe Alter
Zuwachse verzeichnen, wahrend gf ihren Hohepunkt bereits im jungen
Erwachsenenalter erreicht. Dennoch kann das Konstrukt der psychometrischen
Intelligenz als &uBerst stabil bezeichnet werden (Gustafsson & Undheim, 1996). Dies
belegen die im Zuge von Langsschnittstudien gefundenen  hohen
Stabilitatskoeffizienten. So fand Wilson (1986) eine Korrelation von r = .90 bei
wiederholter Testung von Kindern bzw. Jugendlichen nach einem Jahr. Die Studie
von Magnusson und Backteman (1978), in der ebenfalls Jugendliche untersucht

wurden, lieferte einen Korrelationskoeffizienten von r = .70 bei einem Retestintervall
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von finf Jahren. FUr Erwachsene ergab sich gar ein Wert von r = .90 bei einer
wiederholten Testung im Abstand von 20 Jahren (Mortensen & Kleven, 1993). Deary,
Whalley, Lemmon, Crawford und Starr (2000) berichteten einen Wert von r = .73 (um
verminderte Streuung korrigiert) flir eine 45-minltige Testung bei einem Retest-
Intervall von 68 Jahren.

Die im deutschen Sprachraum durchgefihrte LOGIK-Studie (Longitudinalstudie zur
Genese individueller Kompetenzen; Schneider, 2008) lieferte mittelhohe
Stabilitatswerte zwischen r = .26 und .66 fir die sprachliche Doméne, je nach Lange
des Retestintervalls. Insgesamt fallen die Stabilitédtskoeffizienten hdéher aus, je alter
die Testpersonen beim ersten Erhebungszeitpunkt und je kirzer das Retestintervall
(Ahnert, Schneider & Bds, 2008).

Es ist zu beachten, dass sich Stabilitdt hier auf die Tatsache bezieht, dass der
individuelle Rangplatz einer Testperson innerhalb einer Gruppe Uber die Zeit hinweg
relativ.  konstant Dbleibt (Rangreihenstabilitdt). Dies bedeutet, dass die
interindividuellen Unterschiede hinsichtlich der kognitiven Fahigkeit Uber die
Lebensspanne betrachtet wenig Veranderung erfahren, auch wenn auf
intraindividueller Ebene durchaus Variationen auftreten, beispielsweise in Form

ansteigender Rohpunktwerte (WeiB3, 1998).

Fir die vorliegende Arbeit ist bedeutsam, dass die Intelligenz bereits ab dem
fortgeschrittenen Grundschulalter als stabil zu bezeichnen ist (Gustafsson &
Undheim, 1996). Denn ab ungefahr sieben Jahren schwanken 1Q-Werte lediglich in
einem zu vernachlassigenden MaBe (Moffitt, Caspi, Harkness & Silva, 1993).
Unterhalb dieser Altersgrenze herrscht eine gewisse Variabilitdt der Testwerte, doch
die Stabilitdt kognitiver Fahigkeiten ab dem mittleren Kindesalter kann als empirisch
abgesichert bezeichnet werden (Bartels, Rietveld, Van Baal & Boomsma, 2002;
Wilson, 1986). Die hdhere Variabilitat in jungen Jahren hat teilweise methodische
Grinde, da in manchen Studien zu unterschiedlichen Zeitpunkten verschiedene
Fahigkeiten getestet wurden. Eine weitere Ursache stellt die Tatsache dar, dass sich
das genetische Potenzial immer auch vor dem Hintergrund der Umwelt entfaltet, die
ein Kind umgibt, welche nun férderlich oder hinderlich sein kann.

Verhaltensgenetische Studien belegen die stark genetische Pragung kognitiver
Fahigkeiten und kénnen einen wichtigen Beitrag zum Verstéandnis der beachtlichen
Stabilitat kognitiver Fahigkeiten leisten (Hany, 2001). Zahlreiche Befunde stiitzen die

Idee der ,aktiven bzw. reaktiven Gen-Umwelt-Kovariation, wonach das Individuum
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aufgrund seiner genetischen Anlagen die Umwelt zu korrespondierenden Reaktionen
zwingt bzw. die Umwelt selbst verandert* (Scarr & McCartney, 1983, zit. nach Hany,
2001, S. 82). Somit wird der Grundstein der Stabilitdt interindividueller
Intelligenzunterschiede bereits in den ersten Lebensjahren durch die aktiv betriebene
wechselseitige Beeinflussung von Genetik und Umwelt gelegt (Hany, 2001). Mit
steigendem Alter wird besonders gf durch individuelle Faktoren beeinflusst, wie
beispielsweise Krankheit. Die starker durch formale Bildung gepragten sprachlichen
Fahigkeiten kénnen hingegen selbst bis ins héhere Alter nahezu unbeeintréchtigt
bestehen bleiben (Hany, 2001). Dies erklart die empirischen Evidenzen einer
deutlicheren Rangreihenstabilitdt von verbalen Fahigkeiten, welche starker mit gc
assoziiert sind, als von rdumlichen oder logischen Fahigkeiten, die eher der fluiden
Intelligenz zugesprochen werden (Magnusson & Backteman, 1978; Schwartzman,
Gold, Andres, Arbuckle & Chaikelson, 1987; Wilson, 1986).

Hinsichtlich der strukturellen Stabilitét der allgemeinen kognitiven Féhigkeit, sprechen
verschiedene Studien gegen die Annahme struktureller Differenzen zwischen
unterschiedlichen Altersgruppen. Sowohl zwischen Kindern und Jugendlichen
(Carroll, 1993; Kubinger & Wurst, 2000) als auch zwischen Kindern und
Erwachsenen (Jager et al., 2004) konnten keine strukturbezogenen Unterschiede
nachgewiesen werden (Spengler, 2009). Allerdings ist bislang nicht abschlieBend
geklart, ob es Veranderungen im Hinblick auf die Relevanz einzelner Komponenten
gibt (siehe Holling et al., 2004).

Zusammenfassend kann die allgemeine kognitive Fahigkeit also als duBerst stabiles
Merkmal angesehen werden, auch wenn sich das Fahigkeitsniveau einer
Altersgruppe Uber die Lebensspanne hinweg selbstverstandlich &ndert (Hany, 2001).

1.2.6 Zur Beziehung zwischen WM und Intelligenz

In den letzten Jahren wurde die enge Beziehung zwischen Intelligenz und WM in
zahlreichen Studien untersucht. Besonders die Verbindung zwischen gf und WM
konnte empirisch mehrfach bewiesen werden (Colom et al., 2003; Conway et al.,
2002; Cowan et al., 2005; Engle, Tuholski, Laughlin & Conway, 1999; Kane et al.,
2004; Oberauer, Schulze, Wilhelm & S8, 2005; Unsworth, Redick, Heitz, Broadway,
& Engle, 2009). Einige Forscher betrachten beide Konstrukie gar als isomorph
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(Jensen, 1998). Besonders Studien der neunziger Jahre lieBen vermuten, Intelligenz
und Arbeitsgedachtnis seien identische Variablen (Kyllonen & Christal, 1990;
Stauffer, Ree & Carreta, 1996). So fanden Kyllonen und Christal (1990) zwar
unterscheidbare, jedoch hoch korrelierte latente Reasoning- und WM-Faktoren (r =
.80 - .90), was sie schlussfolgern lieB: ,reasoning ability is (little more than) working-
memory capacity” (S. 389).

Doch zwischenzeitlich haufen sich Belege fur die weniger extreme Sicht, dass WM
und Intelligenz zwar hoch korreliert, aber nicht identisch sind. So fanden Engle et al.
(1999) beispielsweise lediglich Korrelationen in einem Bereich von r = .24 bis .29
zwischen WM-Tasks und Cattell’'s CFT (Cattell, 1973). Allerdings ist zu beachten,
dass es sich hierbei um manifeste Korrelationen auf Subtestebene handelte. Eine
Erweiterung dieser Studie durch Conway et al. (2002) lieferte ebenfalls moderate
Korrelationen zwischen einzelnen Arbeitsgedachtnisaufgaben und dem CFT (r = .28
bis .37). Eine latente Schatzung eines WM-Faktors basierend auf drei komplexen
Spannenaufgaben ergab jedoch eine Korrelation von r = .60 mit einer latenten gf-
Variable, gebildet aus dem CFT und Raven’s Matrizentest, wahrend ein latenter
Faktor, basierend auf einfachen Spannenaufgaben, keinen signifikanten
Zusammenhang zu gf aufweisen konnte (Engle et al., 1999). Besonders
erwahnenswert an dieser Studie ist, dass ein Residualfaktor, welcher um die von
Arbeits- und Kurzzeitgedachtnis geteilte Varianz bereinigt wurde, ebenfalls signifikant
mit gf korrelierte (r = .49) (siehe auch Conway et al., 2002). Diese Befunde wurden
als Beweis interpretiert, dass zwischen WM und gf ein deutlich starkerer
Zusammenhang besteht, als zwischen KZG und gf. Neuere Metaanalysen stlitzen
diese Sichtweise, da hier latente Korrelationen von r = .50 (Ackerman et al., 2005) bis
r = .85 (Oberauer et al., 2005) zwischen WM und fluider bzw. allgemeiner Intelligenz
berichtet wurden. Auch die aktuelle Studie von Unsworth (2010) lieferte hierzu
konsistente Befunde mit einer latenten Korrelation von r = .53 zwischen WM und df.
Die Korrelationskoeffizienten der Beziehung zwischen KZG und Intelligenz erreichen
im Gegensatz dazu nur selten Werte gréBer r = .50 (Jarrold & Towse, 2006).

SaB et al. (2002) wiesen jedoch darauf hin, dass sich in vielen Studien WM- und
Reasoning-Aufgaben zu stark ahnelten, was zu einer systematischen Uberschatzung
der Zusammenhange gefuhrt haben kénnte. Daher wurden Aufgaben entwickelt, die
die Konstrukt-Uberlappung méglichst gering halten sollten. Ein latenter WM-Faktor,
der auf Basis der so konstruierten Storage-and-Processing-Aufgaben und
Koordinationsaufgaben geschatzt wurde, korrelierte zu r = .70 mit einem aus einer

Intelligenztestbatterie extrahierten Reasoning-Faktor. Auch ein extrahierter g-Faktor
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wies hohe Korrelationen (r = .65) zu den WM-Aufgaben auf (S8 et al. 2002), so dass

sich die Zusammenhange insgesamt als stabil erwiesen.

Fasst man nun die aktuellen Befunde zusammen, wird ersichtlich, dass trotz eines
substantiellen Zusammenhangs zwischen WM und Intelligenz nicht von ldentitat
gesprochen werden kann. So stellen Conway, Kane und Engle (2003) fest, dass
Arbeitsgedachtnis zwischen 30% und 50% der Varianz der Intelligenz aufzuklaren
vermag. SuB et al. (2002) kommentieren die pradiktive Kraft des
Arbeitsgedachtnisses im Sinne eines Pradiktors der Intelligenz wie folgt: ,at present,
working memory capacity is the best predictor for intelligence that has yet been
derived from theories and research on human cognition” (S. 284). Laut Oberauer et
al. (2005) ist die Tatsache, dass sich WM und Intelligenz als nicht identisch erwiesen
haben, nur die logische Konsequenz der unterschiedlichen Urspringe beider
Faktoren, da es sich bei der psychometrischen Intelligenz um ein eher implizit
hergeleitetes Konstrukt handelt, wahrend das Konzept WM deduktiv aus
theoretischen Uberlegungen zur kognitiven Architektur des Menschen abgeleitet
wurde. So waére eine perfekte Korrelation schon aus theoretischer Sicht nicht zu
erwarten. Dennoch ist die Untersuchung des Zusammenspiels zwischen WM und
Intelligenz wertvoll, wenn es darum geht zu verstehen, was Intelligenz ist. Denn WM
stellt derzeit diejenige Variable dar, die am deutlichsten mit gf oder g korreliert, so
dass die weitere Untersuchung der Arbeitsgedachtniskapazitat und der Beziehung zu
Intelligenz als ,psychology’s best hope to date to understand intelligence“ (Oberauer
et al., 2005, S.64) bezeichnet werden kann.

Obwohl die Beziehung zwischen WM und Intelligenz im Kindesalter bisher weniger
intensiv beforscht wurde als bei Erwachsenen (Fry & Hale, 2000), bestatigten die
verfligbaren Studien auch fir diese Altersgruppe den Befund, dass es sich um zwei
hoch korrelierte aber dennoch distinkte Variablen handelt (Alloway et al., 2004; Engel
de Abreu et al., 2010; Fry & Hale, 2000).

So fanden De Jong und Das-Smaal (1995) eine latente Korrelation von r = .66
zwischen WM und gf bei Kindern der vierten Klassenstufe. De Jong und de Jong
(1996) konnten zeigen, dass die Zusammenhange zwischen WM, Reasoning und
Leseféhigkeit eine recht deutliche Stabilitdt in den Klassenstufen vier bis sechs
aufwiesen. Auch die auf drei Jahre angelegte Langsschnittstudie von Engel de Abreu
et al. (2010) ergab latente Korrelationen zwischen r = .55 und .62 zwischen einem gf-
und einem WM-Faktor in einer Stichprobe von Kindergartenkindern bzw. Erst- und
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Zweitklasslern. So scheinen die Zusammenhange beider Variablen im Kindes- und
Erwachsenenalter ahnlich deutlich auszufallen.

Allerdings ist bislang sowohl bei Kindern als auch bei Erwachsenen strittig, welche
Prozesse fir die starke Beziehung beider Konstrukte verantwortlich sind. Wahrend
Unsworth und Engle (2005) davon ausgehen, dass exekutive Funktionen (z.B.
Aufmerksamkeitskontrolle) der Korrelation zwischen gf und WM zugrunde liegen,
vertreten Colom, Abad, Quiroga, Shih und Flores-Mendoza (2008) die Auffassung,
dass die Beziehung zwischen WM und gf auf Kurzzeitgedachtnisprozessen bzw. der
Speicherkomponente des Systems basiert. Eine aktuelle Studie von Hornung,
Brunner, Reuter und Martin (2011), in der luxemburgische Vorschulkinder untersucht
wurden, spricht fir die von Colom und Kollegen favorisierte Sichtweise, da die
Beziehung zu gf vorrangig auf die Kapazitat des Kurzzeitspeichers zurlickzufihren
war. Allerdings wurden in dieser Untersuchung weder Aufgaben eingesetzt, die
ausschlieBlich exekutive Funktionen beanspruchen, noch kamen komplexe visuell-
rdumliche Spannenaufgaben zum Einsatz, was zu einer Unterschatzung des
Einflusses exekutiver Prozesse gefuhrt haben kénnte (Hornung et al., 2011).
Konsistent zu Engle et al. (1999) ergab jedoch die bereits erwahnte Studie von
Swanson (2008), dass auch ein um KZG bereinigter WM-Faktor gf vorhersagen
konnte, nicht aber KZG selbst. Auch die Studien von Bayliss, Jarrold, Baddeley,
Gunn und Leigh (2005) bzw. Engel de Abreu et al. (2010) lieferten Befunde, die die
Relevanz exekutiver Aufmerksamkeitskontrollfunktionen stitzen. Die Ergebnisse von
Tillman, Nyberg und Bohlin (2008), welche Sechs- bis Dreizehnjahrige untersuchten,
ergaben, dass sowohl die exekutive Kontrollkomponente als auch spezifische
Kurzzeitgedachtnisprozesse Varianz in gf aufklarten. Die Autoren kamen zu dem
Schluss, dass sowohl Speicher- als auch exekutive Prozesse fiir die Verbindung
zwischen WM und Intelligenz verantwortlich sind (Tillman et al., 2008).

Auch die in Abschnitt 1.1.4 thematisierten Kernaspekte exekutiver Funktionen
(Shifting, Updating, Inhibition) wurden bereits bezlglich ihrer Kkorrelativen
Zusammenhange zu gf ndher untersucht, um die Beziehung zwischen WM und gf zu
beleuchten. Dabei zeigten sich Unterschiede hinsichtlich der Starke des
Zusammenhangs einzelner Komponenten zu gf. So zeigten Friedman et al. (2006),
dass bei gesunden Erwachsenen Updating starker mit Intelligenz assoziiert war als
Inhibition und Shifting bzw. dass die Beziehung von Inhibition und Shifting mit
Intelligenz durch die mit Updating geteilte Varianz mediiert wurde. Allerding ist zu
beachten, dass sich die Korrelationen im Kindesalter vermutlich weniger
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unterscheiden, da sich, wie in Abschnitt 1.1.4 erwahnt, eine strikte Abgrenzung der
drei Komponenten in jungen Jahren als schwierig erweist (Bull, Espy & Wiebe, 2008).

So kann die Frage, welche Gedachtniskomponenten und -prozesse der Beziehung
zwischen WM und gf zugrunde liegen, bisher nicht abschlieBend beantwortet werden.
Dass ein substantieller Zusammenhang besteht, gilt jedoch als unbestritten. Dabei
fallen die Werte des Zusammenhangs hdher aus, wenn auf latenter Ebene geschatzt
wird (r > .50). Die dennoch auftretenden Schwankungen hinsichtlich des
Korrelationskoeffizienten sind vermutlich besonders auf die von Studie zu Studie
variierende Wahl der Arbeitsgedachtnisaufgaben und Intelligenztests zurtickzuflhren
(je ahnlicher die Materialien umso héher der Wert), sowie auf die untersuchten
Stichproben, welche nicht immer eine vergleichbare Fahigkeitsheterogenitat

aufweisen.
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1.3 Motivation

Seit jeher beschéftigt sich die Wissenschaft mit der Frage, wodurch menschliches
Verhalten ausgelést und aufrecht erhalten wird (Heckhausen, 2006). Dabei gilt
Motivation als eine der wichtigsten verursachenden GréBen. Diese spielt auch im
schulischen Kontext eine wichtige Rolle, denn es wird allgemein angenommen, dass
die Leistung eines Schilers aus dem Zusammenspiel von Fahigkeit bzw. Begabung
und der Motivation resultiert, sich mit dem Schulstoff zu beschéftigen. So z&hlt nach
Schlag (2009) die Foérderung der Lern- und Leistungsmotivation neben der
Wissensvermittlung zu den zentralsten Auftrdgen der modernen Padagogik. Die
Auseinandersetzung mit der Bedeutung der Motivation im Bildungskontext wird
jedoch durch die UnUbersichtlichkeit des Themengebiets erschwert. Die Vielzahl an
theoretischen Konstrukten und Modellvorstellungen, die teils Gberlappen und sich
dennoch in ihrer Operationalisierung erheblich unterscheiden, verkompliziert die
Vergleichbarkeit von Studienergebnissen immens. Selbst der Ubergeordnete Begriff
der Motivation ist nicht eindeutig definiert. W&hrend sie im Alltagsverstédndnis eine
homogene Instanz darzustellen scheint, von der je nach Gegebenheit mehr oder
weniger zur Verflgung steht, verwendet die Wissenschaft den Begriff in einem
anderen Sinne (Vollmeyer, 2005). So versteht die Motivationspsychologie unter
Motivation eine nicht beobachtbare hypothetische Instanz, welche auf die Erklarung
der ,Zielgerichtetheit des menschlichen Handelns* (Vollmeyer, 2005, S. 9) abzielt und
zwar beziglich ,Richtung, Persistenz und Intensitét” (Heckhausen & Heckhausen,
2006, S.3). Motivation umfasst somit die Gesamtheit der in einer gegebenen
Situation wirksamen Motive, welche wiederum als Beweggrinde des Handelns
definiert werden kénnen und deren Befriedigung das Ziel der Handlung darstellt
(Schlag, 2009). Rheinberg (2004a) definiert Motivation als die ,aktivierende
Ausrichtung des momentanen Lebensvollzugs auf einen positiv bewerteten
Zielzustand“ (S.15) bzw. die Ausrichtung weg von negativ bewerteten Zusténden.
Selbstverstandlich ergibt sich die jeweilige Motivationslage nicht nur aus dem
Zusammenspiel verschiedener personenbezogener Faktoren. Situative und
Umweltfaktoren nehmen ebenfalls eine bedeutende Stellung ein (Heckhausen &
Heckhausen, 2006). Die Vielschichtigkeit des Konstrukts kann jedoch bereits durch
die Betrachtung der Bandbreite an relevanten individuellen Komponenten
veranschaulicht werden, die in der Literatur Beachtung finden. Nach Rheinberg
(2004b, zitiert nach Vollmeyer, 2005) spielen besonders Erwartungen, Werte,
Selbstbild, Affekt und neurohormonelle Prozesse eine Rolle. Jedoch erschwert die
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nicht einheitliche Verwendung dieser Begrifflichkeiten innerhalb verschiedener
theoretischer Ansétze den Vergleich von Studien, die unterschiedliche Facetten
beleuchten (Helmke, 1993).

Fir die vorliegende Studie ist besonders der Aspekt der Lern- und
Leistungsmotivation relevant, bei welcher die eigene Kompetenz im Zentrum der
Handlung steht. Verhalten gilt dann als leistungsmotiviert, ,wenn es auf die
Selbstbewertung eigener Tlchtigkeit zielt, und zwar in Auseinandersetzungen mit
einem GutemaBstab, den es zu erreichen oder zu Ubertreffen gilt“ (Rheinberg, 2004a,
S.60). Ubertragen auf den Schulkontext umfasst der Begriff Leistungsmotivation all
jene Handlungen, welche dem Ziel dienen, erfolgreich in der Schule zu sein (Murphy
& Alexander, 2006).

Da es aufgrund der Fiille an Konzeptionen nicht mdéglich ist, das gesamte Spektrum
der Lern- und Leistungsmotivationsforschung in dieser Arbeit wiederzugeben, erfolgt
im Anschluss ein Anriss der besonders im Kontext der Bildungsforschung
einflussreichsten Modelle (Kapitel 1.3.1). Dabei wird zunachst das klassische Modell
von Murray (1938) angesprochen, welches als Basis vieler moderner Theorien zu
verstehen ist. Daran anschlieBend werden die Zielorientierungstheorien, die
Selbstbestimmungstheorie nach Deci und Ryan (1985) sowie die Erwartungs-Wert-
Theorien thematisiert. Da diese Arbeit sich besonders auf Konstrukte des
Erwartungs-Wert-Modells von Eccles und Wigfield (2002) beruft, wird dieses Modell
schlieBlich einer detaillierteren Betrachtung unterzogen. Im Anschluss an die
Modellbeschreibung erfolgt  die Darstellung der Entwicklung von
Fahigkeitsselbstkonzept und intrinsischer Motivation als Kernkonzepte dieser Studie
(Kapitel 1.3.2). Das Kapitel schlieBt mit einer zusammenfassenden Betrachtung
(Kapitel 1.3.3). Die Zusammenhange zwischen Fahigkeitsselbstkonzept, intrinsischer
Motivation und Schulerfolg werden in Kapitel 1.5.2 thematisiert.
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1.3.1 Konzeptionen

1.3.1.1 Need-achievement-Theorie nach Murray (1938)

Die need-achievement-Theorie geht zurlck auf Murray (1938), welcher sich der
personlichkeitstheoretischen Motivationsforschung verschrieb. Fir ihn stellte das
Bedurfnis nach Leistung ein grundlegendes menschliches Bedurfnis (need) dar. Der
Bezug zur Personlichkeitstheorie spiegelt sich in seinem Verstandnis eines
Bedurfnisses als ,a more or less consistent trait of personality” wider (Murray, 1938,
S.61), welches in der Lage ist, menschliches Verhalten zu beeinflussen (Steinmayr &
Spinath, 2009). Murray definierte das Bedurfnis nach Leistung als Bestreben der
Uberwindung von Widerstanden, dem Wounsch nach Machtausiibbung und
Bewaltigung schwieriger Aufgaben (Murray, 1938). Murrays Ansatz wurde von
McClelland, Atkinson, Clark und Lowell (1953) weiterentwickelt, welche die
eigentliche Leistungsmotivationsforschung begrindeten (Elliot & Dweck, 2005). Kern
ihnres Ansatzes ist die ldee, dass das Bedulrfnis nach Leistung durch zwei
konfligierende Einflisse verursacht wird, nadmlich der Hoffnung auf Erfolg und dem
Wunsch, Misserfolge zu vermeiden (Furcht vor Misserfolg). Wahrend Hoffnung auf
Erfolg eher mit positiven Affekten wie Stolz und Zuversicht einhergeht, ist die Furcht
vor Misserfolg starker mit negativen emotionalen Zustanden assoziiert, wie
beispielsweise Scham. Leistungsbezogenes Verhalten manifestiert sich dieser
Theorie folgend im Spannungsfeld dieser gegensétzlichen Motive, welche sowohl die
Qualitdt als auch die Richtung des Verhaltens beeinflussen. So aktivieren
Leistungssituationen stets beide Motive, wodurch ein Anndherungs-Vermeidungs-
Konflikt entsteht, welcher unterschiedliche Handlungsmuster bedingt, je nachdem
welches Motiv dominiert (Dweck & Elliott, 1983). Sowohl Murray als auch McClelland
gingen von der Generalitdt des Leistungsmotivs aus, weshalb sie keine doméanen-
spezifische Operationalisierung vornahmen. Unterschiede zwischen beiden
Konzeptionen zeigen sich in McClellands starkerer Betonung der affektiven
Komponente, sowie in der Einbindung der Furcht vor Misserfolg, Aspekte die in
Murrays Ansatz noch fehlen (Steinmayr & Spinath, 2009).

In Anbetracht der Haufung von Leistungssituationen im schulischen Alltag ist von
einer vermehrten Aktivierung des Leistungsmotivs im Schulkontext auszugehen. So
finden sich auch signifikante Korrelationen niedriger bis mittlerer Auspragung
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zwischen selbsteingeschéatzten Leistungsmotiven und Schulerfolg (Paunonen &
Ashton, 2001; Steinmayr & Spinath, 2009).

1.3.1.2 Zielorientierungstheorien

Die Unterscheidung eines Anndherungs- und eines Vermeidungsmotivs findet sich
auch in Theorien der Zielorientierung wieder, welche ebenfalls im Bildungskontext
stark beforscht werden. Vertreter dieser Theorien gehen davon aus, dass
Leistungsverhalten auf dem bewussten Ziel basiert, die eigene Fahigkeit zu steigern
bzw. diese vor sich und anderen unter Beweis zu stellen (Nicholls, 1984).
Lernmotivation wird also als ein bewusstes Streben nach Lernzuwéchsen verstanden
(Dweck & Leggett, 1988).

Die urspringlich dichotome Aufteilung unterschied zwischen Aufgaben- und
Ichorientierung bei Nicholls (1984), bzw. zwischen Lern- und Leistungszielen bei
Dweck (1986). Nicholls ging davon aus, dass sich unterschiedliche Zielorientierungen
als Folge verschiedener BewertungsmafBstabe bezlglich eigener Fahigkeiten
ergeben. Wahrend ein intraindividueller  F&higkeitsmaBstab mit  einer
Aufgabenorientierung  korrespondiert, fihrt eine interindividuelle (soziale)
Bezugsnorm zu einer Ichorientierung. Dabei ist Ichorientierung darauf ausgerichtet,
negative Bewertungen zu vermeiden und positives Feedback bezliglich der eigenen
Kompetenz zu férdern, wahrend aufgabenorientierte Personen die eigene
Kompetenz tatsachlich zu steigern beabsichtigen, indem sie sich Aufgaben und
Problemen aktiv stellen, um diese zu meistern. Dies fuhrt zu Unterschieden im
Verstandnis von Erfolg. Wéhrend Ichorientierte es als Erfolg erleben, andere zu
dbertreffen, bedeutet Erfolg fur Aufgabenorientierte die Steigerung der eigenen
Kompetenz (Nicholls, 1989). Hieraus ergab sich die Vorstellung, dass sich besonders
Aufgabenorientierung férderlich auf die Entwicklung intrinsischer Motivation
auswirken solle. Der postulierte positive Zusammenhang fand zwar empirische
Bestatigung, dennoch sind Aufgabenorientierung und intrinsische Motivation nicht
gleichzusetzen (Schiefele, 2009).

Im Gegensatz zu Nicholls ging Dweck nicht davon aus, dass Zielorientierungen
vorrangig aus dem differenzierten Erfolgserleben resultieren. Fur ihn spielten implizite
Intelligenztheorien eine viel entscheidendere Rolle. So konnte er zeigen, dass
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Lernzielorientierte eher von veranderbarer Intelligenz ausgehen, welche somit
Steigerungspotenzial aufweist, wahrend Leistungszielorientierte Intelligenz eher als
unveranderbares Konstrukt betrachten (Dweck, 1986).

Die dichotome Konzeption der Zielorientierung wurde schlieBlich durch Elliot und
McGregor (2001) weiter differenziert, welche zusétzlich eine Anndherungs- und
Vermeidungskomponente einbrachten. Damit kann eine Analogie zur bereits
angesprochenen Unterscheidung des Erfolgs- bzw. Misserfolgsmotivs festgestellt
werden (Schiefele, 2009). Elliot und McGregor (2001) unterschieden somit zwischen
Annéherungs-Lernzielen, Anndherungs-Leistungszielen, Vermeidungs-Lernzielen
und Vermeidungs-Leistungszielen. Wahrend Personen mit Anndherungslernzielen
auf das Erwerben von moglichst viel neuem Wissen und der Erweiterung von
Kompetenzen abzielen, geht es bei Annaherungs-Leistungszielen um die
Demonstration der eigenen Kompetenz gegentber anderen. Vermeidungs-Lernziele
fokussieren auf das Aufrechterhalten erworbener Fahigkeiten und Kompetenzen,
Vermeidungs-Leistungsziele jedoch auf die Vermeidung der Demonstration von
Inkompetenz. Die Unterscheidung dieser vier Zielorientierungen hat sich empirisch
bestatigt (Elliot & McGregor, 2001). Wahrend anfangs davon ausgegangen wurde,
dass lediglich die Lernzielorientierung positiv auf Schulleistung einwirkt und
Leistungszielorientierung als negativer Einfluss angesehen wurde, mehren sich die
Befunde, dass die negativen Aspekite besonders der Vermeidungs-
Leistungszielorientierung zuzuschreiben sind (Elliot & Church, 1997; Zusho, Pintrich
& Cortina, 2005), wahrend Annaherungs-Leistungsziele durchaus adaptiv sein
kénnen (Elliot & McGregor, 1999; Urdan, 2004).

Neuerdings zeichnet sich die Tendenz ab, eine weitere Komponente in bestehende
Modelle zu integrieren. Diese als Arbeitsvermeidung bezeichnete Orientierung dient
dem Ziel, eine Aufgabe mit so wenig Einsatz wie mdglich zu bewaltigen und kann
somit als gegensétzlicher Pol einer hohen Leistungsmotivation aufgefasst werden
(Steinmayr & Spinath, 2009). In Bezug zu Leistungskriterien zeigt sich konsistent
eine negative Assoziation (Dupeyrat & Marine, 2005; Spinath, Stiensmeier-Pelster,
Schdne & Dickhauser, 2002).

Zusammengefasst  kénnen  sich  unterschiedliche  Zielorientierungen  auf
Leistungsverhalten auswirken und sind damit auch im Schulkontext von Relevanz. Im
Folgenden werden die empirischen Zusammenhange jedoch nicht weiter beleuchtet,
da die Skalen nicht Schwerpunkt der vorliegenden Arbeit sind.
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1.3.1.3 Selbstbestimmungtheorie nach Deci und Ryan (1985)

Die Selbstbestimmungstheorie (self-determination theory, SDT) nach Deci und Ryan
(1985) stellt eine der jingeren Konzeptionen innerhalb der Motivationsforschung dar.
Kern der SDT ist die Annahme, dass Menschen bestrebt sind, einen optimalen Level
an Stimulation aufrechtzuerhalten (Hebb, 1955) und dass es ein grundlegendes
menschliches Kompetenzbedirfnis bzw. ein Bedirfnis nach Selbstbestimmung gibt
(deCharms, 1968; White, 1959). Die SDT postuliert nun, dass Menschen aufgrund
dieser Gegebenheiten stets auf der Suche nach Herausforderungen sind, da durch
die Auslbung herausfordernder Aktivitditen das Kompetenzbedirfnis befriedigt
werden kann. Dies gilt als Voraussetzung fir die Entwicklung von intrinsischer
Motivation. Intrinsische Motivation kann jedoch nur durch das Erleben von

Selbstbestimmtheit aufrechterhalten werden.

Eine wichtige Neuerung der SDT gegenuber alteren Motivationstheorien ist die
Unterscheidung verschiedener Arten von Motivation. So ist nach Deci und Ryan
(2008) weniger das absolute Ausmaf an Motivation entscheidend fir die Vorhersage
wichtiger Kriterien wie Lernerfolg oder psychischer Gesundheit. Vielmehr sollte die
Qualitdt der Motivation im Zentrum der Aufmerksamkeit stehen. Die Autoren
unterscheiden autonome von kontrollierter Motivation. Je nachdem, wie autonom
oder selbstbestimmt eine Handlung erlebt wird, ergibt sich entweder der Zustand der
intrinsischen Motivation oder eine der vier Formen extrinsischer Motivation (external,
introjiiziert, identifiziert und integriert) (Ryan & Deci, 2000). Damit werden extrinsische
und intrinsische Motivation nicht mehr als antagonistische Formen verstanden,
sondern als Endpole entlang eines gemeinsamen Kontinuums. Denn laut Ryan und
Deci (2000) kann auch Verhalten, das vorrangig extrinsisch motiviert ist,
selbstbestimmt erfolgen. Die Gemeinsamkeit von identifizierter, integrierter und
intrinsischer Motivation, welche unter dem Begriff der autonomen Motivation
subsumiert werden, ist nun darin zu sehen, dass sich Personen mit dem Wert einer
Aufgabe identifizieren bzw. im Idealfall (intrinsische Motivation) diesen Wert in ihr
Selbst integrieren, wodurch sich Geflihle der Selbstbestatigung und —bekraftigung
einstellen. Kontrollierte Motivation liegt jedoch dann vor, wenn Verhalten durch
externale oder introjizierte Regulationsprozesse gesteuert wird. In diesem Fall wird
Verhalten als Funktion von externalen Kontingenzen wie Bestrafung oder Belohnung
oder Vermeidung von Scham verstanden. Im Erleben spiegelt sich dies als Gefthl
wider, in einer bestimmten Weise handeln, denken oder fiihlen zu missen. Sowohl
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autonome als auch kontrollierte Motivation bestimmen also menschliches Verhalten
und stehen damit im Kontrast zu dem Zustand der Amotivation, in welchem jegliche
Form von Motivation oder Intension fehlt (Deci & Ryan, 2008).

Die SDT wird derzeit bezlglich ihrer Relevanz fir wichtige Themenbereiche wie
Erziehungsverhalten (Joussemet, Landry & Koestner, 2008), Bildung (Guay, Ratelle
& Chanal, 2008) oder Gesundheit (Miquelon & Vallerand, 2008) diskutiert, so dass zu
erwarten ist, dass sie in den nachsten Jahren weitere wichtige Befunde innerhalb der
Leistungsmotivationsforschung bzw. der empirischen Bildungsforschung beisteuern

kann.

1.3.1.4 Erwartungs-Wert-Theorien

Eine  Forschungsperspektive mit langer Tradition in der empirischen
Bildungsforschung ist die Erwartungs-Wert-Theorie. Erwartungs-Wert-Theorien
nehmen an, dass die aktuelle Handlungsmotivation durch das Zusammenspiel
momentan wirksamer Erwartungen und Werte direkt bestimmt wird (Schiefele &
Kéller, 2006). Diesem Ansatz folgend stellen sich Personen, die Uberzeugt sind, eine
Handlung oder Aufgabe erfolgreich bewaltigen zu kbénnen, mit gréBerer
Wahrscheinlichkeit neuen Herausforderungen, gehen neuen Problemstellungen
ausdauernder nach und zeigen bessere Leistungen als Personen mit weniger
glnstigen Kompetenzerwartungen (Eccles & Wigfield, 2002; Jacobs, Lanza, Osgood,
Eccles & Wigfield, 2002). So lasst sich die Wahl, Performanz und Persistenz einer
Person beziiglich einer Handlung einerseits auf die Uberzeugung zuriickfiihren, wie
gut diese Aktivitat ausgefihrt werden wird und andererseits auf den der Aktivitat
beigemessenen Wert (Atkinson, 1957; Eccles(Parsons) et al., 1983; Wigfield &
Eccles, 1992). Dieser Ansatz spielt im schulischen Kontext eine wichtige Rolle, denn
besonders in schwierigen Lernsituationen kann ein unglnstiges Selbstkonzept
Vermeidungsverhalten auslésen, wodurch sich der Schiler vor vermeintlichen
Misserfolgserlebnissen zu schitzen versucht (Helmke & Weinert, 1997). Allgemein
werden individuelle Unterschiede in Erfolgserwartungen und Werten als zwei der
wichtigsten Préadiktoren fur individuelle Differenzen in schulischen Leistungen
verstanden (Eccles, O Neill & Wigfield, 2005).
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Der Aspekt subjektiver Erwartungen und Fahigkeitsiberzeugungen wird in
zahlreichen Modellen und Theorien thematisiert. So postuliert die Attributionstheorie
(Weiner, 1985), dass Personen Fahigkeit Uberwiegend als relativ stabiles Merkmal
ansehen, das nur wenig kontrollierbar ist. Attributionen beziglich der eigenen
Fahigkeit haben nun Konsequenzen fir die Motivation. Denn wird Erfolg der eigenen
Fahigkeit zugesprochen, hat dies positive motivationale Effekte, wahrend negative
Konsequenzen zu erwarten sind, wenn Misserfolge auf mangelnde Fahigkeit
zurlckgefihrt  werden. Hier ist zu beachten, dass Nicholls (1978)
entwicklungsbedingte Veranderungen hinsichtlich der Attribution von Fahigkeit
annimmt (siehe Abschnitt 1.3.2). Als weiterer Ansatz wéare Covingtons (1992)
Selbstwerttheorie zu nennen, nach der Menschen bestrebt sind, eine positive
Fahigkeitsliberzeugung aufrecht zu erhalten, um dadurch den Selbstwert zu
schatzen. Auch die in Abschnitt 1.3.1.3 angesprochene Selbstbestimmungstheorie
nach Deci und Ryan (1985) oder die Selbstkonzeptforschung (Marsh, 1990)
betrachten individuelle Fahigkeitsiberzeugungen als zentrale Aspekte menschlicher
Motivation. Doch jeder Ansatz bezieht sich auf eine eigene Terminologie. So finden
sich in der Literatur Begriffe wie leistungsbezogenes Selbstkonzept, Erfolgs- und
Misserfolgserwartung, Féahigkeitsselbstbild, Selbstwirksamkeit oder Selbstvertrauen
(Eccles & Wigfield, 2002). Auch wenn allen Variablen eine Einschatzung subjektiver
Fahigkeiten gemein ist und sie auf einen gemeinsamen Ursprung zurlckzuflhren
sind, findet dennoch in der Literatur eine getrennte Betrachtung dieser Konstrukte
statt, da sie mit unterschiedlichen Spezifizierungsniveaus und Operationalisierungen
einhergehen. So variieren auch die Zusammenhdnge der Variablen mit
leistungsbezogenen Kriterien, beispielsweise weil Variablen, die domanen-spezifisch
betrachtet werden, Ublicherweise héhere Zusammenhange aufweisen als doméanen-
unspezifische (Valentine, DuBois & Cooper, 2004).

Die soeben beschriebenen subjektiven Erwartungen stellen nur eine auslésende
Teilkomponente dar, die Menschen dazu veranlasst, eine Aktivitat auszufihren. Es
ist jedoch nicht hinreichend, dass eine Person die eigene Fahigkeit positiv einschatzt,
die zur Bewaltigung einer Aufgabe notwendig ist. Der empfundene Wert entscheidet
maBgeblich mit, ob einer Aktivitdt nachgegangen wird oder nicht (vgl. Eccles &
Wigfield, 2002, S. 112). Besonders das bereits angesprochene Konzept der
intrinsischen Motivation, sowie der Faktor Interesse als ,mit subjektiven Werten
verbundene Praferenz flr bestimmte Lerngegenstande” (Wild & Krapp, 1995, S.591),
nehmen in der Literatur einen groBen Stellenwert ein. Gangigerweise wird

intrinsische Motivation als Absicht definiert, eine Handlung ,um ihrer selbst willen
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durchzufihren, weil diese z. B. als interessant, spannend, herausfordernd usw.
erscheint” (Schiefele & Schreyer, 1994, S. 1 - 2). Es ist keine Verstarkung von aufB3en
erforderlich, denn die Handlung selbst wird als belohnend empfunden, wodurch sich
Freude und Vergnlgen einstellen (Eccles & Wigfield, 2002; Schiefele & Kéller, 2006).
Wahrend also intrinsische Motivation die Ausfihrung einer Handlung ohne
Ausrichtung auf bestimmte Konsequenzen darstellt, bedeutet extrinsische Motivation,
Handeln mit dem Ziel gewisse positive Konsequenzen zu erfahren bzw. negative zu
vermeiden (Schiefele & Koéller, 2006). Intrinsische Motivation ergibt sich also von
innen heraus, bei extrinsisch motivierten Handlungen steuert ein auBerhalb der
Aktivitat liegendes Motiv, beispielsweise eine Belohnung (Eccles & Wigfield, 2002).
Die Relevanz der intrinsischen Motivation flr den schulischen Kontext liegt auf der
Hand, da sich diese als Lernfreude manifestiert und mit Neugier, Ausdauer und dem
Wunsch, Neues zu lernen, assoziiert ist (Gottfried, 1990).

Ein Modell, welches den modernen Erwartungs-Wert-Ansatzen zuzuordnen ist und
sich in der empirischen Bildungsforschung aufgrund seiner guten Anwendbarkeit
auch bei jungeren Stichproben bewahrt hat, ist das Modell der Leistungsmotivation
von Eccles und Kollegen (Eccles & Wigfield, 2002). Fahigkeitsliberzeugungen und
Werte werden in diesem Modell doméanen-spezifisch erfasst. Da die fir diese Arbeit
zentralen motivationalen Komponenten Fahigkeitsselbstkonzept (FSK) und
intrinsische Motivation (IM) in Anlehnung an dieses Modell operationalisiert wurden,
wird es im folgenden Abschnitt detaillierter beschrieben.

1.3.1.5 Das Erwartungs-Wert-Modell von Eccles und Wigfield (2002)

Das Erwartungs-Wert-Modell von Eccles und Kollegen (2002) gilt als einflussreiches
und empirisch abgesichertes Modell (Eccles, 2005; Wigfield & Eccles, 2000). Das
Modell integriert Erwartungs- und Wertkomponenten und beschreibt die
verschiedenen Einflussfaktoren und Wirkzusammenhange auf Performanz und
leistungsrelevante Auswahlentscheidungen, wobei sich letzteres beispielsweise auf
Karriereentscheidungen oder Kurswahl bezieht. Eccles und Kollegen griffen bei der
Modellentwicklung bestehende Ansatze auf (beispielsweise Atkinson, 1957),
allerdings erweiterten sie diese um Sozialisierungseinflisse und zusatzliche

psychologische Variablen. Abbildung 1 zeigt die aktuelle Modelldarstellung.
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Abbildung 1: Erwartungs-Wert-Modell der Leistungsmotivation (Eccles & Wigfield, 2002)

Als Vorteile des Modells gegeniber anderen Konzeptionen sind besonders die
bereichsspezifische Operationalisierung der Konstrukte, sowie das hohe MaB an
Spezifitat zu sehen (Wigfield & Eccles, 2002). Wie Abbildung 1 illustriert, nehmen
subjektive Erfolgserwartungen und subjektiver Aufgabenwert zentrale Positionen im
Modell ein, denn durch sie werden leistungsrelevante Entscheidungen, die Leistung
selbst, sowie FleiB und Persistenz direkt beeinflusst. Entscheidend ist, dass das
Modell die besondere Rolle der subjektiven Einschatzung heraus stellt, die nicht
zwangslaufig realistisch sein muss. Erwartungen und Werte wiederum werden durch
individuelle Faktoren verandert, wie personliche Ziele, Selbstschemata oder affektive
Gedachtnisreprasentationen (Wigfield & Eccles, 2000). Diesen sozial-kognitiven
Einflussfaktoren sind individuelle Verarbeitungsprozesse vorgeschaltet, die
beispielsweise durch persénliche Erfahrungen gepragt werden. AuBerdem (bt die
persdnliche Wahrnehmung der Erwartungen und Uberzeugungen anderer einen
Einfluss aus. Somit betont das Modell die Rolle von Sozialisationsprozessen, da das
Verhalten von Bezugspersonen und die Wahrnehmung dieses Verhaltens die
individuelle Bewertung einer Erfahrung und die persénlichen Ziele und
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Selbstschemata direkt beeinflussen. Natlrlich spielen auch kulturelle bzw.
gesellschaftliche Umweltbedingungen eine Rolle (Eccles et al., 1998). Insgesamt
gelten  Aufgabencharakteristika  (Schwierigkeit,  Zeitaufwand), Ziele und
Selbstwahrnehmungen als bedeutendste Wirkfaktoren auf den subjektiven Wert einer
Aufgabe, wahrend Erfolgserwartungen besonders durch das Fahigkeitsselbstkonzept
und den Schwierigkeitsgrad der Aufgabe beeinflusst werden (Eccles et al., 1983).

Erwartungen werden von Eccles et al. (1983) als die Uberzeugung einer Person
definiert, wie gut eine anstehende Aufgabe bewdltigt werden wird. Damit erhalt die
Dimension der Erfolgserwartung einen auf Zukinftiges ausgerichteten Fokus. Die
den Erfolgserwartungen vorgelagerten Fahigkeitstiiberzeugungen umfassen die
Bewertung der eigenen Kompetenz in verschiedenen Gebieten. Empirisch hat sich
allerdings die Trennung dieser auf zwei Ebenen befindlichen Uberzeugungsformen
weder fir Kinder noch fir Erwachsene bestatigt (Eccles & Wigfield, 1995).

Typischerweise erfolgt die Reprasentation der Erwartungskomponente in Form des
fachspezifischen FSK, so auch in dieser Arbeit. Wahrend das Selbstkonzept
allgemein einer hierarchischen Struktur unterliegt, mit einem an der Spitze stehenden
generellen Selbstkonzept und darunter liegenden spezifischeren
Fahigkeitsselbstkonzepten (z.B. akademisches Selbstkonzept) (siehe Shavelson,
Hubner & Stanton, 1976), bezieht sich das in dieser Studie operationalisierte FSK
ausschlieBlich auf das schulische Selbstkonzept, welches als Wahrnehmung und
Bewertung eines Schulers ,of doing well or poorly in school in general (general
academic self-concept) or in particular academic areas, e.g. mathematics self-
concept” (Skaalvik & Skaalvik, 2004, S. 1188) definiert werden kann (siehe Kapitel
3.4.2).

Auch die subjektiven Aufgabenwerte werden im Modell naher spezifiziert. Eccles und
Wigfield (2002) benennen vier motivationale Wertkomponenten, namlich Wichtigkeit
(attainment value), Nutzlichkeit (utility value), intrinsischer Wert (intrinsic value) und
Kosten (cost). Wichtigkeit bezieht sich darauf, wie wichtig es flr eine Person ist, eine
bestimmte Leistung zu erbringen oder eine Aufgabe erfolgreich auszufihren (Eccles,
2005). Dieser Wert liegt besonders dann in hoher Auspragung vor, wenn die Aufgabe
es erlaubt, saliente Anteile des Selbstschemas zu bestatigen (Eccles, 1984). Die
subjektive Nutzlichkeit ergibt sich aus der Passung zwischen Aufgabe und aktuellen
bzw. zukinftigen Zielen, wie beispielsweise Karrierepldnen und umfasst damit eher

externale Grinde der Handlungsausfiihrung (Eccles et al., 1998). So kann eine
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Aufgabe als nutzlich im Sinne einer Zielerreichung sein, aber gleichzeitig als
uninteressant empfunden werden. Dies wére beispielsweise im Falle eines Studenten
gegeben, der Seminare besucht, die ihn zwar nicht unmittelbar interessieren, ohne
die er aber seinen Abschluss nicht erhalt. Der intrinsische Wert einer Aufgabe
hingegen meint das Vergnigen, das sich durch das bloBe Ausflihren einer Aufgabe
beim Handelnden einstellt. Diese Wertkomponente deckt sich stark mit dem bereits
angesprochenen Konzept der intrinsischen Motivation nach Deci und Ryan (1985),
sowie den Konstrukten Interesse und Flow nach Csikszentmihalyi (1988) oder
Schiefele (1991) (Eccles et al., 1998) und wird in der vorliegenden Studie als
Repréasentant der Wertkomponente herangezogen (siehe Kapitel 3.4.2).

Da jede Entscheidung fir eine bestimmte Aufgabe bzw. die Ausfihrung dieser auch
mit negativen Aspekten verknUpft ist, wie etwa einem gewissen Mindestaufwand,
Versagensangst oder der Limitierung des Zugangs zu Alternativmdglichkeiten,
postulieren Eccles et al. (1998) Kosten als vierte relevante aufgabenspezifische
Wertkomponente. Wéhrend die ersten drei Komponenten eher zu einer positiven
Aufgabenbewertung beitragen, fihrt der Kostenfaktor zu einer negativen Valenz der
Aufgabe (Eccles, 2005). Entscheidungen werden also durch das Verhaltnis von
Kosten und Nutzen stark beeinflusst (Eccles & Wigfield, 2002).

Insgesamt sprechen viele empirische Befunde fir das Modell von Eccles und
Kollegen, dessen Anwendbarkeit sowohl bei Grund- als auch bei Sekundarschilern
nachgewiesen werden konnte (Eccles, 2005; Eccles & Wigfield, 2002; Eccles,
Wigfield, Harold & Blumenfeld, 1993). So konnten FSK und Erfolgserwartungen als
Pradiktoren schulischer Leistung fir Mathematik und Englisch bestatigt werden
(Eccles & Wigfield, 2002). Die aufgabenspezifischen Werte erwiesen sich als
besonders hilfreich zur Prognose der Kurswahl in vielen Fachern, selbst bei Kontrolle
der vorherigen Leistung (Eccles, Adler & Meece, 1984; Eccles et al., 1998).

Als Kritik an diesem Modell bzw. an der Erwartungs-Wert-Theorie allgemein, wird
haufig angefuhrt, dass die Entstehung einer motivationalen Tendenz zu sehr von den
antizipierten Konsequenzen einer Handlung abhangt (Schiefele & Streblow, 2005).
Es wird argumentiert, dass die vorrangig rational-kognitive Betrachtung
motivationaler Prozesse der menschlichen Natur nicht gerecht wird, da Erwartungen
und Werte nicht ausschlieBlich durch logische Entscheidungsprozesse beeinflusst
werden, sondern haufig einfachere, optimistische Strategien zum Einsatz kommen
(Eccles et al., 1998). Allerdings ist zu beachten, dass sowohl die Erwartungs- als
auch die Wertkomponenten nicht zwangslaufig in Form bewusster Reprasentationen
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vorliegen mussen (Schneider & Schmalt, 2000). AuBerdem wird im Modell von
Eccles und Kollegen (1998) durch die Hinzunahme von affektivem Gedachtnis und
kulturspezifischen Einflissen weniger bewussten und damit weniger rationalen

Entscheidungsprozessen Raum gegeben (Eccles et al., 1998).

SchlieBlich rechtfertigt die Fulle an empirischen Befunden zur Beziehung zwischen
Erwartungen, Werten und Performanz die Weiterverfolgung des Modells (Eccles et
al., 1998). Auf diese wird in Abschnitt 1.5.2 nadher eingegangen. Im Anschluss erfolgt
nun die Darstellung wichtiger Befunde bezlglich der Entwicklung der Erwartungs-
und Wertkomponenten.

1.3.2 Entwicklung und  Stabilitit der Erwartungs- und

Wertkomponenten

Der Grundstein der Leistungs- und Lernmotivation wird bereits im friihen Kindesalter
gelegt, wobei Sozialisationsbedingungen entscheidend beeinflussen, welche
Mdoglichkeiten der Entwicklung und Férderung des Leistungsstrebens eines Kindes
realisiert werden kdénnen (Schlag, 2009). Neben der Entwicklung theoretischer
Motivationsmodelle beschaftigt sich somit ein Teilgebiet der Motivationsforschung
auch mit der Frage, wie sich sowohl die Leistungsmotivation allgemein als auch
spezifische Konzepte wie Erwartungen, Werte und Ziele entwickeln und im Laufe des
Lebens verandern, bzw. welche Mechanismen zur Entstehung individueller
Unterschiede beitragen. Diese Aspekte sind besonders fiir die padagogische Praxis
relevant, wenn es darum geht, die Leistungsmotivation der Schiler zu férdern bzw.
aufrechtzuerhalten. Daher werden im  Folgenden empirische Befunde
zusammengefasst, die sich auf die Entwicklung der fir die vorliegende Studie
relevanten Faktoren FSK und IM beziehen.

1.3.2.1 Entwicklung und Stabilitat des Fédhigkeitsselbstkonzepts

Die Entstehung und Entwicklung motivationaler Aspekte wie FSK und IM ist an die
Fahigkeit geknlpft, eigenes Verhalten selbstreflexiv betrachten und bewerten zu
kénnen. Hinsichtlich des erstmaligen Auftretens von selbstbewertenden
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Verhaltensweisen konnte Heckhausen (1984, 1987) bereits in den Achtzigern zeigen,
dass schon Kinder ab zweieinhalb Jahren imstande waren, auf nonverbaler Ebene
Freude nach Erfolg bzw. Enttduschung nach Misserfolg zu zeigen. Einige Monate
spater folgten Expressionen von Scham und Stolz. In Wettbewerbssituationen mit
anderen Kindern traten Freude und Trauer bei Drei- bis Vierjahrigen auf (Eccles et
al., 1998). Auch Stipek, Recchia und Mc Clintic (1992) konnten eine Verkniipfung von
kindlicher Reaktion nach erfolgreicher Aufgabenbewdéltigung und wertschatzendem
Verhalten anderer bei zweijahrigen Kindern nachweisen. Ab einem Alter von drei und
mehr Jahren waren die Kinder schlieBlich in der Lage, ihr Verhalten bzw. ihre
Leistung auch ohne die Reaktion von Erwachsenen selbst zu bewerten (Eccles et al.,
1998). Diese Studien zeigen, dass bereits Vorschulkinder zwischen Erfolg und
Misserfolg differenzieren und entsprechend reagieren kénnen. Die Konzepte, die sich
in diesem Alter manifestieren, stellen vermutlich die Grundlage fir die spéater
ausgereiften motivationalen Eigenschaften eines Kindes dar (Eccles et al., 1998).

Hinsichtlich der faktoriellen Struktur von Fahigkeitsiberzeugungen konnte mehrfach
belegt werden, dass diese ab dem Zeitpunkt der Erfassbarkeit doméanen-spezifisch
vorliegen, selbst im Vorschulalter (Eccles et al., 1993; Wigfield, Eccles & Pintrich,
1996). Zwar finden sich haufig positive Korrelationen zwischen den
Fahigkeitseinschatzungen Gber Doméanen hinweg (Eccles et al., 1993; Wigfield &
Eccles, 1992), aber dennoch betreffen entwicklungsbedingte Veranderungen weniger
die Faktorenstruktur, sondern vielmehr die Art und Weise, wie Kinder Fragen zu
subjektiven  Fahigkeitsiberzeugungen beantworten. Wahrend junge Kinder
besonders dazu neigen, in Extremen zu antworten, wodurch die Varianz sehr
eingeschrankt wird und sich nur geringe Korrelationen zu Eltern- und Lehrerratings
finden (Wigfield et al., 1996), verfeinern sich die Antworten mit steigendem Alter. So
steigen die Zusammenhange zwischen der Einschatzung der Kinder und
Leistungsindikatoren im Grundschulalter deutlich an (Eccles et al., 1998). Eine
weitere wichtige Erkenntnis betrifft die Mittelwertsveranderungen des FSKs. So ist
bereits ab dem hdheren Grundschulalter ein Absinken des FSKs festzustellen, ein
negativer Trend, der auch nach dem Ubergang in die weiterfiihrenden Schulen anhalt
(Dweck & Elliott, 1983; Guay, Marsh & Boivin, 2003; Spinath & Spinath, 2005a).
Eccles et al. (1993) belegten diese Abwartsentwicklung bei Sieben- bis Zehnjédhrigen
fir verschiedene Facher und Kompetenzen wie Mathematik, Musik und Lesen.
Weiter Belege finden sich bei Jacobs et al. (2002), die Kinder von der ersten bis zur
zwolften Klassenstufe untersuchten. Allerdings handelte es sich bei dieser Stichprobe
aufgrund einer Uberreprasentation hdherer Gesellschaftsschichten um eine selektive,
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wodurch die Vergleichbarkeit eingeschrankt wurde. Doch auch die von Spinath und
Steinmayr (2008) an Grundschulkindern durchgeflihrte Studie ergab konsistente
Befunde.

Es stellt sich Frage nach den Ursachen dieser negativen Entwicklung. Ein Aspekt ist
sicherlich, dass sich im Laufe der Schullaufbahn, beispielsweise durch die Einflhrung
der Schulnoten, mehr soziale Vergleichsmdglichkeiten ergeben als im Kindergarten,
wodurch sich die Fahigkeit der Kinder, Feedback zu verstehen und zu interpretieren,
stets verbessern durfte. Daraus resultieren schlieBlich realistischere und
differenziertere Selbsteinschatzungen (Eccles et al., 1998, Wigfield & Eccles, 2000).
In der Schulumgebung werden auBerdem Bewertungen und Wettbewerbssituationen
insgesamt salienter, weshalb sich einige Kinder mit zunehmendem Alter schlechter
einschéatzen (Eccles, Midgley & Adler, 1984).

Wichtig fir die Betrachtung der Entwicklungsprozesse ist weiterhin die Frage,
inwiefern sich das kindliche Verstandnis von Fahigkeitsiiberzeugungen im Laufe der
Zeit verandert. So untersuchten Nicholls et al. (1986) das Verstandnis von Kindern
Uber Fahigkeit, Intelligenz, FleiB und Aufgabenschwierigkeit. Genauer ging es den
Autoren um die Frage, wie Kinder die verschiedenen Variablen mit unterschiedlichen
Leistungsniveaus in Verbindung setzen. Aus ihren Befunden schlossen Nicholls et al.
(1986), dass Kinder zwischen finf und sechs Jahren nicht klar zwischen FleiB,
Fahigkeit und Leistung im Sinne von Ursache-Wirkungs-Zusammenhangen
unterscheiden. Kinder zwischen sieben und neun Jahren flhren Leistung vor allem
auf FleiB und Einsatz zurlck. Im Alter von neun bis zwélf Jahren beginnen Kinder,
Fahigkeit und FleiB als trennbare Ursachen zu begreifen, doch eine bestandige
Separierung von FleiB und Fahigkeit und dem Verstandnis von Fahigkeit als
Kapazitat liegt erst im jungen Erwachsenenalter vor. Hier verstehen Kinder, dass
Fahigkeit als limitierende GrdBe anzusehen ist, die durch FleiB nur innerhalb
gewisser Grenzen zu kompensieren ist, bzw. dass das MaB an Flei, das zur
Erbringung einer Leistung erbracht werden muss, auf das Fahigkeitsniveau schlieBen
lasst (Kun, Parsons & Ruble, 1974). Dass besonders das verinnerlichte Konzept
bezlglich Intelligenz oder Fahigkeit Auswirkungen auf motivationale Prozesse hat,
konnten Nicholls (1984) und Dweck (Dweck & Elliott, 1983; Dweck & Leggett, 1988)
belegen. Bei Kindern, die Intelligenz als stabile, unveranderliche GréBe betrachteten
(entity view), erhbhte sich die hemmende Wirkung von Misserfolgen auf die
Motivation, da die Kinder nicht erwarteten, durch mehr Einsatz ihre Leistung
verbessern zu kénnen. Eine inkrementelle Sicht jedoch, nach der Intelligenz

veranderbar und somit steigerbar ist, sollte der Entwicklung von Mustern wie erlernter
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Hilflosigkeit als Reaktion auf Misserfolge entgegenwirken, da die Hoffnung besteht,
durch mehr Einsatz die Leistung noch verbessern zu kénnen (Dweck & Master,
2009). Spinath und Steinmayr (2008) weisen darauf hin, dass das zunehmende
Verstandnis von Intelligenz als stabile Gr6Be ebenfalls eine Ursache des Abfalls der
Fahigkeitsiiberzeugungen darstellt.

Hinsichtlich der Entstehung und Veranderung des FSKs ist weiterhin zu erwahnen,
dass sowohl intra-individuelle als auch soziale Vergleichsprozesse eine Rolle spielen.
Das Internal/External-frame of reference model (Marsh, 1986) besagt, dass die
Einschatzung eines Schilers bezlglich der eigenen Fahigkeit durch das
Zusammenspiel zweier Vergleichsprozesse zustande kommt. Einerseits beeinflussen
externale Vergleichsprozesse die jeweilige Einschatzung, da die eigene Leistung mit
der Leistung von Klassenkameraden in Bezug gesetzt wird. Doch auch internale
Prozesse spielen eine Rolle, da die eigenen Leistungen auch zwischen
verschiedenen Fachern verglichen werden. Je nachdem, welcher Prozess starker
gewichtet wird, ergeben sich durchschnittliche, {berdurchschnittiche oder
unterdurchschnittliche Fahigkeitsiberzeugungen (Marsh, Kong & Hau, 2000). Wie
einflussreich der jeweilige Bezugsrahmen auf die Entwicklung bzw. Veranderung des
FSKs sein kann, zeigt die Forschung zum Big-Fish-Little-Pond-Effekt (BFLPE)
(Marsh, 1987; Marsh et al., 2008). Da die eigenen Leistungen stets auch mit den
Leistungen der Bezugsgruppe verglichen werden, entwickeln Schiler mit objektiv
gleicher Fahigkeit ein hdéheres FSK, wenn die durchschnittliche Leistung der
Bezugsgruppe niedriger ist als die eigene, wahrend ein niedrigeres FSK entstehen
kann, wenn die Leistung der Bezugsgruppe Uber der eigenen liegt (Marsh et al.,
2008).

1.3.2.2 Entwicklung und Stabilitat der subjektiven Wertkomponenten

Eccles und Kollegen (1998) konnten mehrfach belegen, dass Kinder bereits in der
ersten Klasse innerhalb einer Doméane zwischen subjektiven Aufgabenwerten und
Kompetenziberzeugungen differenzieren. Zwar fanden sich innerhalb einer Doméane
positive Korrelationen zwischen Fahigkeitsiberzeugungen und Aufgabenwerten
(Eccles & Wigfield, 1995; Gottfried, 1985), aber dennoch lagen beide Variablen als
distinkte Faktoren vor. Allerdings bildet sich die Differenzierung verschiedener
Wertkomponenten erst im Laufe der Grundschulzeit heraus. Wé&hrend in der frihen
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Grundschule nur zwischen Interesse und Wichtigkeit unterschieden wurde,
differenzierten Kinder der flnften bis zwdlften Klassenstufe zwischen Wichtigkeit,
Interesse und Nutzlichkeit (Eccles et al., 1998).

Ahnlich wie fir FSK findet sich auch fir IM und andere Wertkomponenten ein
Absinken im Verlauf der Schulzeit. Als mégliche Ursache des Absinkens nennt
Baumert (1995), dass Heranwachsende sich immer neue Erfahrungsbereiche
erschlieBen, wodurch neue Interessen generiert werden und der Einfluss der Schule
abgeschwacht wird (Eder, 1992). Darlber hinaus Uben zahlreiche Kontextfaktoren
wie das Lehrerverhalten im Klassenraum, Unterrichtsstil oder Leistungsdruck einen
Einfluss aus (Eccles & Midgley, 1989).

Hinsichtlich der Beziehung zwischen FSK und IM stellt sich die Frage, ob die
Tatsache, dass beide Variablen im Laufe der Schulzeit absinken, auf einen kausalen
Zusammenhang zwischen beiden Faktoren hindeutet. Wigfield (1994) stellte fest,
dass bei sehr jungen Kindern Aufgabenwerte und Fahigkeitsiiberzeugungen noch
wenig assoziiert sind, weshalb sehr junge Kinder noch vermehrt Tatigkeiten
nachgehen, die sie interessant finden, selbst wenn sie nicht gut darin sind. Erst mit
zunehmendem Alter verknipfen sich beide Dimensionen nach und nach, wodurch
sich schlieBlich ein Geflhl der Selbstwirksamkeit manifestieren kann (Eccles,
Wigfield & Blumenfeld, 1984).

Der korrelative Zusammenhang zwischen beiden Variablen konnte mehrfach
empirisch nachgewiesen werden. Beispielsweise fanden Steinmayr und Spinath
(2009) Korrelationen von r = .81 in Mathematik und von r = .55 in Deutsch, was die
Wichtigkeit der fachspezifischen Betrachtung verdeutlicht.

Viele der im vorherigen Abschnitt dargestellten Theorien legen eine kausale
Verknlpfung von FSK und IM nahe, weshalb eine Verédnderung in der Auspragung
des FSK eine Anderung der IM nach sich ziehen sollte (Deci & Ryan, 1985; Wigfield
& Eccles, 2000). Ware dies zutreffend, wiirde das im Laufe der Schulzeit einsetzende
Absinken des FSK also das Absinken der IM verursachen. Der empirische Nachweis
dieses kausalen Zusammenhangs konnte jedoch bisher nicht erbracht werden. So
ergaben alle langsschnittlichen Studien, die sich mit dieser Fragestellung
beschéftigten, dass entweder kein Effekt gefunden werden konnte oder lediglich in
einem zu vernachlassigenden Umfang (Marsh, Trautwein, Lidtke, Kéller & Baumert,
2005; Skaalvik & Valas, 1999; Spinath & Spinath, 2005; Spinath & Steinmayr, 2008).
Somit zeichnet sich ab, dass trotz der korrelativen Beziehung zwischen FSK und IM

eher von einer parallelen Entwicklung denn von einer kausalen Beeinflussung
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auszugehen ist (Spinath & Steinmayr, 2008). Dies erklart sich durch die Tatsache,
dass bestimmte auBere Faktoren, wie beispielsweise eine schlechte Note,
gleichzeitig auf beide motivationalen Facetten einwirken (Spinath & Spinath, 2005).
Im Hinblick auf die praktische Relevanz dieser Befunde ist anzumerken, dass es
durchaus interindividuelle Varianz hinsichtlich des Absinkens der motivationalen
Komponenten gibt, sodass sich die Frage stellt, fir welche Kinder das Risiko
besonders hoch ist, im Laufe der Schulzeit an Motivation bzw.
Fahigkeitsliberzeugung einzubliBen (Spinath & Steinmayr, 2008). Diese
Fragestellung stellt eine lohnenswerte fir die weitere Forschung dar.

1.3.3 Zusammenfassung

Das wissenschaftliche Verstandnis des Konstrukts Motivation hat sich im Laufe des
20. Jahrhunderts dramatisch verandert. Urspringlich vorrangig durch Triebtheorien
gepragt, entwickelten sich nach und nach behaviorale und schlieBlich kognitiv-
konstruktivistische Ansétze. Die handelnde Person wurde zunehmend als planvoller,
zielgerichteter Akteur verstanden, dessen Aufgabe darin besteht, unterschiedliche
Ziele je nach Kontext abzuwégen bzw. konfligierende Ziele zu vereinbaren.
Neuerdings ist eine Wiederbelebung des Versuchs emotionale und unbewusste
Prozesse in bestehende Konzeptionen zu integrieren festzustellen. AuBerdem wird
der Einschluss kontextueller Faktoren im Rahmen umfassender Netzwerk-Modelle
forciert (Eccles et al., 1998).

Eine Herausforderung fir die zukinftige Motivationsforschung ist sicherlich die
Integration der Fllle an Forschungsbefunden, die sich teilweise auf sehr ahnliche
Konstrukte beziehen, jedoch aufgrund einer Vielzahl an unterschiedlichen
Operationalisierungen und einer unlberschaubaren Zahl an Messinstrumenten nur

schwer in eine Ubergreifende Theorie einzubetten sind.
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1.4 Soziookonomischer Status

Eine Familienvariable, die immer wieder hinsichtlich ihres Einflusses auf schulische
Erfolge diskutiert wird, ist der familidre sozioékonomische Status (socio-economic
status, SES). Wie aktuell diese Frage ist, zeigt der bereits erwahnte Artikel der GEW,
welcher unter der Uberschrift ,Arbeiterkinder miissen Superschiler sein...um nach
der Grundschule aufs Gymnasium zu gehen” veréffentlicht wurde (Demmer, 2009).
Der Titel dieses Artikels spiegelt die weit verbreitete Sorge wider, dass in unserem
Schulsystem Kinder aus niedrigeren sozialen Schichten aufgrund ihrer Herkunft
schlechtere Chancen haben, einen hohen Bildungsabschluss zu erlangen, als Kinder
aus Familien héherer Schichten. Forciert wurde diese Beflrchtung auch durch
groBangelegte Vergleichsstudien, wie beispielsweise die PISA-Untersuchung
(OECD, 2001). Denn ein Befund dieser Untersuchung war, dass sich gerade in
Deutschland die soziale Herkunft erheblich auf den Schulerfolg auswirkt (Baumert &
Schimer, 2001). Aufgrund der hohen sozialpolitischen und gesellschaftlichen
Relevanz der Frage nach dem Einfluss des SES, sollen im Folgenden wichtige
Aspekte beziglich Erfassung und Bedeutung des SES dargelegt werden. Die
Zusammenfassung wichtiger empirischer Befunde zum Zusammenhang zwischen
SES und Schulerfolg erfolt in Kapitel 1.5.3.

Auch wenn zu beachten ist, dass in der Literatur eine Vielzahl an Variablen und
Definitionen unter dem Begriff des SES aufscheint (White, 1982), herrscht doch das
weit verbreitete Verstédndnis, dass der SES die Verortung einer Person oder Familie
in der sozialen Hierarchie einer Gesellschaft indiziert (Baumert & Maaz, 2006).
Allgemein gelten Einkommen, Bildung und Beruf als die drei wichtigsten Indikatoren
des SES, wobei besonders haufig die elterliche Schulbildung erfasst wird (Ensminger
& Fothergill, 2003). Dabei gilt Cblicherweise der héchste Schulabschluss eines
Elternpaares als Indikator der Bildung. Das Einkommen wird meist in Form einer
Gehaltsabfrage  erfasst, wahrend schlieBlich mit  Hilfe  verschiedener
Klassifikationssysteme unterschiedliche Berufe in eine Rangordnung hinsichtlich
Stellung und Prestige Uberfihrt werden kénnen (Hoffmeyer-Zlotnik, 2003). Verbreitet
ist auBerdem die Zusammenfassung der drei gangigen Indikatoren Bildung,
Einkommen und Beruf zu einem Gesamtindex, wobei Duncan und Magnuson (2003)
darauf hinweisen, dass durch die Verwendung eines solchen Index spezifische
Effekte der einzelnen Komponenten Ubersehen werden kdnnten, weshalb sie eine

getrennte Betrachtung anraten.
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Unterschiede im SES einer Familie gehen mit unterschiedlichen finanziellen
Ressourcen einher, aber auch mit Differenzen bezlglich nicht materieller Aspekte
wie Einfluss und Prestige (Baumert & Maaz, 2006). Die finanziellen Mdéglichkeiten
einer Familie beeinflussen die Ausgestaltung der Familienumwelt, sowohl bezlglich
der unmittelbaren Wohnumgebung, als auch hinsichtlich der Aktivitdten und
Unternehmungen, die realisiert werden kénnen. Aufgrund der Vorbildfunktion von
Eltern werden durch gemeinsame Aktivitdten, aber auch durch Bereitstellung
gewisser bildungsférdernder Umwelten, die notwendigen Einstellungen und Werte
vermittelt, die schlieBlich durch F&érderung von Interesse auch die Entwicklung
schulischer und auBerschulischer Kompetenzen positiv beeinflussen (Baumert,
Watermann & Schimer, 2003). Der Zugang zu diesen entwicklungsférdernden
Ressourcen, wie etwa das Bereitstellen von Bichern oder Mdoglichkeiten der
Férderung von Neugier und Interesse, welche nicht selten an die Verfligbarkeit
finanzieller Mittel gebunden sind, ist fir Familien mit niedrigerem SES erschwert, was
Korrelationen zwischen SES und dem Zugang zu Bildungsgitern verdeutlichen
(Bornstein & Bradley, 2003).

Auch die Bestandigkeit der Umwelt scheint ein kritischer Aspekt zu sein, der
zwischen Familien mit hohem und niedrigem SES differenziert. Denn wéhrend ein
héherer SES mit einer homogeneren, stabileren Umwelt einherzugehen scheint
(Bradley, Corwyn, Burchinal, McAdoo & Garcia Coll, 2001; Brooks-Gunn & Duncan,
1997), zeigte die Studie von Ackerman, Brown und lzard (2004), dass unbestandige
familidre Gegebenheiten, wie etwa vermehrte Wohnort- oder Partnerwechsel,
besonders haufig bei Familien mit niedriger sozialer Stellung auftreten. Hinsichtlich
der Stabilitdt des SES ist anzumerken, dass allgemein steigende Scheidungsraten,
haufigere Jobwechsel und damit verbundene Phasen der Arbeitslosigkeit, plotzliche
Anderungen der finanziellen Situation und damit des familidren SES wahrscheinlicher
machen (Jeynes, 2002a), auch wenn Gottfried, Gottfried, Bathurst, Guerin und
Parramore (2003) die Stabilitdt des SES, (ber die gesamte Kindheit betrachtet, als
sehr hoch einstufen. Der Aspekt der Stabilitat ist deshalb von Relevanz, da von
einem Einfluss von Veranderungen familidrer Strukturen und anderer Gegebenheiten
auf die kindliche Entwicklung auszugehen ist (Jeynes, 2002a). So erweist sich also
nicht nur der Zugang zu fdrderlichen Ressourcen fur Kinder aus Familien mit
niedrigem SES als erschwert (Bornstein & Bradley, 2003), auch die unstrukturiertere
Umwelt muss als Merkmal genannt werden, welches mit einem niedrigen SES
assoziiert zu sein scheint und sich negativ auf die kindliche Entwicklung auswirken

kann (Evans, Gonnella, Marcynyszyn & Salpekar, 2005).
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Weiterhin ist der robuste Befund zu erwahnen, dass SES mit wichtigen Kriterien wie
kérperlicher und geistiger Gesundheit assoziiert ist (Johnson, Corley, Starr & Deary,
2011). Auch die empirisch abgesicherte Beziehung zu Intelligenz ist als relevantes
Merkmal des SES zu nennen (Brody, 1992; Leventhal & Brooks-Gunn, 2000). Die
berichteten Korrelationen liegen typischerweise zwischen r = .30 und .40 (Brody,
1992). Auch White (1982) berichtete eine Korrelation von r = .33 zwischen
Intelligenzleistung des Kindes und elterlichem SES. Eine Studie an dreijahrigen
Zwillingen von Petrill und Deater-Deckard (2004) ergab einen Zusammenhang von r
= .47 zwischen SES der Eltern und IQ der Kinder. Rowe, Vesterdal und Rodgers
(1998) fanden Zusammenhange von r = .52 - .62 zwischen Intelligenz und Bildung,
sowie Werte zwischen r = .26 - .38 zwischen Intelligenz und Einkommen. Auch im
Rahmen der PISA-Studie (OECD, 2001) wurde der Zusammenhang zwischen
allgemeinen kognitiven Fahigkeiten und der elterlichen sozio6konomischen Stellung
nachgewiesen (r = .35) (Brunner, 2006). Die Ursache dieser Beziehung sieht Jencks
(1979) in der wechselseitigen Beeinflussung von IQ und SES. So kann ein niedriger
SES, wie bereits dargestellt, den Zugang zu fir die Entwicklung von Bildung
férderlichen Ressourcen erschweren, etwa als Folge eines niedrigeren Einkommens.
Dies wirkt sich wiederum kritisch auf die intellektuelle Entwicklung der Kinder aus
(Jeynes, 2002b; Petrill et al., 2004). Diese VerknlUpfung veranschaulicht eine Studie
von Duncan, Brooks-Gunn und Klebanov (1994), in der ein Zusammenhang
zwischen andauernder Armut innerhalb der ersten Lebensjahre und der
Intelligenzentwicklung des Kindes nachgewiesen werden konnte. Da jedoch das
mutterliche Verhalten sowie die Lernumwelt im Elternhaus die Beziehung zwischen
IQ des Kindes und elterlichem Einkommen mediierten, rieten die Autoren davon ab,
das Anheben des Einkommens als generelle  Férderungs-  oder
Interventionsmdglichkeit zu forcieren (Duncan et al., 1994).

SES zeigt auBerdem Zusammenhange zu anderen wichtigen Faktoren, die die
kognitive Entwicklung von Kindern beeinflussen kénnen, wie beispielsweise Zugang
zu MaBnahmen der Gesundheitsvorsoge oder zu gesunden Nahrungsmitteln
(Bradley & Corwyn, 2002).

Ein héherer SES der Eltern und die damit verknipfte férderlichere familiare Umwelt
kann sich nun positiv auf die Intelligenz des Kindes auswirken (Loehlin, 2000). Bei
der kausalen Interpretation dieser Beziehung ist jedoch zu bedenken, dass sie zum
Teil genetisch vermittelt wird (Bouchard & McGue, 2003). Denn elterliche Intelligenz
und SES stellen stark assoziierte Faktoren dar, so dass ein hdherer SES
dblicherweise auch auf héhere elterliche Intelligenz schlieBen lasst, welche nun
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wiederum an die Kinder vererbt wird (Loehlin, 2000). In diesem Zusammenhang ist
zu erwahnen, dass verhaltensgenetische Studien zeigen konnten, dass im Laufe des
Heranwachsens der Einfluss der familidren Umwelt auf den 1Q stetig abnimmt,
wahrend die Bedeutung der genetischen Einflisse ansteigt (Hart, Petrill, Deater-
Deckard & Thompson, 2007; Plomin, DeFries, McClearn & Rutter, 1997, zitiert nach
Loehlin, 2000). Insgesamt ist die Beziehung zwischen 1IQ und SES durch das
Zusammenspiel von Gen-Umwelt-Korrelationen bzw. Gen-Umwelt-Interaktionen
gekennzeichnet. So gibt es Hinweise darauf, dass bestimmt Gene, welche mit
Intelligenz assoziiert sind, sich lediglich in Umwelten mit hohem SES entfalten (Gen-
Umwelt-Interaktion). AuBerdem geben Eltern immer gleichzeit ihre Gene, welche mit
Intelligenz verknilpft sind, sowie die durch den SES gepragte Umwelt weiter (Gen-
Umwelt-Korrelation), so dass insgesamt eine wechselseitige Beeinflussung von SES
und Intelligenz stattfindet (Deary et al., 2010).

Ein weiterer wichtiger Befund betrifft die Tatsache, dass sich Personen mit &hnlichem
SES clustern, so dass sich auch die soziale Umwelt, in der ein Kind heranwachst, auf
die kognitive Entwicklung auswirkt (Leventhal & Brooks-Gunn, 2003). Hierzu zahlen
etwa die Nachbarschaft oder die Wohnregion, in der ein Kind aufwéachst, aber auch
der Zugang zu institutionellen Ressourcen (beispielsweise Schulen), die je nach
Wohnlage variieren kann. Auch Bornstein und Bradley (2003) weisen darauf hin,
dass die Bedeutung der finanziellen Ressourcen mit zunehmenden Alter an Gewicht
verliert, wahrend die sozialen Netzwerke, die eine Familie umgeben, immer

relevanter werden.

Neben der Bereistellung entwicklungsférdernder Bedingungen, die an einen héheren
SES gekoppelt sind, entfaltet der SES seine positive Wirkung auf die kindliche
Entwicklung auch Uber den Zusammenhang mit bestimmten elterlichen
Verhaltensweisen. So konnte eine Beziehung zwischen SES und ermutigendem
Erziehungsverhalten nachgewiesen werden, sowie einer haufigeren Interaktion
zwischen Mutter und Kind (Bornstein, Hahn, Suwalsky & Haynes, 2003). Von
Bedeutung ist, dass besonders die mutterliche Bildung relevant zu sein scheint, was
moglicherweise dadurch begrindet werden kann, dass in den ersten Jahren haufiger
die Mutter als primare Bezugspersonen fungieren und mehr Zeit mit den Kindern
verbringen als die Vater. Insgesamt scheint jedoch besonders das Bereistellen einer
stimulierenden Lernumgebung eine groBe Rolle fir die Kompetenzentwicklung von

Kindern zu spielen (Bradley & Corwyn, 2003).
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Im Hinblick auf die Beziehung des SES zu den kognitiven Fahigkeiten gilt, dass die
Hohe des Zusammenhangs durch die Operationalisierung der Konstrukte beeinflusst
wird. Denn wéahrend kognitive Tests, die kristallisiertes Wissen aktivieren, stark mit
Indikatoren des SES korrelieren, erweisen sich fluide Fahigkeitstests als
unabhangiger. Daher werden sprachfreie Intelligenztests Ublicherweise als kulturfair
bezeichnet. Auch mit WM Kkorreliert SES in der Tendenz nur gering. Wahrend also
beispielsweise standardisierte Vokabeltests deutlich mit SES korrelieren, weisen
bestimmte WM-Aufgaben, die anstelle von Wbértern frei erfundene Nonwords
einsetzen, keine Beziehung zum SES auf (Campbell, Dollaghan, Needleman &
Janosky, 1997; EllisWeismer et al., 2000). Somit gilt besonders WM als
weitestgehend unabhangig vom sozio6konomischen Hintergrund, da es eine
grundlegende fluide kognitive Fahigkeit darstellt, die relativ wenig durch bereits
angeeignetes Wissen konfundiert ist (Conway et al., 2002; Engle, Kane et al., 1999;
Engle, Tuholski et al., 1999). Auch die Studie von Engel, Santos und Gathercole
(2008) belegt die Unabhangigkeit verschiedener WM-Komponenten (PL und ZE) vom
familiaren SES. Die Tatsache, dass hingegen Vokabellernen hohe Korrelationen zum
elterlichen SES aufweist, wird dadurch begriindet, dass in Familien mit héherem SES
Bildung tendenziell starker wertgeschatzt wird und mehr mit den Kindern geredet und
interagiert wird (z.B. Brody & Flor, 1998; Fuligni, 1997; Hoff, 2003; Huttenlocher,
Haight, Bryk, Seltzer & Lyons, 1991).

Im folgenden Kapitel 1.5 wird das flur diese Arbeit zentrale Konzept Schulerfolg
beleuchtet, wobei ein Bezug zu allen bereits thematisierten Einflussfaktoren
hergestellt wird.
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1.5 Schulerfolg

Die Untersuchung der Bedingungsfaktoren schulischer Leistung wird als eine der
altesten und schwierigsten Fragestellungen der péadagogischen Psychologie
verstanden (Helmke & Schrader, 2006). Schwierigkeiten ergeben sich bereits durch
die nicht eindeutige Definition dessen, was unter Schulerfolg oder -leistung zu
verstehen ist. So kann sich der Begriff auf die Einzelleistung eines Schilers beziehen
oder auf die Leistungen auf Klassenebene. Die Frage der Operationalisierung von
Schulerfolg ist ein weiterer Gesichtspunkt, durch den sich Unterschiede zwischen
Studien ergeben, etwa ob Noten herangezogen werden oder standardisierte
Leistungstests (Helmke & Schrader, 2006). Tendenziell wird im Zusammenhang mit
Schulnoten haufiger von Schulerfolg gesprochen, wéhrend sich der Begriff der
Schulleistung haufiger auf Studien im Kontext von Schulleistungstests bezieht.
Studien unterscheiden sich auBerdem darin, ob auf fachspezifischer Ebene erhoben
wurde oder facherlbergreifend.

Da im deutschen Schulsystem ausschlieBlich Schulnoten als Leistungsindikatoren
zum Einsatz kommen, welche auch Uber die Versetzung in die nachste Klassenstufe
bzw. am Ende der vierten Klasse Uber die weiterfihrende Schulform entscheiden,
wird Schulerfolg auch in der vorliegenden Arbeit mittels fachspezifischer Noten
operationalisiert und nicht durch den Einsatz von Schulleistungstests. Zwar wird die
Verwendung von Schulnoten als Leistungskriterium haufig aufgrund von Schwéchen
hinsichtlich der wichtigsten Gutekriterien Objektivitat, Reliabilitdt und Validitat
bemangelt (SiB, 2001), da die Notengebung stets durch subjektive Einschatzungen
des Lehrenden beeinflusst wird, welche durch die Vermengung von Beobachtung
und Interpretation entstehen. Doch kritisch scheinen weniger regelhafte
Verzerrungen zu sein, als vielmehr der Mangel eines einheitlichen MaBstabes Uber
verschiedene Klassen hinweg, wodurch der Vergleich von Schulnoten erschwert wird
(SuB, 2001). Die Tatsache, dass Schulnoten jedoch hoch signifikant mit den
Leistungen in standardisierten Tests korrelieren (Hoge & Coladarci, 1989), und
darlber hinaus deutliche Zusammenhange zu Indikatoren von Studien- und
Berufserfolg aufweisen (z.B. Robbins, Lauver, Le, Davis, Langley & Carlstrom, 2004)
kann als Beleg fir die Validitdt der Noten und damit als Rechtfertigung ihres
Einsatzes als Leistungskriterium gewertet werden (Krumm, Ziegler & Bihner, 2008).
Insgesamt kann ,nach einer Phase heftiger Kritik“ (StB, 2001, S. 121) an der
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Notenvergabe in deutschen Schulen von ,einer partiellen "Rehabilitation™ (SUB,
2001, S. 121) gesprochen werden.

Neben den methodischen und konzeptionellen Gesichtspunkten die Definition des
Kriteriums Schulerfolg betreffend, ist natirlich die Betrachtung der unterschiedlichen
Wirkfaktoren auf das Konzept Schulerfolg relevant. Bislang fehlt ein allgemein
anerkanntes Ubergreifendes Vorhersagemodell, was dem Umstand geschuldet ist,
dass Schulerfolg dem Prinzip der multiplen Bedingtheit unterliegt, welches die
Beachtung komplexer Wirkzusammenhange erfordert und die Modellprifung
gleichzeitig erschwert (Helmke & Schrader, 2006). Doch es herrscht Einigkeit
darliber, dass Schulerfolg nicht nur durch individuelle Schilerfaktoren beeinflusst
wird, wie kognitive Fahigkeit, Vorwissen, Arbeitsverhalten, Personlichkeit oder
Motivation. Dartber hinaus erweisen sich besonders die Bereiche ,Familie, Schule,
Peers und Medien* (Helmke & Schrader, 2006, S. 83) als relevant. Abbildung 2
veranschaulicht das komplexe Zusammenspiel der verschiedenen Einflussfaktoren.

Schulumwelt/
Klassenkontext

| Prozessmerkmale des Unterrichts

Lehrerpersonlichkeit

Personlichkeit des
- Kindes:
| Medien I—. Kognitive und
metakognitive Schulische
Kompetenzen, soziale Leistung
und konstitutionelle

Merkmale
| Gleichaltrige I—'

Bildungs-und
Sprachlembiographie

Sozlo-kulturelle Rahmenbedingungen

Prozessmerkmale des elterlichen
Erzichungsverhaltens

Personlichkeitder
Eltern

Familiare Lemumwelt

Abbildung 2: Modell der Bedingungsfaktoren schulischer Leistung (Helmke &
Schrade, 2006)
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Familiare Einflisse beziehen sich dabei nicht nur auf die Persdnlichkeit der Eltern
oder deren Erziehungspraktiken. Auch die in einer Familie herrschenden
Lernbedingungen oder allgemeiner die sozio-kulturellen Rahmenbedingungen wirken
dem Modell folgend indirekt auf die schulische Leistung eines Kindes.
Selbstverstandlich bt auch der Lehrer selbst durch seine Persénlichkeit und den
damit verbundenen individuellen Unterrichtsstil einen Einfluss aus. Insgesamt ist von
Interaktionseffekten zwischen Schiler-, Schul- und anderen Umweltvariablen
auszugehen (Helmke & Weinert, 1997; SiB, 2001). SitB (2001) folgerte aus den
Befunden der beiden bedeutenden Meta-Analysen von Fraser, Walberg, Welch und
Hattie (1987) bzw. Wang, Haertel und Walberg (1993), dass zwar die kognitiven
Merkmale des Schilers wie Vorwissen oder Intelligenz als wichtigste Einflussfaktoren
auf die Schulleistung zu betrachten sind. Allerdings Ubt der Umgang des Lehrers mit
der Klasse einen ebenfalls nicht zu unterschatzenden Einfluss aus. SchlieBlich bilden
nicht-kognitive Merkmale des Kindes, sowie Verhaltensweisen der Eltern und andere
familiare Gegebenheiten eine weitere Gruppe relevanter Wirkfaktoren (S8, 2001).

Aufgrund des Wechselspiels dieser verschiedenen EinflussgréBen ist nach Helmke
und Schrader (2006) zu beachten, dass die isolierte Betrachtung einer einzelnen
Komponente immer zu verzerrten Schlussfolgerungen fihren kann und daher eine
moglichst  umfassende  Berlicksichtigung  verschiedener  Faktoren  stets
erstrebenswert ist. So beschrankt sich die vorliegende Arbeit nicht auf die
vergleichende Betrachtung der kognitiven Variablen Intelligenz und WM, sondern
schlieBt weiterhin non-kognitive Individualfaktoren in die Analysen ein (FSK, IM),
sowie den soziobkonomischen Hintergrund als Familienvariable. Die
angesprochenen Determinanten des Schulerfolgs werden nun tiefergehend
betrachtet.

1.5.1 Kognitive Pradiktoren und Schulerfolg

1.5.1.1 Die Bedeutung der Intelligenz als Prédiktor des Schulerfolgs

Intelligenz oder allgemeine kognitive Fahigkeit gilt als bedeutendster und validester
Pradiktor schulischer Leistungen (Kuncel, Hezlett & Ones, 2004). Vor dem
Hintergrund, dass der Begriff Intelligenz vor allem mit Lernfahigkeit in Verbindung
gebracht wird, verwundert dies nicht (Spinath, Spinath, Harlaar & Plomin, 2006). Der
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Befund, dass hochaggregierte MaBe der allgemeinen Intelligenz und Schulleistung im
Mittel mit r = .50 korreliert sind, kann als empirisch abgesichert bezeichnet werden
(Gustafsson & Undheim, 1996). So ergab die Studie von Fraser et al. (1987), welche
verschiedene meta-analytische Befunde zusammenfasste, dass die Korrelationen
zwischen Werten von r = .43 (Steinkamp & Maehr, 1983) bis r = .51 (Hattie &
Hansford, 1982) streuten. Leider differenzieren diese Studien nicht zwischen
Schulfach, Schultyp oder Subkonstrukten der Intelligenz (SiB, 2001). Spezifische
Intelligenzfaktoren kénnen jedoch Uber g hinaus einen inkrementellen Beitrag bei der
Vorhersage spezifischer Fahigkeiten leisten (Gustafsson & Balke, 1993). In diesem
Zusammenhang ist eine aktuelle Studie von Vock, Preckel und Holling (2011)
erwahnenswert. Die Autoren untersuchten eine Stichprobe von annahernd 1500
Schulern der siebten bis zehnten Klassenstufe und demonstrierten, dass
Gedéachtniskomponenten wichtige Pradiktoren von Schulnoten darstellen, und zwar
Uber die Reasoningfahigkeit hinaus. Daher fordern die Autoren weitere Studien, die
im Zuge multimodaler Erhebungen, sowohl einfache als auch komplexe kognitive
Fahigkeiten im Hinblick auf die Vorhersagekraft von Schulerfolg untersuchen (Vock et
al., 2011).

Allgemein gilt, dass die H6he der Korrelation zwischen Intelligenz und Schulerfolg
zum einen durch die Art der Operationalisierung von Intelligenz- und Schulleistung
bzw. -erfolg beeinflusst wird (einzelne Schulnoten versus Schulleistungstest etc.),
aber auch durch Alter, Schultyp und den sozialen Hintergrund der Probanden
(Gustafsson & Undheim, 1996; Heller, 1997). So finden sich im Grundschulalter
héhere Korrelationen als in weiterflhrenden Schulen, was als Folge der
Varianzeinschrdnkung aufgrund der im  Sekundarschulalter einsetzenden
Selektionsprozesse zu sehen ist (Gustafsson & Undheim, 1996; Humphreys & Stark,
2002). Die starke Verbindung zwischen Schulerfolg und allgemeiner kognitiver
Fahigkeit erklart sich durch die F&higkeit intelligenterer Kinder, Regeln und
Zusammenhange besser und schneller zu erkennen und Probleme effizienter zu
I6sen. AuBerdem ist anzunehmen, dass sie Uber effizientere Wissensstrukturen
verfligen, welche sich wiederum positiv auf den weiteren Wissenserwerb auswirken
(Helmke & Schrader, 2006). Doch auch wenn kognitive Fahigkeiten mit einer
Varianzaufklarung von 25% bis 45% (Grube & Hasselhorn, 2006) als machtigste
Pradiktoren gelten (Heller, 1997) bleibt Schulerfolg dennoch multipel determiniert
(Helmke & Schrader, 2006), weshalb stets auch andere EinflussgréBen relevant sind
(Neisser et al., 1996). AuBerdem weisen Helmke und Schrader (2006) darauf hin,
dass die jahrelange Fixierung auf kognitive Pradiktoren zu einem verzerrten Blick auf
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andere wichtige EinflussgréBen gefihrt hat, weshalb beispielsweise die Relevanz
des Vorwissens lange Zeit unbericksichtigt blieb, obwohl es Hinweise darauf gibt,
dass dieses sogar einen grdBeren Beitrag zur Vorhersage leisten kann, als die
allgemeine Intelligenz (Weinert & Helmke, 1995).

Die Sichtung der Zusammenhange zwischen Intelligenz und den verschiedenen
Formen schulischer Leistung ergibt, dass die Korrelation zu standardisierten
Leistungstests héher ausféllt (r = .61 bis .90) als zu Schulnoten (Deary et al., 2007;
Rindermann, 2006). Dies kann als Hinweis auf geteilte Methodenvarianz verstanden
werden (Steinmayr & Spinath, 2009). Andererseits stellen Schulnoten nie reine
Leistungsindikatoren dar, sondern beinhalten immer auch verhaltensbezogene und
motivationale Aspekte, wie etwa das soziale Verhalten wahrend des Unterrichts,
welche bei der Notenvergabe Berlicksichtigung finden (Steinmayr & Spinath, 2009).
Allgemein fihren fachspezifische Erhebungen Ublicherweise zu hdheren
Korrelationen (Amthauer, Brocke, Liepmann & Beauducel, 2001), auch wenn sich
nicht in allen Studien ein Vorteil einer domanen-spezifischen Intelligenzmessung
gegenliber einer allgemeinen ergab (Spinath et al., 2006). Der starkste
Zusammenhang zwischen Schulnote und allgemeiner Intelligenz findet sich im Fach
Mathematik, wo Korrelationen um r = .40 auftreten (Amthauer et al., 2001). Auch
Krumm et al. (2008) berichten héhere Werte in der naturwissenschaftlichen Doméne
(r=.35), im Vergleich zur sprachlichen Doméne (r = .18).

1.5.1.2 Die Bedeutung von Arbeitsgedéchtnis als Pradiktor des
Schulerfolgs

Neben der allgemeinen Intelligenz spielt besonders die Arbeitsgedachtniskapazitat
eine wichtige Rolle als kognitiver Pradiktor schulischer Leistung. Nach Miyake und
Shah (1999) umfasst die Instanz WM ,mechanisms or processes that are involved in
the control, regulation, and active maintenance of task-relevant information in the
service of complex cognition” (S. 450) und ist daher besonders fir die Ausfihrung
hoéherer kognitiver Leistungen bedeutsam. WM gilt als nur wenig durch Einflisse der
sozialen Umwelt wie den soziobkonomischen Status der Eltern oder Vorerfahrung
beeinflussbar, weshalb es als relativ unverfélschter Indikator des kindlichen
Lernpotenzials angesehen wird (Alloway, 2009; Alloway et al., 2004).
Zwischenzeitlich mehren sich Studien, welche die Beziehung zwischen WM und
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Lernfahigkeit ebenso empirisch untermauern, wie die pradiktive Kraft dieses
Konstrukts hinsichtlich schulischer Leistung (Alloway et al., 2005; Gathercole, Brown,
& Pickering, 2003; Gathercole, Pickering, Knight & Stegmann, 2004). Bereits 1980
berichteten Daneman und Carpenter eine Korrelation von r = .59 zwischen der
Leistung im  Verbalteii des SAT (Scholastic  Aptitude Test) und
Arbeitsgedachtnisaufgaben. In den letzten Jahren lieferten besonders die Studien
von Gathercole und Kollegen wichtige Hinweise fir die Bedeutung des WMs als
Pradiktor schulischer Leistung. So zeigte sich bereits im Alter von sieben Jahren ein
Bezug zwischen schwacher Leistung in den Fachern Englisch und Mathematik und
Einschrankungen der Arbeitsgedachtniskapazitat (Gathercole & Pickering, 2000b;
Gathercole et al., 2003). AuBerdem konnte ein Zusammenhang zwischen schwacher
Arbeitsgedachtnisleistung in verbalen Spannenaufgaben und
Aufmerksamkeitsproblemen im Sinne einer verringerten Aufmerksamkeitsspanne
oder leichter Ablenkbarkeit festgestellt werden (Gathercole et al., 2008). Die
diagnostische Bedeutung des WMs im Hinblick auf die Erkennung von
Lernschwierigkeiten bestatigte auch die aktuelle Meta-Analyse von Carretti, Borella,
Cornoldi und De Beni (2009). Diese zeigte, dass durch Messung der
Arbeitsgedachtnisleistung Lernschwierigkeiten im Bereich des Leseverstédndnisses
aufgedeckt werden kdnnen. Hierzu eigneten sich besonders Aufgaben, die Kontroll-
bzw. Aufmerksamkeitsprozesse erfordern (Carretti et al., 2009).

Insgesamt liegen flir verschiedene Kernbereiche schulischer Leistung bzw. fir
Fahigkeiten, die als Voraussetzung guter schulischer Leistung verstanden werden,
Evidenzen fir die Bedeutung des WMs vor, wie beispielsweise Lesefahigkeit (de
Jong, 1998; Swanson, 1994), Rechenkompetenz (Bull & Scerif, 2001; De Smedt et
al., 2009; McLean & Hitch, 1999; Passolunghi & Siegel, 2001), Hbérverstehen
(Daneman & Carpenter, 1980), Leseverstandnis (Turner & Engle, 1989) oder
Wortschatz (Daneman & Green, 1986).

Aktuelle Studien gehen der Frage nach, auf welchen spezifischen Komponenten und
Prozessen diese Zusammenhange basieren. So wurde in der Studie von Clark,
Pritchard und Woodward (2010) die pradiktive Validitat spezifischer exekutiver
Funktionen (komplexes Problemldsen, Shifting und Inhibition) beziglich der
Mathematikleistung von Grundschulern untersucht. Dabei fand sich, dass die im Alter
von vier Jahren gemessenen exekutiven Funktionen gemeinsam die Leistung im
Woodstock-Johnson Test of Achievement ein Jahr nach Schuleintritt vorhersagen
konnten, auch unter Kontrolle des SES, der allgemeinen kognitiven Fahigkeiten und
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der Leseleistung. Allerdings lag der inkrementelle Beitrag bei lediglich 3%, so dass
eine Replikation dieses Befundes erstrebenswert wéare. AuBerdem existieren
Hinweise, dass bei Vorschulkindern und Kindern unter acht Jahren inhibitorische
Fahigkeiten mit der Mathematikleistung in Verbindung stehen (Bull & Scerif, 2001;
Espy et al., 2004). Konsistente Befunde fanden St. Clair-Thompson und Gathercole
(2006) fur elfjahrige Kinder. Auch Shifting konnte bei Kindern Uber sieben Jahren die
Leistung vorhersagen (Bull, Johnston & Roy, 1999; van der Sluis, van der Leij & de
Jong, 2004). Exekutive Funktionen erwiesen sich jedoch auch in allen wichtigen
sprachlichen Lernbereichen als auBerst relevant (Bull et al., 2008). Wahrend
inhibitorische Fahigkeiten besonders beim Vokabellernen oder Lesen eine Rolle zu
spielen scheinen, ist Shifting beim Kopfrechnen und Schreiben von groBer
Wichtigkeit (St. Clair-Thompson & Gathercole, 2006).

Ob nun die Zusammenhange zwischen WM und schulischer Leistung durch
domanen-spezifische Prozesse verursacht werden, ist umstritten. Zwar fanden Jarvis
und Gathercole (2003) bei EIf- bis Vierzehnjahrigen domanen-spezifische
Assoziationen, da die starksten Zusammenhénge zwischen verbaler WM-Leistung
und der Englischleistung bzw. zwischen visuell-raumlichem WM und der Leistung in
Mathematik gefunden wurden. Doch in einer Folgestudie konnten diese
facherspezifischen Ergebnisse nicht bestatigt werden (St. Clair-Thompson &
Gathercole, 2006), was fur eine generelle Relevanz exekutiver Funktionen fir alle
Lernprozesse spricht. Einen weiteren Hinweis auf domanen-spezifische
Zusammenhange lieferte die Studie von Vock und Holling (2008). Denn hier erwies
sich eine verbal-numerische Arbeitsgedachtnisfacette als bester Pradiktor der
Deutschnote, die sogar die pradiktive Validitat der fluiden Intelligenz Uberschritt,
wahrend die Mathematiknote besonders gut durch die visuell-rdumliche
Arbeitsgedachtniskomponente vorhergesagt werden konnte.

De Smedt et al. (2009) fassen zusammen, dass zwar die zentrale Rolle der ZE im
Baddeley'schen Verstédndnis unbestritten ist, jedoch die Bedeutung der
untergeordneten Subsysteme nach wie vor unklar bleibt. In ihrer Studie erwies sich
die ZE sowohl in der ersten als auch in der zweiten Klasse als signifikanter Pradiktor
der Mathematikleistung. Der VSSP konnte jedoch lediglich in Klasse 1 einen
eigenstandigen Anteil aufklaren, nicht in Klasse 2. Umgekehrt verhielt es sich mit der
PL. Die Autoren sehen diese Befunde durch entwicklungsbedingte Veranderungen
innerhalb des Arbeitsgedachtnissystems verursacht, da Kinder mit zunehmenden
Alter verstarkt auf verbale Lésungsstrategien zurtickgreifen und somit die Rolle des
VSSP geschwacht wird (De Smedt et al., 2009). Bezliglich der Rolle der PL zeigten
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zwar die Studien von Hecht, Torgesen, Wagner und Rashotte (2001) sowie von
Swanson und Kim (2007) einen eindeutigen Zusammenhang zur Leistung in
Mathematik bei Grundschilern, allerdings ergab sich dieser Zusammenhang bei
Gathercole und Pickering (2000b) lediglich, wenn die Leistung der ZE nicht
kontrolliert wurde. In der Untersuchung von Geary, Hamson und Hoard (2000) zeigte
sich auBerdem, dass Kinder mit Lernproblemen in Mathematik Kkeine
Beeintrachtigungen der PL aufwiesen, so dass die Bedeutung der PL fir
mathematische Fahigkeiten nicht abschlieBend geklart ist.

Auch die Befunde zur Rolle des VSSP sind widersprichlich. Zwar existieren auch
hier Hinweise auf einen Bezug zur Leistung in Mathematik im Grundschulalter
(Holmes & Adams, 2006), doch wie bereits erwahnt zeichnet sich ab, dass der
Einfluss des VSSP mit steigendem Alter abnimmt, da &ltere Kinder zunehmend
verbale Strategien anwenden (De Smedt et al., 2009; Holmes & Adams, 2006).

Schlussendlich bleibt festzustellen, dass WM alle Bereiche des Lernens beeinflusst
und deshalb von groBem diagnostischem Wert ist, wenn es darum geht,
Lernschwierigkeiten zu vermeiden bzw. friihzeitig aufzudecken. So ist fir Kinder mit
Arbeitsgedachtnisdefiziten nicht nur das Merken und Ausflhren von Instruktionen
wahrend des Unterrichts problematisch. Auch Kernkompetenzen wie Kopfrechen
oder das Aufschreiben von im Kopf formulierten Texten stellen enorme
Herausforderungen dar (St. Clair-Thompson & Gathercole, 2006). Die
Zusammenhange zwischen WM und Schulleistung konnten fir verschiedene
Nationalitadten, Schulsysteme und Klassenstufen belegt werden, so dass die
Beziehung als empirisch abgesichert bezeichnet werden kann.

1.5.1.3  Vergleich der prédiktiven Validitdt von Arbeitsgedéchtnis und
Intelligenz

Wenige Studien haben sich bisher mit dem Vergleich der pradiktiven Kraft von WM
und Intelligenz im Hinblick auf Schulnoten auseinandergesetzt. Viele Studien
fokussierten entweder auf Lernschwierigkeiten (Alloway, 2009), untersuchten &ltere
Stichproben (Krumm, Ziegler & Biihner, 2008) oder verwendeten Leistungstests oder
ahnliche Kriteriumsoperationalisierungen anstelle von Noten (z.B. Gathercole et al.,
2004). AuBerdem erwiesen sich die bisherigen Ergebnisse als nicht konsistent. So
ergab beispielsweise die Studie von Luo et al. (2006), dass in einer Gruppe von
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Sech- bis Neunzehnjahrigen die Leistung in einer Arbeitsgedachtnisbatterie einen
inkrementellen Beitrag (ca. 15%) Uber die Leistung im WISC-R hinaus vorhersagen
konnte. Allerdings wurden hier keine Schulnoten betrachtet. Die bereits erwahnte
Untersuchung von Vock und Holling (2008), an der unter anderem Grundschuler der
vierten bis sechsten Klassenstufe teilnahmen, konnte die Befunde von Luo et al.
(2006) untermauern, da die Leistung in Arbeitsgedachtnisaufgaben sowohl in
Mathematik, als auch in Deutsch und Sachkunde inkrementell zur Varianzaufklarung
in den jeweiligen Noten beitrug. Die inkrementelle Validitat variierte dabei je nach
Doméne und Subtest. Besonders deutlich fielen die Ergebnisse im Fach Deutsch
aus, denn hier konnte WM 22% Uber gf hinaus vorhersagen, 25% Uber numerische
Intelligenz und 8% Uber verbale Intelligenz. In Mathematik klarte WM lediglich 7%
Uber gf hinaus auf, allerdings 15% Uber verbale sowie 10% Uber numerische
Intelligenz. Die Studie von Rohde und Thompson (2007), in der eine studentische
Stichprobe untersucht wurde, ergab jedoch den kontraren Befund, dass der
inkrementelle Beitrag des WMs Uber die allgemeine kognitive Fahigkeit hinaus sich
als nicht signifikant erwies. Allerdings wurde WM hier lediglich anhand der Operation
Span Task operationalisiert. Auch in der Studie von Krumm et al. (2008) vermochte
WM es nicht, Gber Reasoning hinaus weitere Varianzanteile aufzuklaren. Allerdings
belegte die Tatsache, dass die um WM bereinigte Reasoning-Varianz ebenfalls
keinen signifikanten Beitrag mehr leisten konnte, die Wichtigkeit der gemeinsamen
Varianzanteile von WM und Intelligenz (Krumm et al., 2008). Da sich diese Studie
jedoch ebenfalls auf eine Studentenstichprobe bezog, ist die Ubertragbarkeit der
Befunde auf eine jingere Stichprobe ungeklart.

Alloway (2009) verglich die pradiktive Kraft von WM und Intelligenz zur Vorhersage
des Lernerfolges nach zwei Jahren in einer Stichprobe von 64 Kindern mit
Lernschwierigkeiten im Alter von sieben bis elf Jahren. Hier zeigte sich das
umgekehrte Muster, dass Intelligenz keinen Beitrag Uber WM und Vorwissen hinaus
leisten  konnte.  Allerdings  erscheint die  Generalisierbarkeit  dieser
regressionsanalytischen Befunde aufgrund der sehr kleinen Stichprobe (N = 37 zu
T2) als fraglich.

Dass WM fur sich genommen hinsichtlich seiner pradiktiven Validitadt durchaus auch
bei Kindern mit der allgemeinen Intelligenz mithalten kann, zeigte die Studie von de
Jong und Das-Smaal (1995), in der Viertklassler untersucht wurden. Hier wurde ein
Zusammenhang von r = .73 zwischen einem latent geschatzten Arbeitsgedachtnis-
und einem Schulleistungsfaktor gefunden, wobei dieser Zusammenhang sich nicht
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signifikant von dem fir die Beziehung zwischen Intelligenz und Schulleistung
geschétzten Pfad (r = .86) unterschied.

Weitere Erkenntnisse bezliglich der Rolle von WM und Intelligenz fir die Leistung in
Mathematik lieferte die Pfadanalyse von Passolunghi, Mammarella und Altoé (2008).
Hier fand sich ein signifikanter Zusammenhang zwischen WM und der Leistung in
einem Mathematikleistungstest, sowohl in der ersten als auch in der zweiten Klasse,
wahrend die Leistung im performance IQ-Subtest des WISC-R lediglich in der ersten
Klasse einen direkten Effekt zeigte. In der zweiten Klasse konnte dieser Faktor die
Mathematikleistung nicht mehr vorhersagen, was mit Unterschieden im Testmaterial
des Leistungstests begrindet wurde (Passolunghi et al., 2008). In einer friheren
Studie (Passolunghi, Vercelloni & Schadee, 2007) wurde die Beziehung zwischen
performance IQ und Mathematikleistung durch WM und Zahlfahigkeit mediiert,
allerdings handelte sich dabei um latente Modellierungen, wéhrend die Studie von
2008 Pfadanalysen berichtete. In der Studie von 2008 wurde jedoch der Einfluss des
verbalen 1Q durch WM mediiert, so dass sich insgesamt eine hohe Relevanz des
WNMs abzeichnete. Die Autoren kamen zusammenfassend zu dem Schluss, dass sich
die bedeutende Rolle des WMs in Einklang zu neuropsychologischen Studien
befindet, die belegen, dass Problemlésen &hnliche Hirnareale im préafrontalen Kortex
aktiviert, wie das Ausfiihren von Rechenoperationen (Gruber, Indefrey, Steinmetz &
Kleinschmidt, 2001; Postle et al., 2006).

Auch wenn sich also tendenziell abzeichnet, dass die pradiktive Validitdét von WM und
Intelligenz bezlglich der Vorhersage von Schulleistung &hnlich hoch ausféllt und
dass besonders der hohe Anteil an geteilter Varianz von Relevanz ist, ist nach wie
vor offen, ob diese Zusammenhange fiur alle Altersgruppen, Doméanen und Arten von
Leistungskriterien gelten. Auch ist unklar, durch welche Prozesse und Strukturen
spezifische Anteile an Kriteriumsvarianz aufgeklart werden kdnnen, so dass es eine

Weiterverfolgung dieser Fragestellungen sicherlich wertvoll ist.

1.5.2 Non-kognitive Pradiktoren und Schulerfolg

Die Frage inwiefern non-kognitive Variablen zur Vorhersage schulischer Leistungen
beitragen koénnen, hat eine lange Forschungstradition in der pé&dagogischen
Psychologie. Neben der Bedeutung von Persodnlichkeitsvariablen, wie beispielsweise
Gewissenhaftigkeit (Laidra, Pullmann & Allik, 2007), werden besonders motivationale
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Variablen hinsichtlich ihrer pradiktiven Validitat untersucht. Motivation ist nicht zuletzt
deshalb zentraler Forschungsgegenstand, weil davon ausgegangen wird, dass es
sich hierbei um einen Faktor handelt, der durch &auBere Gegebenheiten zu
beeinflussen ist, und zwar besser als beispielsweise kognitive Fahigkeiten. Dies
weckt die Hoffnung, aus den sich ergebenden Befunden Interventionsméglichkeiten
zur Steigerung der motivationalen Zustédnde von Schiilern ableiten und damit positiv
auf die schulischen Leistungen einwirken zu kénnen (Spinath et al., 2006).

Wahrend die Erfassung der Persénlichkeit im frihen Schulalter jedoch an Grenzen
st6Bt, kdbnnen bereits Grundschiler Selbsteinschatzungen hinsichtlich motivationaler
Tendenzen vornehmen. So wurde auch in der vorliegenden Studie das Augenmerk
besonders auf motivationale Aspekte gelegt. Dass Motivation sich auf die schulische
Leistung von Kindern und Jugendlichen auswirkt, gilt als unbestritten (Murphy &
Alexander, 2006). Als unklar muss jedoch das AusmaB des Einflusses bewertet
werden, denn auch wenn sich zahlreiche Belege fir den signifikanten
Zusammenhang von Motivation und Schulerfolg finden, scheint die Starke der
Beziehung geringer zu sein als erhofft bzw. erwartet (Sauer, 2006). Die Metaanalyse
von Fraser et al. (1987) ergab beispielsweise lediglich einen Zusammenhang von r =
.29 zwischen Motivation und Leistungskriterien. AuBerdem fanden sich nur schwach
positive Zusammenhange zwischen Anndherungs-Leistungszielen und Lernzielen zu
Schulerfolg (z.B. Greene & Miller, 1996), obwohl Lernziele mit tieferer
Informationsverarbeitung und profunderem Umgang mit Lerninhalten in Verbindung
gebracht werden (Ames & Archer, 1988; Meece, Blumenfeld & Hoyle, 1988).
Zwischen Vermeidungslernzielen, Arbeitsvermeidung und Schulerfolg zeichnet sich
tendenziell ein negativer Zusammenhang ab (Elliot, McGregor & Gable, 1999;
Spinath et al., 2002). Die bereits erwahnte Problematik der zahlreichen
Operationalisierungsmdglichkeiten motivationaler Konstrukte erschwert insgesamt
die direkte Vergleichbarkeit der Ergebnisse. Deshalb werden im Folgenden
besonders die Befunde fokussiert, die sich auf die fir diese Arbeit zentralen Aspekte
subjektiver Fahigkeitstiberzeugungen und Aufgabenwerte beziehen.
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1.5.2.1 Die Bedeutung des Fahigkeitselbstkonzepts als Pradiktor des
Schulerfolgs

Mit moderaten Korrelationen von r = .40 bis .60 kann der Einfluss von
Fahigkeitsiiberzeugungen auf den schulischen Erfolg als substantiell bewertet
werden (Guay et al., 2003; Marsh, Parker & Smith, 1983; Skaalvik & Valas 1999).
Dabei fallen die Zusammenhange Ublicherweise hdher aus, wenn eine
fachspezifische Betrachtung erfolgt und wenn Noten statt Leistungstests als Kriterium
herangezogen werden (Schicke & Fagan, 1994; Valentine, DuBois & Cooper, 2004).
AuBerdem steigern sich die Zusammenhange mit zunehmenden Alter und
Fahigkeitsniveau (Helmke & Weinert, 1997). Das subjektiv erlebte Fahigkeitsbild ist
deshalb von Relevanz fir die schulische Leistung, weil es beeinflusst, in welchem
MaBe leistungsrelevantes Verhalten initiilert und aufrechterhalten wird (Helmke &
Weinert, 1997). So fuhren gering ausgepragte Fahigkeitsiiberzeugungen
Ublicherweise zur Entwicklung von Vermeidungsstrategien, durch die der Schiler
versucht sich vor Misserfolgen zu schitzen, um den Selbstwert zu stabilisieren
(Helmke & Weinert, 1997).

Insgesamt gelten Fahigkeitsiiberzeugungen als starkste motivationale Pradiktoren
schulischer Leistung (Helmke & Weinert, 1997; Wigfield, Tonks & Klauda, 2009). So
fand Eccles (1984) positive Korrelationen zwischen fachspezifischem FSK und
Schulnoten in Englisch und Mathematik, wobei sich die Beziehung in Englisch als
starker erwies im Vergleich zu Mathematik. In der Studie von Schicke und Fagan
(1994), in welcher der GPA (grade point average) mittels einer globalen
Fahigkeitseinschatzung vorhergesagt wurde, ergaben sich ebenfalls moderate
Zusammenhange. Eine aktuellere Studie von Schilling, Sparfeldt und Rost (2006)
lieferte im Fach Deutsch einen Zusammenhang von r = .47 zwischen

fachspezifischem FSK und Note, sowie einen Wert von r = .57 in Mathematik.

Als Kritik an Studien zum Zusammenhang zwischen FSK und Schulnoten wird haufig
angefuhrt, dass unklar bleibt, inwiefern Fahigkeitsiberzeugungen lediglich
internalisierte Reprasentation der vorherigen Noten darstellen. So wére es denkbar,
dass sich nur dann gesteigerte Fahigkeitsiberzeugungen entwickeln, wenn im
Vorfeld auch bessere schulische Leistungen erzielt wurden. Zahlreiche
Langsschnittstudien befassten sich somit mit der Frage der kausalen Ordnung von
Leistung und Fahigkeitsiiberzeugen. Wahrend das Self-Enhancement-Modell
postuliert, dass die schulische Leistung durch die jeweilige Fahigkeitsiberzeugung
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determiniert wird, vertreten Anhanger des Skill-Development-Ansatzes die
Auffassung, dass sich Fahigkeitsiiberzeugungen als Konsequenz vorheriger
Leistungen herausbilden (Calsyn & Kenny, 1977). Zwischenzeitlich herrscht jedoch
Konsens, dass diese beiden Ansatze aufgrund der dichotomen Betrachtung von FSK
als entweder Ursache oder Konsequenz die Zusammenhange zu stark vereinfachen
(Moschner & Dickhauser, 2006). Folglich wird aktuell, besonders aufgrund der
Arbeiten von Marsh und Kollegen, von reziproken Effekten ausgegangen. Denn
Marsh und Kollegen (2005) konnten nachweisen, dass sowohl die vorherige Leistung
nachfolgende Fahigkeitsiiberzeugungen beeinflusst, als auch umgekehrt vorherige
Fahigkeitseinschatzungen auf die nachfolgende Leistung einwirken. Besonders
hervorzuheben ist dabei, dass der Einfluss des FSK auf nachfolgende Leistungen
deutlicher ausfiel als der umgekehrte Zusammenhang. Auch die Metaanalyse von
Valentine et al. (2004), die sich ausschlieBlich auf langsschnittliche Studien bezog,
ergab, dass sich unter Kontrolle der initialen Leistung positive Selbsteinschatzungen
gunstig auf spatere Leistungen auswirken, auch wenn mit einem standardisierten
Pfadgewicht von B = .08 von einem geringen Effekt gesprochen werden muss. Die
Studie von Guay und Kollegen (2008) bestatigte ebenfalls das Modell reziproker
Effekte fur die Klassenstufen 2, 3 und 4. Doch es existieren auch gegensétzliche
Befunde. So fanden Helmke und van Aken (1995) in den Klassenstufen 2 bis 4
keinen nennenswerten Einfluss des vorherigen Selbstkonzepts auf nachfolgende
Mathematikleistung, so dass sie schlussfolgerten ,during elementary school self-
concept is mainly a consequence of cumulative achievement-related success and
failure and that it does not have a significant impact on later achievement, neither on
marks nor on test performance” (S. 635). Insgesamt bedarf es also weiterer
langsschnittlicher Studien, um die kausale Ordnung empirisch abzusichern.

1.5.2.2 Wertkomponenten als Préadiktoren des Schulerfolgs

Hinsichtlich der Bedeutung subjektiver Wertkomponenten wie Interesse oder
intrinsischer Motivation im Hinblick auf die Vorhersage von schulischer Leistung,
zeichnet sich trotz einer gewissen Variabilitdt der Befunde ab, dass die pradiktive
Kraft dieser Faktoren im Vergleich zu den Fahigkeitstiiberzeugungen abféllt (Spinath,
Freudenthaler & Neubauer, 2010; Steinmayr & Spinath, 2007). Dennoch wird von
einer positiven Ruckkopplung ausgegangen, denn IM und Interesse fihren zu einer
ausdauernden Beschéftigung mit einem bestimmten Thema, welche sich
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anschlieBend Uber Lernerfolge in gesteigertem Interesse widerspiegelt. Da jedoch
laut Eccles et al. (1984) die Auspragung an intrinsischer Motivation besonders dann
eine Wirkung entfalten kann, wenn es darum geht, Entscheidungen zu treffen,
beispielsweise hinsichtlich der Kurswahl, erscheinen die Befunde, dass sich die
Zusammenhange zu Leistungskriterien als niedriger erweisen im Vergleich zu
Fahigkeitseinschatzungen, als theoriekonform. Doch trotz geringerer Assoziationen
zu Schulleistung kann nicht von Irrelevanz gesprochen werden. So schlussfolgert
Gottfried (1990) aus den Befunden zweier langsschnittlicher Studien, dass IM
aufgrund der nicht mit Intelligenz, SES oder Vorleistung geteilten Varianzanteile
durchaus als valider Pradiktor zu bezeichnen ist. Auch die Metaanalyse von Schiefele
und Schreyer (1994) ergab niedrige, aber dennoch positive Zusammenhange
zwischen IM und Schulnoten bzw. Leistungstestergebnissen. Etwa 4% der
Kriteriumsvarianz konnten durch IM aufgeklart werden. Insgesamt kdénnen die
Zusammenhange zwischen Interesse, IM und Schulerfolg auf fachspezifischer Ebene
mit Werten von r < .30 als schwach bis moderat klassifiziert werden (Gottfried, 1990;
Lloyd & Barenblatt, 1984). Dabei legt die langsschnittliche Studie von Kéller, Baumert
und Schnabel (2001) eine wechselseitige Beeinflussung von Interesse und
Schulleistung nahe, vergleichbar mit der Beziehung zwischen FSK und Schulerfolg.
Allerdings bezog sich die Studie von Koller et al. (2001) ausschlieBlich auf
Gymnasiasten, was die Generalisierbarkeit der Befunde einschrankt. Generell gilt,
dass die Inkonsistenz der Befunde teilweise auf die Betrachtung von Stichproben
unterschiedlichen Alters und die inkonsistente Kriteriumsoperationalisierung

zurlckzuflhren ist.

Die Bedeutung von IM im schulischen Kontext beschrénkt sich jedoch nicht auf den
direkten Einfluss auf die Schulleistung. Denn IM korrespondiert starker als
extrinsische Lernmotivation mit Lernstrategien, welche eine tiefere Verarbeitung
ermdglichen (Schiefele & Schreyer, 1994; Walker, Green & Mansell, 2006).
Interessant ist der Befund, dass scheinbar besonders Kinder mit niedrigerer
Intelligenz von ausgepragter IM profitieren. Denn eine Studie von Tzuriel und Klein
(1983) ergab, dass in einer Schulerstichprobe, in der Gruppen von hoch, mittel und
niedrig intelligenten Kindern unterschieden wurden, zwar stets die intrinsisch
motivierteren Schiiler bessere Schulleistungen erzielten. Der Unterschied zu
extrinsisch motivierten Schilern war jedoch in der Subgruppe der niedrig Intelligenten
besonders deutlich. Die Autoren vermuteten, dass dieser Befund damit
zusammenhangen kdnnte, dass intrinsisch Motivierte sich gerne herausfordernden

Aufgaben stellen, was bei wenig intelligenten Kindern von gréBerem Nutzen sein
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kénnte, weil diese wahrscheinlich Ublicherweise Herausforderungen meiden
(Schiefele, 2009).

1.5.2.3 Inkrementelle Validitdat motivationaler Faktoren

Die Tatsache, dass subjektive Fahigkeitstiberzeugungen und Werteinschatzungen fir
sich genommen mit Schulleistung assoziiert sind, reicht jedoch nicht aus, um die
komplexen Wirkmechanismen vollstandig abzubilden, die die jeweilige Leistung eines
Schilers bedingen. Denn da es sowohl zwischen FSK und kognitiven Fahigkeiten
Uberlappungen gibt (Ackerman & Wolman, 2007), ebenso wie zwischen kognitiven
Fahigkeiten und Schulleistung (Chamorro-Premuzic, 2007; Deary, Whiteman, Starr,
Whalley & Fox, 2004), ist es von groBer Wichtigkeit zu Uberprifen, dass die Effekte
des FSK auf Schulleistung nicht durch die jeweiligen kognitiven Fahigkeiten
konfundiert sind (Chamorro-Premuzic, Harlaar, Greven & Plomin, 2010). Es stellt sich
also die Frage nach der relativen Bedeutsamkeit der verschiedenen Faktoren bzw.
der inkrementellen Validitdt motivationaler Faktoren. SchlieBlich bestreiten einige
Autoren, dass motivationale Faktoren auch dann noch in der Lage sind,
eigenstandige Varianzanteile in der Schulleistung aufzukldren, wenn kognitive
Fahigkeiten als erklarungsmachtigste Faktoren gleichzeitig berlcksichtigt werden
(Gagné & St. Pere, 2001). So ergab die Studie von Gagné und St. Pére (2001), dass
lediglich der 1Q, nicht jedoch die selbsteingeschéatzte Motivation zur Vorhersage der
Schulleistung signifikant beitrug. Allerdings wurde diese Studie an Achtklasslerinnen
einer reinen Madchenschule durchgefiihrt, so dass von einer selektiven Stichprobe
gesprochen werden muss. Die Studie von Schicke und Fagan (1994) sprach
hingegen fir die inkrementelle Bedeutung von Motivation. Denn in ihrer
Untersuchung an Viert-, Sechst- und Achtklasslern erklarte das leistungsbezogene
Selbstkonzept Uber Intelligenz zusatzliche 6.72% im GPA auf. Dennoch erwies sich
auch hier Intelligenz als bester Pradiktor. Auch neuere Studien sprechen flr die
pradiktive Validitdt motivationaler Faktoren CUber kognitive Fahigkeiten hinaus
(Greven, Harlaar, Kovas, Chamorro-Premuzic & Plomin, 2009). So ergab die Studie
von Spinath et al. (2006), dass das fachspezifische FSK 8% an zusétzlicher Varianz
in der Mathematikleistung vorhersagen konnte, sowie 9% in Englisch. IM erwies sich
hingegen als nicht signifikant Gber Intelligenz hinaus. In dieser Studie wurden jedoch
keine Schulnoten betrachtet, sondern Lehrerratings. Die Studie von Steinmayr und
Spinath (2009), in der Schdler der elften und zwdlften Klasse untersucht wurden,
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ergab ebenfalls, dass FSK sowohl in Deutsch, als auch in Mathematik einen
beachtlichen Anteil zusétzlicher Varianz Uber Intelligenz hinaus aufzuklaren im
Stande war, namlich 9% in Deutsch, sowie 30% in Mathematik. FSK erwies sich
somit in beiden Fachern gar als starkster Pradiktor, da verbale Intelligenz flr sich
genommen lediglich 5% spezifische Varianz in Deutsch erklaren konnte und in
Mathematik nur 11% durch numerische Intelligenz erklart wurden. Somit zeigte sich
in dieser Studie, ebenso wie in der Studie von Schilling et al. (2006), eine starkere
Assoziation des FSKs zu Mathematik, wahrend Eccles (1984) und Spinath et al.
(2006) eine starkere Assoziation zur sprachlichen Doméane fanden. Ein Grund dieser
kontrdren Befunde kdnnte sein, dass sich die Studien von Steinmayr und Spinath
(2009) sowie von Schilling und Kollegen (2006) auf eine Gymnasialstichprobe
bezogen, wahrend die beiden anderen Studien Grundschiler untersuchten. Im Falle
der Studie von Eccles (1984) erfolgte die Erfassung des Kriteriums auBerdem erst
ein Jahr nach der Erfassung des FSKs.

Ein weiterer Unterschied zwischen der Studie von Steinmayr und Spinath (2009) und
der Studie von Spinath et al. (2006) ist, dass sich bei Steinmayr und Spinath (2009)
die Wert-Komponente, welche in Anlehnung an das Modell von Eccles
operationalisiert wurde, ebenfalls als signifikanter Pradiktor erwies. Diese war mit 8%
inkrementeller Validitat in Deutsch und 26% in Mathematik als &hnlich bedeutsam
einzustufen wie FSK. Mdglicherweise ist dies als Hinweis auf eine zunehmende
Bedeutung von IM mit steigendem Alter zu sehen. Besonders erwahnenswert an der
Studie von Steinmayr und Spinath (2009) ist auBerdem, dass Noten als
Leistungskriterium dienten und dass das Befundmuster sich selbst dann bestétigte,
wenn die Vorleistung kontrolliert wurde. Allerdings verringerte die Kontrolle das

jeweilige Inkrement.

Weitere wichtige Befunde lieferte die Langsschnittuntersuchung von Chamorro-
Premuzic et al. (2010), in der an einer Stichprobe von Neunjahrigen der kausale
Zusammenhang zwischen FSK und Schulleistung untersucht wurde. Im Gegensatz
zu den Studien von Marsh und Kollegen (2005), wurde hier jedoch zusatzlich die
kognitive Leistung kontrolliert, um der bereits angesprochenen Interkorrelation
zwischen den verschiedenen Faktoren Rechnung zu tragen. Es bestatigte sich nun,
dass FSK selbst unter Kontrolle der kognitiven Fahigkeiten die Schulleistung
(Lehrerrating) im Alter von zwdlf Jahren vorhersagen konnte, ebenso wie die
Fahigkeitsliberzeugungen zu diesem Zeitpunkt. AuBerdem erwies sich der Einfluss
des FSK zum Messzeitpunkt 1 auf die Leistung zu Zeitpunkt 2 als ebenso stark, wie
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der Einfluss der Leistung bei der ersten Messung auf das FSK zum Zeitpunkt 2.
Damit bestatigte diese Studie zum einen die durch Marsh et al. (2005) postulierten
reziproken Zusammenhange und zum anderen die inkrementelle Validitat des FSKs
als Pradiktor schulischer Leistung (Chamorro-Premuzic et al., 2010).

Studien, die die inkrementelle Validitdt von IM nachweisen sind zwar insgesamt
seltener. Dennoch existieren neben der bereits genannten Studie von Steinmayr und
Spinath (2009) weitere Belege flir die inkrementelle Bedeutung von IM Uber
Intelligenz hinaus, sowohl bei Grundschilern (Gottfried, 1990), als auch bei Fiinft- bis
Achtklasslern (Gottfried, 1985) bzw. Zehntklasslern (Lloyd & Barenblatt, 1998). Zwar
lagen allen Studien, mit Ausnahme der zuletzt genannten, kleine Stichproben von N <
200 zu Grunde, dennoch konnte eine inkrementelle Validitdt von 3% bis 6%
nachgewiesen werden (Spinath et al., 2006).

Zuletzt bleibt zu erwahnen, dass sich nur wenige Studien bisher mit der Betrachtung
des Verhaltnisses von spezifischer und geteilter Varianz zwischen Motivation und
Intelligenz beschaftigt haben. Dieser Aspekt ist jedoch vor dem Hintergrund der
Bewertung der relativen Bedeutsamkeit der verschiedenen Pradiktorgruppen
interessant. Denn Gottfried (1990) fand beispielsweise signifikant positive
Korrelationen zwischen IM und 1Q im Bereich von r = .25 - .39 und auch Spinath et al.
(2006) berichten schwach positive Zusammenhénge zwischen FSK und g (r = .18 -
.25). Hinsichtlich des Anteils an gemeinsamer und spezifischer Varianz fand Helmke
(1992), dass bei der Vorhersage von Mathematiknoten lediglich 8.9% der erklarten
Varianz spezifisch auf Intelligenz zurGckzufihren waren. FSK erreichte einen
eigensténdigen Varianzanteil von 11.0%. Doch der von beiden Pradiktoren geteilte
Varianzanteil, welcher 30.4% umfasste, erwies sich als starkster Faktor. Auch in der
Studie von Spinath et al. (2006) konnten 22% geteilte Varianz in Mathematik, sowie
24% in Englisch nachgewiesen werden. Allerdings korrespondierte der starkste
Varianzanteil spezifisch mit Intelligenz (53% in Mathematik, 45% in Englisch). Der
Abstand des FSKs zur Intelligenz hinsichtlich des Anteils uniquer Varianz erwies sich
mit 31% in Englisch als geringer verglichen mit Mathematik, wo lediglich 25%
spezifisch mit FSK korrespondierten. Unter Beachtung der bisherigen Befunde
nahmen Spinath et al. (2006) an, dass zwischen motivationalen Komponenten und
Intelligenz eine wechselseitige Beeinflussung stattfindet, welche auch Auswirkungen
auf die Schulleistung haben sollte.

Zusammengefasst sprechen viele Studienergebnisse fur die inkrementelle Validitat
non-kognitiver Pradiktoren wie FSK und IM. Aufgrund der teilweise selektiven
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Stichproben (z.B. Gymnasiasten) bzw. der unterschiedlichen Leistungskriterien, ist
die relative Bedeutung gegeniber kognitiven Faktoren nicht abschlieBend geklart.
AuBerdem ist unklar, ob die sprachliche oder die mathematische Doméne starker mit
non-kognitiven Faktoren assoziiert ist. Eine gleichzeitige Betrachtung von WM und
motivationalen Faktoren im Hinblick auf die relative Bedeutung als Pradiktoren
schulischer Leistung wurde bisher versaumt, weshalb die vorliegende Untersuchung
die bestehenden Ansétze erweitert.

1.5.3 Sozio6konomischer Status und Schulerfolg

Aufgrund der bereits in Kapitel 1.4 angesprochenen Assoziation von SES und
entwicklungsférdernden Umgebungsfaktoren, ist es naheliegend, dass SES sich
auch als signifikant im Hinblick auf die Vorhersage des Schulerfolgs erweisen kann.
So konnte bereits in verschiedenen Studien ein positiver Zusammenhang
nachgewiesen werden (Baumert & Schumer, 2001; Ehmke, Hohensee, Heidemeier &
Prenzel, 2004; Gottfried et al., 2003). Auch flr spezifische Fahigkeiten konnte eine
Abhangigkeit vom familiaren SES festgestellt werden (Baumert, Watermann &
Schimer, 2003). Beispielsweise ergab die PISA-Studie (OECD, 2001)
Zusammenhénge zwischen r = .25 und .41 zwischen SES und Lese-, Probleml6se-
und Mathematikkompetenz (Watermann & Baumert, 2006).

Unter Beachtung des starken Zusammenhangs von SES und Intelligenz stellt sich
jedoch die Frage, ob SES auch dann noch zur Vorhersage beitragen kann, wenn
zuvor die kognitiven Fahigkeiten kontrolliert wurden. Wé&hrend in einer deutschen
Langsschnittstudie im Sekundarschulalter kein Einfluss von Indikatoren der sozialen
Herkunft auf die Leistungsentwicklung von der siebten bis zur zehnten Klasse
festzustellen war, nachdem die kognitiven Fahigkeiten und das Vorwissen kontrolliert
wurden (Baumert & Koller, 1998), sprechen andere Studien fir die inkrementelle
Validitat des SES (z.B. Schick et al., 2006). So fand auch Kemp (1955) eine
Korrelation von r = .56 zwischen SES und Schulleistung. Unter Kontrolle der
Intelligenz verringerte sich diese jedoch auf einen Wert von r = .30, weshalb die
Bedeutung des SES verglichen mit Intelligenz als geringer bewertet wurde. Auch
White (1982) lieferte hierzu konsistente Befunde, da zwischen SES und Schulleistung
lediglich eine Korrelation von r = .22 nachgewiesen wurde. Die Studie von Colom und
Flores-Mendoza (2007) ergab ebenfalls, dass der Einfluss des SES auf die
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Schulleistung zu vernachlassigen ist, besonders im Vergleich zur pradiktiven Validitat
kognitiver Faktoren. Dennoch wurde im Zuge der PISA-Studie beim Vergleich von
Kindern aus Familien mit hohem und niedrigem Bildungsgrad ein
Wissensunterschied bezuglich mathematischer Fahigkeiten von mehr als zwei
Schuljahren festgestellt (Ehmke, Siegle & Hohensee, 2005). AuBerdem wurde eine
Varianzaufklarung von 22.3% berichtet, die der SES in der mathematischen
Kompetenz von Flnfzehnjahrigen aufklaren konnte (Ehmke et al., 2005). Nach
Baumert, Watermann und Schiimer (2003) ist jedoch zu beachten, dass der Einfluss
des SES zu einem substantiellen Anteil durch familidre Prozessmerkmale, wie etwa
die Kommunikationspraxis, vermittelt wird.

Baumert und Schiimer (2001) warnen vor diesem Hintergrund vor einer vorschnellen
Interpretation sozialer Disparitaten im Bildungssystem als Indiz der diskriminierenden
Wirkung der Institution Schule, im Sinne einer generellen Benachteiligung von
Kindern  niedriger  sozialer  Schichten.  SchlieBlich  seien  soziologische
Disparitatsuntersuchungen  Uberwiegend  Umfragestudien, die  korrelative
Zusammenhange untersuchen und somit ,Ergebnisse von Bildungsentscheidungen
und Bildungsverlaufen, aber keine Bildungsprozesse“ (Baumert & Schimer, 2001, S.
353) abbilden. Die Autoren gehen weiterhin davon aus, dass sich Benachteiligungen
am ehesten am Ende der Grundschulzeit nachweisen lassen, wenn Lehrkrafte
Empfehlungen fir weiterfiihrende Schulen aussprechen. Denn es existieren einige
Hinweise darauf, dass Kinder aus unteren sozialen Schichten bei gleich guten
Zensuren seltener eine Gymnasialempfehlung erhalten, als Kinder aus besser
gestellten Familien (Ditton, 1992; Lehmann, Peek & GansfuB, 1997). Dass in diesem
Zusammenhang auch die Einstellung der Eltern selbst von immenser Bedeutung ist,
zeigte die IGLU-Studie (2006). Hier ergab sich, dass Eltern mit niedrigerem SES ihre
Kinder erst dann als fiir den Besuch eines Gymnasiums geeignet einschéatzten, wenn
diese durchschnittlich 100 Punkte mehr in einem Leistungstest erzielten, als
Akademikerkinder (Bos et al., 2008).

Auch der Zugang zu bildungsférdernden Medien spielt eine Rolle fir die Entwicklung
schulischer Fahigkeiten. So kann akademisches Interesse, wie bereits erwahnt, als
Pradiktor schulischer Leistung gesehen werden (Eccles & Wigfield, 2002).
Akademisches Interesse bildet sich nun mit gréBerer Wahrscheinlichkeit in einem
bildungsaffinen Umfeld aus, welches wiederum Assoziationen zum SES aufweist.

Insgesamt gilt, dass die bisherigen Forschungsergebnisse bezlglich der Bedeutung
des SES als Pradiktor schulischer Leistung aufgrund sehr unterschiedlicher
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Operationalisierungen von Leistung und SES nur schwer vergleichbar sind, weshalb
die pradiktive Validitat des SES nicht vollstandig geklart ist. Aus diesem Grund zielt
die vorliegende Untersuchung auch auf die Betrachtung der Vorhersagekraft des
SES ab.

Im Anschluss an die Darstellung des theoretischen Hintergrunds der Studie erfolgt

nun die Herleitung der Fragestellungen und Hypothesen dieser Arbeit.
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Il Fragestellung und Hypothesen

Die vorliegende Studie fokussiert auf die Untersuchung des relativen Beitrags
kognitiver und non-kognitiver Pradiktoren bei der Vorhersage des Schulerfolgs. Auch
wenn die Untersuchung der pradiktiven Bedeutung verschiedener individueller
Faktoren auf die schulische Leistung bereits Gegenstand zahlreicher Studien war
(vgl. Kapitel 1.5), ist das komplexe Zusammenspiel der verschiedenen

Determinanten nur unzureichend geklart.

Da sich viele Studien auBerdem auf einzelne Kategorien individueller Determinanten
beschranken, wie beispielsweise die Gruppe der kognitive Fahigkeiten, wurde in der
vorliegenden Studie ein interdisziplindrer Ansatz verfolgt, indem gleichzeitig
Variablen betrachtet wurden, welche typischerweise im Bereich der padagogischen
Psychologie Berlicksichtigung finden (FSK, IM), sowie kognitive Variablen aus dem
Bereich der differentiellen und kognitiven Psychologie (WM, gf). Durch die
zusatzliche Beachtung des familidaren SES wurde auBerdem eine viel diskutierte
Umweltvariable in die Analysen integriert. Besonders die gleichzeitige Betrachtung
von WM und gf im Kontext motivationaler Variablen stellt einen neuen Ansatz dar,
der durch die Erweiterung bisheriger Perspektiven zur Gewinnung neuer
Erkenntnisse beitragen soll.

Basierend auf den bereits dargelegten theoretischen Grundlagen und empirischen
Evidenzen werden nun die der Studie zugrunde liegenden Hypothesen hergeleitet.

Waéhrend sich der erste Teil der Arbeit mit der vergleichenden Betrachtung der
kognitiven Pradiktoren WM und gf beschaftigt, wird im zweiten Teil die relative
Bedeutung kognitiver und non-kognitiver Variablen untersucht. In beiden Teilen wird
zusétzlich der elterliche SES berilcksichtigt. Von besonderem Interesse ist der
Aspekt der inkrementellen Validitat, also die Frage, inwiefern non-kognitive Variablen
im Stande sind, Uber kognitive Fahigkeiten hinaus zusétzliche Varianz aufzuklaren.
Alle Analysen werden getrennt fir Deutsch und Mathematik durchgefihrt, um
maoglicherweise auftretende fachspezifische Effekte aufdecken zu kénnen.



Il Fragestellung und Hypothesen 83

2.1 Die Bedeutung der kognitiven Pradiktoren WM und ¢f
far die Vorhersage des Schulerfolgs

Kognitive Fahigkeiten gelten mit einer durchschnittlichen Varianzaufklarung von 25%
als wichtigste Determinanten des Schulerfolgs (Neisser et al., 1996). So wird auch in
der vorliegenden Studie ein positiver Zusammenhang zwischen WM, gf und
Schulerfolg erwartet. Ein wichtiges Ziel dieser Studie ist jedoch die vergleichende
Betrachtung der beiden kognitiven Faktoren WM und gf hinsichtlich ihrer pradiktiven
Validitat. Zwar wurde die pradiktive Validitat beider Faktoren flr sich genommen
bereits empirisch nachgewiesen (z.B. Alloway et al., 2005; Kuncel et al., 2004; siehe
Kapitel 1.5.1). Ebenso erwiesen ist die Tatsache, dass WM und gf deutliche Anteile
an gemeinsamer Varianz aufweisen (z.B. Colom et al., 2003; Engle et al., 1999).
Doch inkonsistent sind die Befunde bezlglich der inkrementellen Validitat von WM
Uber gf hinaus bzw. von gf Gber WM hinaus (siehe Kapitel 1.5.1). Der Nachweis eines
signifikanten Inkrements wirde flr eine getrennte und mdéglichst breite Erfassung
beider Konstrukte sprechen, wodurch ein besseres Vorhersageergebnis zu erzielen
ware. Ein Mangel an inkrementeller Validitdt wirde jedoch auf eine deutliche
Uberschneidung beider Konstrukte hindeuten, so dass der Mehrwert der Erfassung
beider Faktoren zu hinterfragen ware.

Es stellt sich also die Frage nach dem Verhaltnis von spezifischer und gemeinsamer
Varianz beziglich des Kriteriums Schulerfolg. Besonders im Grundschulalter wurden
diesbezligliche Studien eher selten durchgefihrt. AuBerdem erfolgte die
Operationalisierung des Kriteriums Schulerfolg meist nicht in Form von Schulnoten,
so dass die vorliegende Studie einen wichtigen Beitrag zur Ergénzung bisheriger
Studienergebnisse leisten kann.

Da sich in bisherigen Studien auBerdem Hinweise auf eine héhere Assoziation der
kognitiven Faktoren WM und gf zur mathematischen Doméane ergaben (Krumm et al.,
2008), wird der Aspekt fachspezifischer Unterschiede auch in der vorliegenden
Studie aufgegriffen.

Basierend auf bisherigen Befunden werden folgende Hypothesen beziglich der
pradiktiven Validitdt von WM und gf spezifiziert.



Il Fragestellung und Hypothesen 84

Hypothese 1a: Gemeinsame Varianz von WM und ¢f

WM und gf weisen einen substantiellen Anteil an gemeinsamer Varianz auf,

der zur Vorhersage des Schulerfolgs signifikant beitragt.

Hypothese 1b: Spezifische Varianz von WM und gf

WM und gf stellen distinkte Variablen dar, die signifikant zur Pradiktion des
Schulerfolgs beitragen. Beide Faktoren klaren spezifische Varianzanteile in
vergleichbarer Hohe im Kriterium auf, weshalb die beste Pradiktion durch die
gleichzeitige Berucksichtigung von WM und gf erzielt wird.

Hypothese 1c: Fachspezifische Effekte

Die pradiktive Validitat beider Faktoren kann sowohl in Deutsch als auch in
Mathematik nachgewiesen werden, wobei die Vorhersagekraft im Fach
Mathematik héher ausfallt als in Deutsch.

2.2 Die relative Bedeutung kognitiver und non-kognitiven
Pradiktoren bei der Vorhersage des Schulerfolgs

Trotz des starken Einflusses kognitiver Faktoren bleibt ein beachtlicher Anteil an
Varianz im Kriterium Schulerfolg unaufgeklart. Daher betonen einige Autoren den
nicht zu vernachléassigenden Einfluss nicht-fahigkeitsbezogener Eigenschaften, wie
beispielsweise der Motivation (z.B. Spinath & Steinmayr, 2009) und verweisen auf die
praktische Bedeutung dieser Variable. Denn diese gilt im Allgemeinen als
veranderlicher, verglichen mit kognitiven Fahigkeiten, und damit als zugénglicher fur
Interventionen. Der Einfluss motivationaler Variablen liegt insbesondere bei solchen
Schulern  nahe, die trotz  durchschnittlicher  kognitiver  Fahigkeiten
Uberdurchschnittliche schulische Leistungen erzielen bzw. trotz ausreichend hoher
kognitiver Fahigkeiten hinter den erwarteten Leistungen zurickbleiben.

Verschiedene Studien lieferten bereits empirische Bestatigung fir die Bedeutung
motivationaler Faktoren im Hinblick auf die Vorhersage schulischer Leistungen (z.B.
Fraser et al., 1987; Guay et al., 2003, siehe Kapitel 1.5.2). Vor diesem Hintergrund
werden auch in der vorliegenden Studie positive Zusammenhange zwischen den

Faktoren FSK und IM und den Schulnoten in Deutsch und Mathematik erwartet.
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Da jedoch der Nachweis von Einzelzusammenhangen unzureichend ist, wenn es
darum geht, das komplexe Bedingungsgefliige zu beleuchten, welches den
Schulerfolg eines Kindes determiniert, liegt der Fokus der Studie auf der
Untersuchung der inkrementellen Validitdt der non-kognitiven Faktoren (FSK, IM)
Uber die kognitiven Faktoren WM und g¢f hinaus. Die diesbezlglichen Befunde
erweisen sich bisher als nicht konsistent (vgl. Kapitel 1.5.2), weshalb weitere Studien
zur Klarung der Fragestellung notwendig sind. Die gleichzeitige Analyse des
Einflusses von WM, gf, FSK und IM innerhalb eines Datensatzes stellt dabei eine
Erweiterung bisheriger Ansatze dar, der zur Klarung der Relevanz motivationaler
Faktoren Uber kognitive Fahigkeiten hinaus beitragen kann.

Im Folgenden werden die diesbezlglichen Hypothesen spezifiziert.

Hypothese 2a: Inkrementelle Validitat der non-kognitiven Pradiktoren

Die non-kognitiven Faktoren FSK und IM stellen wichtige Determinanten des
Schulerfolgs dar und leisten Uber die kognitiven Fahigkeiten hinaus einen

inkrementellen Beitrag zur Varianzaufklarung.

Hypothese 2b: Relative Bedeutung der kognitiven und non-kognitiven

Pradiktoren
Der Anteil an Kriteriumsvarianz, der durch FSK und IM aufgeklart werden
kann, ist geringer als die durch WM und gf aufgeklarte Varianz.

Hypothese 2c: Relative Bedeutung von FSK und IM

Die Variable FSK weist eine héhere pradiktive Validitét auf als die Variable IM.

Hypothese 2d: Fachspezifische Effekte

Die non-kognitiven Faktoren FSK und IM weisen im Fach Deutsch eine hdhere
pradiktive Validitat auf als im Fach Mathematik.
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2.3 Die Bedeutung des SES fir die Vorhersage des
Schulerfolgs

Die Frage nach der pradiktiven Bedeutung des elterlichen SES flir den Schulerfolg
wurde bereits vielfach diskutiert. Wahrend in der empirischen Bildungsforschung
haufig die Position eingenommen wird, dass der SES einen direkten Einfluss auf die
Schulleistung von Kindern austbt (vgl. Baumert & Schimer, 2001; siehe Kapitel
1.5.3), vertreten Forscher aus dem Bereich der kognitiven Psychologie bzw. der
Verhaltensgenetik die Auffassung, dass der SES die schulische Leistung nur in
einem zu vernachlassigenden Ausmaf beeinflusst bzw. dass der Einfluss durch die
enge Assoziation mit der Intelligenz der Eltern, welche sich wiederum an die Kinder
weiter vererbt, verursacht wird (z.B. Colom & Flores-Mendoza, 2007).

Da jedoch auch Befunde existieren, die fir die inkrementelle Validitdt des SES Uber
Intelligenz hinaus sprechen (Schick et al., 2006), wird auch in der vorliegenden
Studie der elterliche SES in die Analysen einbezogen.

Die diesbeziglichen Hypothesen werden wie folgt spezifiziert.

Hypothese 3a: Zusammenhang zwischen SES und den kognitiven

Fahigkeiten
Der elterliche soziobkonomische Status weist Korrelationen zu den kognitiven
Fahigkeiten WM und gf auf, wobei die Korrelation zwischen gf und SES héher
ausfallt, als zwischen WM und SES.

Hypothese 3b: Inkrementelle Validitat des SES

Der soziobkonomische Status kann Uber die kognitiven und non-kognitiven

Faktoren hinaus einen signifikanten Beitrag zur Vorhersage des Schulerfolgs
leisten, welcher jedoch niedriger ausféllt als der Beitrag der kognitiven bzw.
non-kognitiven Pradiktoren.
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Il Material und Methoden
3.1 Graduiertenkolleg IRTG

Die vorliegende Studie war Teilprojekt des im April 2008 an der Universitat des
Saarlandes gestarteten internationalen Graduiertenkollegs International Research
Training Group (IRTG) Adaptive Minds: Neural and Environmental Constraints on
Learning and Memory, welches durch die Deutsche Forschungsgesellschaft (DFG)
geférdert wird. Insgesamt umfasste das Graduiertenkolleg neun Themengebiete,
innerhalb derer vierzehn Doktoranden eigenstandige Projekte bearbeiteten. Eine
Besonderheit des IRTG ist, dass es sich um ein deutsch-chinesisches
Kooperationsprojekt handelt, in dessen Rahmen eine enge Zusammenarbeit mit dem
psychologischen Institut der Chinese Academy of Sciences, Beijing stattfindet. Die
Kooperation ermdglicht sowohl deutschen als auch chinesischen Doktoranden, im
Rahmen eines mehrmonatigen Austausches, Erhebungen am jeweiligen
Partnerinstitut zu realisieren. So konnte flr das hier dargestellte Projekt durch die
Zusammenarbeit mit der chinesischen Partnerdoktorandin Liping Lu ein
gemeinsamer deutsch-chinesischer Datensatz generiert werden. Da jedoch der
Vergleich zwischen beiden Stichproben nicht Gegenstand der vorliegenden
Dissertation darstellt, wird im Folgenden nicht ndher auf die Zusammensetzung der
chinesischen Stichprobe bzw. den Ablauf der Testung in China eingegangen®.

Neben zahlreichen Lehrstiihlen der Fachrichtung Psychologie der Universitat des
Saarlandes partizipiert auch die Abteilung Neuroradiologie der Universitatsklinik
Homburg am IRTG. Ziel des IRTG ist es, zu einem besseren Verstandnis von Lern-
und Gedachtnisprozessen beizutragen. Es sollen sowohl neuronale Grundlagen
dieser Prozesse als auch umweltbedingte Einflisse beleuchtet werden, innerhalb und
zwischen den Kulturen.

Die vorliegende Dissertation war eingebettet in das innerhalb des IRTGs unter Topic
F gefuhrten Projekts, welches am Lehrstuhl fur Differentielle Psychologie und
Psychologische Diagnostik der Universitdt des Saarlandes angesiedelt ist.

* Informationen diesbeziglich kdénnen Lu, Weber, Spinath und Shi (2011) entnommen
werden.
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3.2 Planung und Durchfihrung der Datenerhebung

Die Datenerhebung fand im Zeitraum von Januar 2009 bis Marz 2009 an acht
verschiedenen saarlandischen Grundschulen statt (siehe Tabelle 1). Es wurde darauf
geachtet, dass alle saarlandischen Landkreise in der Stichprobe vertreten waren,
wenngleich eine Uberreprasentation stadtischer Grundschulen nicht vermieden
werden konnte. Eine Nacherhebung an zwei weiteren Grundschulen wurde im Juni
2009 durchgefuhrt. Es wurden ausschlieBlich Kinder der Klassenstufe 4 untersucht.
Die Datenerhebung wurde im Vorfeld vom Ministerium fur Bildung, Familie, Frauen
und Kultur nach detaillierter Beschreibung des Untersuchungsvorhabens sowie
Vorlage aller Untersuchungsmaterialien genehmigt. Die Forderungen nach § 2 der
,Verordnung Uber die Durchfihrung von Erhebungen zum Zwecke wissenschaftlicher
Forschung in Schulen® wurden bei der Datenerhebung realisiert und beriicksichtigt.

Nach Genehmigung der Studie durch das Ministerium wurde zunéachst telefonisch
Kontakt zu verschiedenen zuféllig ausgewahlten Schulen hergestellt. Nach kurzer
Vorab-Information bezlglich der geplanten empirischen Untersuchung wurden bei
Zustimmung durch den Direktor die Lehrer der vierten Klasse persénlich besucht und
anhand eines ausfihrlichen Informationsschreibens Uber Ablauf und Inhalt der
Erhebung in Kenntnis gesetzt. Etwa vierzehn Tage vor der jeweiligen Datenerhebung
wurden Elterninformationsschreiben an die Schulen versandt, welche von den
Lehrern an alle Viertklassler verteilt wurden. Diese Informationsschreiben enthielten
neben Hinweisen zu Inhalt und Ablauf der Datenerhebung auBerdem eine
Einverstandniserklarung, welche von den Eltern unterschrieben vor der
Datenerhebung dem Lehrer Ubergeben werden musste, um die Teilnahme des
Kindes an der Studie zu erlauben. Es wurden ausschlieBlich diejenigen Kinder in die
Untersuchung einbezogen, deren Eltern vor dem Erhebungstermin unterschriebene
Einverstandniserklarungen vorlegten. Den Eltern wurde verdeutlicht, dass es sich um
eine freiwillige Teilnahme handelte und dass alle Auflagen des Ministeriums
bezlglich Datenschutz und Anonymitat umgesetzt wurden.

Die Datenerhebung fand in zwei separaten Phasen statt, einer Schultestung und
einer Heimtestung. Die neunzigminltige Schultestung diente der Erfassung der
kognitiven Konstrukte Arbeitsgedachtnis und Intelligenz. Die als Gruppentestung
konzipierte Erhebung fand klassenweise statt, wobei bei geringer Beteiligung
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mehrere Klassen zusammengefasst getestet wurden. Es wurde darauf geachtet,
dass die GruppengréBe unterhalb einer Grenze von 25 Kindern blieb. Im Anschluss
an die kognitive Testung erhielten die Kinder Umschlage, welche jeweils einen
Eltern- und einen Kinderfragebogen zu nicht-kognitiven Einflussfaktoren beinhalteten.
Neben den fur diese Arbeit relevanten motivationalen Konstrukten wurden zusétzlich
in beiden Fragebdgen elterliches Involvement und Erziehungsverhalten erfasst. Der
Elternbogen enthielt darliber hinaus noch Fragen bezlglich des soziobkonomischen
Status der Familie, einen Fragebogen, der das kindliche Temperament erfasste und
Fragen zu elterlichen Normen und Werten. Da der Fokus dieser Arbeit jedoch auf
den individuellen Determinanten des Schulerfolgs lag, fanden neben den Angaben
zum soziodkonomischen Status nur die Selbsteinschatzungen des Kindes bezlglich
motivationaler Komponenten in den folgenden Analysen Berucksichtigung. Eine
Ubersicht (iber alle im Eltern- und Kinderfragebogen enthaltenen MaBe, sowie der
jeweiligen Erhebungsperspektive (Selbst- vs. Fremdbericht) findet sich im Anhang A.
Die Fragebbgen wurden von den Eltern und Kindern zu Hause ausgefillt und in
verschlossenen Umschlagen wieder dem Lehrer Uibergeben.

Die Erhebung der Schulnoten erfolgte mit Hilfe von Tabellen, welche Codenummer
sowie Name jedes Kindes erfassten (sieche Anhang B). Die Codenummern wurden
den Kindern vor der kognitiven Testung zugewiesen und sowohl auf den
Antwortbdgen, als auch auf den Fragebdgen vermerkt. Die Anonymitat wurde
gewabhrleistet, indem die Lehrer die Namensspalte nach dem Ausflllen der fir die
Deutsch- und Mathematiknoten der dritten und vierten Klassenstufe vorgesehenen
Spalten der Notentabelle abtrennten, so dass lediglich eine Codenummer fir jedes
Kind vorhanden war, die keine Zuordnung mehr zu einem einzelnen Schdler erlaubte.
Die Notentabellen wurden zusammen mit den Fragebdgen acht Tage nach der
Testung an der jeweiligen Schule abgeholt.

3.3 Beschreibung der Stichprobe

Insgesamt konnten zehn Schulen fir die vorliegende empirische Untersuchung
gewonnen werden. Aus der Grundmenge von N = 634 Kindern aus 29 Klassen
nahmen 320 an der Untersuchung teil. Es stimmten also rund 50% der Eltern der
Testung zu. Von 320 kognitiv getesteten Kindern flllten 294 Kinder den
Kinderfragebogen aus (92%) und 291 Eltern den Elternfragebogen (90%). Diese
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Ruacklaufquote kann als auBerst zufriedenstellend bezeichnet werden. Somit lagen N
= 291 vollstdndige Eltern-Datensatze vor, sowie N = 294 vollstandige
Kinderdatensatze. Allerdings beziehen sich die Analysen dieser Arbeit auf die
Angaben im Kinderfragebogen. Lediglich der héchste Bildungsabschluss der Eltern
als Indikator des soziobkonomischen Status, sowie die Informationen bezlglich Alter
und Geschlecht des Kindes wurden dem Elternfragebogen entnommen.

Tabelle 1 gibt einen Uberblick Uiber die an der Untersuchung beteiligten Schulen,
sowie der jeweiligen Schilerzahl pro Schule.

Tabelle 1: Ubersicht der an der Studie beteiligten Schulen, der entsprechender
Schiilerzahl und der Ricklaufquote

Landkreis Ort Schilerzahl Ricklauf FB
gesamt teilnehmend Kinder Eltern
Neunkirchen Schiffweiler 56 34 33 33
Landsweiler-Reden 50 18 16 16
Wiebelskirchen 75 17 15 14
Hattigweiler 58 38 38 38
St. Wendel Oberkirchen 60 21 19 18
Saarpfalz-Kreis St. Ingbert 58 39 33 33
Homburg 91 65 57 57
Merzig-Wadern Mettlach 47 19 19 19
Stadtverband Sulzbach 64 30 27 27
Saarbricken
Saarlouis Volklingen 75 39 37 36
Gesamt 634 320 294 291

Anmerkung: gesamt: Anzahl Viertklassler an der jeweiligen Schule; teilnehmend: Anzahl der an
der Studie teilnehmenden Viertklassler; Ricklauf FB Kinder: Anzahl der bearbeiteten
Kinderfragebégen; Ricklauf FB Eltern: Anzahl der bearbeiteten Elternfragebdgen.

Die Geschlechterverteilung konnte mit 48.8% weiblichen (N = 156) und 41.3%
mannlichen Schilern (N = 132) als ann&hernd gleichverteilt angesehen werden. Von
10% der Schiler (N = 32) fehlten Angaben zum Geschlecht.

Das durchschnittliche Alter der Kinder innerhalb der Gesamtstichprobe (vgl. Tabelle
2) lag bei 9.7 Jahren (SD = 0.56), wobei bei 42 Kindern diesbezlgliche Angaben
fehlten. Innerhalb der Substichprobe von N = 278 Kindern, fir welche Altersangaben
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vorlagen, befanden sich 95.6% der Kinder im fir die vierte Klassenstufe zu

erwartenden Alter von neun bis zehn Jahren.

Tabelle 2: Altersstruktur und Geschlechterverteilung der Stichprobe

Alter N % Giultige % Geschlecht
m w
8 1 0.3 0.4 1 -
9 86 26.9 30.9 35 51
10 180 56.3 64.8 84 95
11 9 2.8 3.2 6 3
12 2 0.6 0.7 2 -

Fehlend 42 13.1
Gesamt 320 100

Anmerkung: Bei einem Kind im Alter von zehn Jahren fehlen Angaben zum Geschlecht.

Zwei Kinder befanden sich mit einem Alter von zwdlf Jahren mehr als drei
Standardabweichungen Uber dem Mittelwert. Daher wurden diese beiden
Testpersonen in den nachfolgenden Analysen ausgeschlossen.

Das durchschnittliche Alter der Mitter lag zum Zeitpunkt der Erhebung bei 39.3
Jahren (SD = 4.7), das der Vater bei 42.2 Jahren (SD = 6.0). 76.3% der Kinder (N =
222) lebten mit beiden biologischen Eltern in einem Haushalt, 8.6% (N = 25) bei
Stieffamilien. Bei 13.7% der Haushalte (N = 40) handelte es sich um allein
erziehende Eltern. Je zwei Kinder stammten aus Adoptiv- bzw. Pflegefamilien.

Im Anschluss erfolgt die Betrachtung des hdchsten Schulabschlusses der Eltern.
Diese Information kann als Indikator des sozio6konomischen Status der Familien
betrachtet werden (Ensminger & Fothergill, 2003) und liefert wertvolle Hinweise
hinsichtlich der Reprasentativitit der Stichprobe. Tabelle 3 gibt einen Uberblick tber
die Verteilung der verschiedenen Schulabschlisse in der Stichprobe, getrennt fur
Mutter und Véter. AuBerdem wird der in der jeweiligen Familie vorliegende héchste
Schulabschluss wiedergegeben (siehe Hbchster Abschluss).
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Tabelle 3: Héchster Schulabschluss der Eltern in der Stichprobe im Vergleich zu
Angaben des Datenreports 2011 (DESTATIS, 2011)

Schulabschluss Vater Matter  Hoéchster Abschluss Report DESTATIS
N % N % N % (9) N % (9)

Ohne Abschluss 7 22 4 1.3 3 9 (1) 121 4(4)

Hauptschulabschluss 89  27.8 77 241 59 18.3(20.5) 609  20.2(20.3)

Realschulabschluss 77 | 241 117 36.4 103 32.2(35.8) 1066 35.4(35.7)
Fachabitur/Abitur 88 275 85 26.6 123 38.4(42.7) 1198 39.8(40.0)
Ohne Angabe 59 184 37 116 32 10 () 18 .6(-)
Gesamt 320 100 320 100 320 100 3012 100

Anmerkungen: Héchster Abschluss bezieht sich auf das Elternteil mit dem hdéchsten
Schulabschluss innerhalb eines Elternpaares. Werte in Klammern beziehen sich auf glltige
Prozente (g). Report DESTATIS: Vergleichsdatensatz des Datenreports Deutschland 2011
des Statistischen Bundesamts (DESTATIS). Die Werte geben den héchsten Abschluss eines
Elternpaares an’.

Wie die Tabelle zeigt, dominierten die Véater in den unteren Kategorien. So waren in
der Stichprobe mehr Méanner als Frauen ohne Abschluss oder besaBen lediglich
einen Hauptschulabschluss. Allerdings dominierten die Vater auch die Kategorie
Fachabitur/Abitur, was bedeutet, dass mehr Véter als Mitter den héchstméglichen
Schulabschluss erreichten. Die Mitter gaben am haufigsten an, die mittlere Reife
erworben zu haben. In dieser Kategorie waren die Matter starker reprasentiert als die
Véter. Bezlglich der Falle ohne Angaben ist festzustellen, dass die Ausfallrate der
Vater mit 18.4% hoher ausfiel als die der Mitter (11.6%). Die Betrachtung des
héchsten Schulabschlusses in der Familie ergab, dass in 38.4% der Falle mindestens
ein Elternteil Fachabitur oder Abitur vorweisen konnte und in 32.2% der
Realschulabschluss erreicht wurde. Die Subgruppe der Familien mit
Hauptschulabschluss als héchstem Abschluss umfasste 18.3%. Lediglich in 0.9% der
Félle wiesen beide Elternteile keinen Schulabschluss auf.

Die Verteilung der Schulabschlisse der Vater und Mutter wird auBerdem in
Abbildung 3 dargestellt. Hier werden die jeweils gultigen Prozente abgebildet,
wodurch die Dominanz der Manner in den Kategorien Fachabitur/Abitur bzw.
Hauptschulabschluss illustriert wird.

® Die Werte der Spalte Report DESTATIS sind Tab. 4a des Datenreports Deutschland 2011
entnommen. Die Werte fir N wurden aus der Gesamtzahl und den jeweiligen
Prozentangaben pro Abschluss ermittelt.
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Abbildung 3: Verteilung der Schulabschliisse innerhalb der Stichprobe

Anmerkungen: N > 261; Werte beziehen sich auf giltige Prozente. Vater: Hoichster
Schulabschluss des Vaters. Mitter: Hochster Schulabschluss der Mutter; Eltern: Hoéchster
Schulabschluss innerhalb eines Elternpaares.

Die Frage der Reprasentativitat der Stichprobe kann jedoch nur im Vergleich zur
Verteilung der Schulabschlisse einer reprasentativen Vergleichsstichprobe
beantwortet werden. Dazu wurden dem Datenreport 2011 des statistischen
Bundesamtes (DESTATIS) die Zahlen des Erhebungsjahres 2009 entnommen und in
Tabelle 3 dargestellt. Diese Referenzwerte beziehen sich auf eine Stichprobe von N
= 3012 Personen, deren Kinder im Erhebungsjahr die Grundschule besuchten. Es
wurde jeweils der hdéchste Schulabschluss innerhalb eines Elternpaares
berlcksichtigt. Zur besseren Vergleichbarkeit wurden in Abbildung 4 die jeweils
glltigen Prozente der beiden Stichproben gegenibergestellt. Die Anzahl der Falle
ohne Angaben kann Tabelle 3 entnommen werden®.

® In Tabelle 3 bzw. Abbildung 3 und 4 wurde die Kategorie Studium mit der Kategorie Fachabitur/Abitur
subsumiert, um analoge Kategorien zum Datenreport Deutschland (2011) zu erhalten. In spéateren
Analysen ging die Kategorie Studium als hdchster Bildungsabschluss ein.
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Abbildung 4: Verteilung der Schulabschliisse der Erhebungsstichprobe im Vergleich
zur DESTATIS-Stichprobe

Wie Abbildung 4 zeigt, kann die erhobene saarldndische Stichprobe als
weitestgehend reprasentativ betrachtet werden. Es fand sich lediglich eine leichte
Unterrepréasentation an Personen ohne Schulabschluss im Vergleich zur DESTATIS-
Stichprobe. AuBerdem lag eine leichte Uberrepréasentation von rund 3% an Eltern mit
Fachabitur bzw. Abitur vor. Die Kategorien Realschulabschluss und
Hauptschulabschluss erwiesen sich als kaum von der Verteilung der
Vergleichsstichprobe abweichend. Im Hinblick auf die Anzahl der Falle ohne
Angaben ist festzustellen, dass in der saarlandischen Stichprobe ein héherer
Prozentsatz an Missings auftrat als in der Vergleichsstichprobe (Missingsigra: 10%,
Missingspestatis: 0.6%). Die Reprasentativitdt der erhobenen Stichprobe kann als
zufriedenstellend betrachtet werden.
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3.4 Erhebungsinstrumente

3.4.1 Erfassung der kognitiven Fahigkeiten

3.4.1.1 Arbeitsgedéchtnis

Zur Messung der Arbeitsgedachtniskapazitat wurden drei verschiedene Aufgaben
eingesetzt, welche Adaptationen bzw. Weiterentwicklungen gangiger WM-Aufgaben
darstellen und auf Baddeley’s Multi-Komponenten-Modell basieren. Die drei
ausgewahlten Storage-and-Processing Aufgaben enthielten sowohl verbales als auch
visuell-raumliches Stimulusmaterial und beanspruchten nicht nur die Slave-Systeme,
sondern auch die ZE, da nicht nur das Abspeichern der Stimuli erfordert wurde,
sondern auch die Transformation des gehaltenen Inputs. Um den Schwierigkeitsgrad
der Aufgaben so zu wahlen, dass Boden- und Deckeneffekte vermieden wurden und
um sicherzustellen, dass alle Instruktionen verstanden wurden, die Antwortzeiten
ausreichend waren und die vorgegebene maximale Testzeit von zwei Schulstunden
eingehalten werden konnte, wurden vor Beginn der Datenerhebung zwei Pilottests
durchgefihrt, in denen alle Aufgaben von Viertklasslern (N = 15) bearbeitet wurden,
die nicht der eigentlichen Stichprobe angehérten. Im Anschluss an jede Pilotierung
wurden die Aufgaben optimiert. Im Folgenden werden die Versionen beschrieben, die
bei der tatsachlichen Datenerhebung zum Einsatz kamen.

Eine Anpassung verbreiteter Aufgaben war deshalb vonndten, da das Design der
vorliegenden Studie eine Gruppentestung im Klassenverband erforderte, um den
Verlust von Unterrichtszeit fir alle Beteiligten so gering wie mdglich zu halten. Da es
nicht méglich war, jedem Kind fiir die Testung einen eigenen PC zur Verfligung zu
stellen, mussten auBerdem Aufgaben herangezogen werden, welche eine Paper-
Pencil-Testung erlaubten, was ebenfalls die Einsetzbarkeit vieler gangiger WM-Tests
stark beeintrachtigte. Eine weitere Einschrdnkung war, dass die Aufgaben keine
Verbalisierungselemente beinhalten durften, wie beispielsweise lautes Nachsprechen
von Woértern oder Zahlen, da dies im Gruppenverband zu starken Stéreffekten
gefuhrt hatte. Auf inhaltlicher Ebene musste die Einsetzbarkeit der Aufgaben in einer
deutschen und in einer chinesischen Stichprobe gewahrleistet sein. Hierzu wurden
bei der Itemgenerierung Indikatoren wie Silbenzahl pro Wort, Bekanntheit bzw.
Vertrautheit der Stimuli und Worthaufigkeit in beiden Nationen berlcksichtigt.
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Unter Beachtung dieser zeitlichen, inhaltlichen und organisatorischen
Einschrankungen kamen schlieBlich die folgenden drei Aufgaben zum Einsatz.

Digit Sorting (DS)

In dieser sowohl die PL als auch die ZE beanspruchenden Aufgabe wurden die
Kinder aufgefordert, sich Zahlenreihen zu merken und anschlieBend sortiert nach
aufsteigender Reihenfolge zu reproduzieren. Alle Zahlenreihen wurden per
Lautsprecher dargeboten (z.B. 5, 3). Zur Reproduktion der sortierten Listen wurden
Antwortblatter bereitgestellt. Die Trials umfassten Ziffern zwischen 1 und 12 (ohne
77), welche mit einer Geschwindigkeit von einer Ziffer pro Sekunde présentiert
wurden. Alle 11 Zahlen wurden vor der Testung eingesprochen und anschlieBend zu
einzelnen Trials zusammengeschnitten, um Sprechdauer, Tonfall, Deutlichkeit und
Lautstarke zu kontrollieren. Insgesamt galt es zehn Trials zu bearbeiten, je zwei mit
gleicher Listenlange, wobei diese zwischen zwei und sechs Ziffern variierte. Listen
unterschiedlicher Lange wurden durchmischt dargeboten. Je nach Listenlange
standen bis zu 15 Sekunden Antwortzeit zur Verfligung, danach startete automatisch
der néchste Trial. Es wurde darauf geachtet, dass wahrend der Stimuluspréasentation
nicht geschrieben wurde. Die Gruppierung der Ziffern zu Trials erfolgte zuféllig, wobei
auf eine annahernde Gleichverteilung aller 11 Ziffern Gber alle Trials hinweg geachtet
wurde. Ebenso wurde kontrolliert, dass gleiche Ziffern nicht mehrmals innerhalb
eines Trials auftraten. Die zehn eingesetzten Zahlenreihen sind in der dargebotenen
Reihenfolge Anhang B zu entnehmen.

Vor Beginn der eigentlichen Testung wurden den Kindern alle Zahlen vorgespielt, um
sie mit dem Klang des Stimulusmaterials vertraut zu machen. AnschlieBend wurden
drei Trainingstrials durchgefihrt und im Klassenverband besprochen, um zu
gewahrleisten, dass alle Kinder die Instruktion verstanden hatten. Die gesamte
Testdauer flr diese Aufgabe lag mit vorheriger Instruktion bei ca. 15 Minuten.

Die richtig gelésten Aufgaben wurden zu einem ungewichteten Summenscore
verrechnet. Aufgaben, welche entgegen der Instruktion bearbeitet wurden, indem z.B.

’ Die Zahl 7 wurde nicht in den Itempool aufgenommen, um ausschlieBlich einsilbige Ziffern
einsetzen zu kénnen.
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wahrend der Stimulusprasentation Notizen am Rand vermerkt wurden, wurden als

Missing bewertet.

Animal Sorting (AS)

In dieser Aufgabe wurden Listen mit Tiernamen prasentiert (z.B. Pferd, Maus),
welche sich die Kinder merken und sortiert nach aufsteigender KorpergréBe auf
einem Antwortbogen aufschreiben sollten. Auch diese Listen wurden per
Lautsprecher dargeboten. Alle Tiernamen wurden vorab eingesprochen und zu Trials
zusammengeschnitten.  Insgesamt  dienten 11 verschiedene Tiere als
Stimulusmaterial (siehe Anhang B). Diese Aufgabe vereinte verbale Aspekte (Merken
und Aufschreiben der Tiernamen) mit visuell-rdumlichen Aspekten (Vergleich der
KérpergroBen) und beanspruchte ebenfalls die ZE, da die ltems in umsortierter
Weise reproduziert werden mussten. Die Anzahl der verwendeten Tiere wurde auf 11
begrenzt, analog zu 11 verschiedenen Ziffern der DS-Task. Die Auswahl der ltems
erfolgte anhand verschiedener Kriterien. So wurde zum einen darauf geachtet, dass
alle ltems hinsichtlich der géngigen Normen frequency, name agreement, und
familiarity (Snodgrass & Vanderwart, 1980; Yoon et al., 2004) vergleichbar waren,
sowohl in Deutschland als auch in China. Zusatzlich wurde die Silbenzahl im
Deutschen und im Chinesischen dahingehend kontrolliert, dass das Verhaltnis von
ein-, zwei- und dreisilbigen Tiernamen zwischen den Stichproben ausgewogen war.
AuBerdem wurde sichergestellt, dass ein Itempool generiert wurde, der die Erstellung
von Trials mit eindeutiger L6sung ermdglichte. Die zehn dargebotenen Tierlisten sind
in Anhang B enthalten.

Auch in dieser Aufgabe galt es zehn Trials zu bearbeiten, mit zwischen zwei bis
sechs ltems variierender Listenldnge. Listen verschiedener L&ngen wurden
durchmischt dargeboten, wobei insgesamt jede Listenlange zweimalig auftrat. In
Abhangigkeit von der Listenlange standen bis zu 15 Sekunden zur Reproduktion zur
Verflgung, danach startete automatisch der néchste Trial. Es wurde darauf geachtet,
dass die Kinder wahrend der Stimulusprasentation nicht schrieben.

Die Gruppierung der Tiere zu Trials erfolgte zufallig, wobei auf eine anndhernde
Gleichverteilung aller 11 Tiernamen Uber alle Trials hinweg geachtet wurde. Ebenso
wurde kontrolliert, dass es fiir jeden Trial eine eindeutige Lésung gab.

Vor der eigentlichen Testung wurden alle Tiere Uber einen an den Rechner
angeschlossenen Beamer visuell dargeboten. Die Kinder wurden aufgefordert, den
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jeweiligen Namen des Tieres laut mitzusprechen. So wurde sichergestellt, dass alle
Tiere bekannt waren. Gleichzeitig wurden die Kinder mit dem Stimulusmaterial
vertraut gemacht. AnschlieBend erfolgte die Instruktion mittels dreier Trainingstrials,
die im Klassenverband besprochen wurden, um zu gewahrleisten, dass alle Kinder
die Aufgabe verstanden. Die gesamte Testdauer fir diese Aufgabe lag mit vorheriger
Instruktion bei ca. 15 Minuten.

Die richtigen Ldsungen dieses Subtests wurden zu einem ungewichteten
Summenscore verrechnet. Trials, die entgegen der Instruktion bearbeitet wurden
(z.B. Notizen oder Abkirzungen am Blattrand), wurden als Missing gewertet.

Backward Matrix Span (MS)

In dieser visuell-raumlichen Aufgabe wurden den Kindern Matrizen mit 3 x 3 Feldern
prasentiert, in denen nacheinander verschiedene Felder rot aufleuchteten. Die
Aufgabe der Kinder bestand darin, sich die Reihenfolge der rot aufleuchtenden
Felder zu merken und anschlieBend in der umgekehrten Reihenfolge, also beginnend
mit dem zuletzt prasentierten Feld, zu reproduzieren. Die Prasentation der Trials
erfolgte mit Hilfe eines an einen Laptop angeschlossenen Beamers, zur Reproduktion
wurden Antwortbégen bereitgestellt. Diese Bdgen bestanden aus zehn leeren
Matrizen, eine Matrix fUr jeden Trial. Die Kinder wurden instruiert, mit Hilfe von Ziffern
in die leeren Matrizen einzutragen, in welcher Reihenfolge die Quadrate prasentiert
wurden, wobei darauf geachtet wurde, dass mit dem letzten Item der Liste begonnen
wurde. Da die Vortests zeigten, dass es die Kinder tberforderte, nicht nur mit dem
letzten Item der Liste zu beginnen, sondern zusatzlich auch die Nummern
umzukehren, wurde entschieden, dass die Ziffern identisch zur Vorwérts-Abfolge
blieben und dass lediglich beim Eintragen der Ziffern mit der letzten (und damit
héchsten) Ziffer begonnen werden sollte. Die Quadrate wurden mit einer
Geschwindigkeit von zwei Sekunden pro Quadrat dargeboten. Das Ende eines jeden
Trials wurde durch das Erscheinen von drei schwarzen Fragezeichen signalisiert.
Insgesamt galt es zehn Trials zu bearbeiten. Die Aufgabenlange variierte zwischen
zwei bis sechs Items, wobei jede Listenlange durch zwei Trials reprasentiert wurde.
Zur Reproduktion standen je nach Itemanzahl bis zu 11 Sekunden zur Verflgung,
danach startete automatisch der nachste Trial.

Es wurde darauf geachtet, dass wahrend der Stimulusprasentation nicht geschrieben

wurde.
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Die Gruppierung der Quadrate zu Trials erfolgte zuféllig, wobei auf eine annédhernde
Gleichverteilung aller neun Quadrate geachtet wurde. Ebenso wurde kontrolliert,
dass kein Trial aus ausschlieBlich benachbarten Quadraten bestand.

Vor der eigentlichen Testung wurde mit Hilfe einer durch Powerpoint unterstitzten
Instruktion genau erklart, in welcher Reihenfolge die Kastchen zu markieren waren.
AnschlieBend wurden drei Trainingstrials durchgefihrt und im Klassenverband
besprochen, um zu gewdéhrleisten, dass alle Kinder die Aufgabe verstanden. Die
gesamte Testdauer fUr diese Aufgabe lag mit vorheriger Instruktion bei ca. 15
Minuten.

Alle richtigen Ldsungen dieses Subtests wurden zu einem ungewichteten
Summenscore verrechnet, wobei Trials, die nicht instruktionsgemaB bearbeitet
wurden (z.B. Eintragen der Ziffern in der Prasentationsrichtung und nicht rickwarts)
wurden als Missings kodiert. Die zehn zu bearbeitenden Trials sind Anhang B zu

entnehmen.

3.4.1.2 Intelligenz

Die Erhebung der Intelligenz erfolgte ebenso wie die Testung des
Arbeitsgedachtnisses im Klassenverband. Es musste also ein fir Gruppentestungen
geeignetes Paper-Pencil-Verfahren gewahlt werden, dessen Durchfihrung nicht
mehr als 45 Minuten beansprucht, um den Verlust an Unterrichtszeit so gering wie
mdglich zu halten.

Bei dem eingesetzten Inventar handelte sich um den Grundintelligenztest (CFT- 20-
R) nach WeiB3 (2006), welcher ein 6konomisches Verfahren zur Diagnose der
grundlegenden geistigen Leistungsfahigkeit darstellt. Der CFT-20-R erfasst sprachfrei
mit Hilfe anschaulicher Darstellungen im Paper-Pencil-Verfahren die fluide Intelligenz
nach dem Konzept von Cattell, sprich die Fahigkeit figurale Beziehungen und
komplexe Zusammenhange zu erkennen und zu verarbeiten. Das Verfahren ist im
Altersbereich von 8.5 bis 60 Jahren einsetzbar, Reliabilitdt und Konstruktvaliditat sind
(verglichen mit g) mit r = .96 bzw. r = .78 bis .83 (Bajard, 1955; zitiert nach WeiB,
2006) als gut bis sehr gut zu bewerten. Ein groBer Vorteil des CFTs gegeniber
anderen Intelligenztests liegt in der ausschlieBlichen Verwendung von sprachfreiem
Testmaterial, ein Aspekt, der fir die vorliegende Untersuchung von groBer Relevanz
war. So belegen Studien zur externen Validitdt des CFT-20-R im Vergleich zu
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sprachbasierten Verfahren geringere Zusammenhange zu sowohl sozio-kulturellem
Status als auch zu Migrationshintergrund (WeiB3, 2006). Hieraus kann auf eine
geringere Status- und Kulturabhangigkeit des CFT 20-R gegenlber verbalen
Intelligenz- oder Schulleistungstests geschlussfolgert werden (ebd.). Durch die
Verwendung  sprachfreier  Aufgaben  werden  Kinder mit  schlechten
Sprachkenntnissen und mangelhaft ausgebildeten Kulturtechniken weniger
benachteiligt.

Der CFT-20-R besteht aus zwei Testteilen mit je vier Subtests. Aus zeitlichen
Griinden wurde in dieser Studie lediglich Testteil 1 eingesetzt. Ebenso wurde auf den
Einsatz der ergdnzenden Wortschatz- und Zahlenfolgetests verzichtet. Die ltemzahl
der vier eingesetzten Subtests variierte zwischen 11 und 15. Der Test ist als power-
speed-Test zu verstehen, da sowohl die Schwierigkeit der ltems ansteigt, als auch
ein Bearbeitungslimit vorgegeben wird. Alle vier Subtests wurden mit der far
Gruppentestungen empfohlenen verlangerten Testzeit von vier bis finf Minuten
durchgeflihrt. Insgesamt wurden 56 Multiple-Choice-ltems bearbeitet, bei einer reinen
Testzeit von 18 Minuten. Inklusive Instruktion war der CFT-20-R in ca. 40 Minuten
durchzufihren, weshalb er optimal in das Zeitfenster von einer Schulstunde passte.

Subtest 1, bestehend aus 15 Items, erforderte das Fortsetzen von Reihen, wofir finf
Minuten zur Verfligung standen. Aus funf Antwortmdglichkeiten war diejenige Antwort
auszuwahlen, die die vorgegebene Reihe sinnvoll erganzte. Subtest 2 umfasste
ebenfalls 15 ltems. Dieser Subtest zielte auf das Erkennen von Klassifikationen ab.
Aus filnf verschiedenen ltems galt es das ltem auszuwahlen, welches nicht in die
Gruppe der anderen Stimuli passte. Das zeitliche Limit lag bei finf Minuten. Der aus
15 ltems bestehende Subtest 3 verlangte das Fortsetzen von Matrizen, innerhalb
eines zeitlichen Limits von vier Minuten. Subtest 4 erforderte das Erkennen von
Topologien. Aus fanf Antwortmdglichkeiten musste diejenige Antwort erkannt werden,
in der sich ein abgebildeter Punkt zu den restlichen geometrischen Merkmalen des
Bildes so verhielt, wie in der Vorlage. Subtest 4 bestand aus 11 Items, die

Bearbeitungszeit war auf vier Minuten limitiert.

Vor Beginn eines jeden Subtests wurden drei Trainingsaufgaben bearbeitet, an der
Tafel aufgemalt und im Klassenverband ausfiihrlich besprochen und erklart. Ebenso
wurde das Umblattern der Aufgabenblatter bis zum Ende des jeweiligen Subtests
instruiert und getbt. Weiterhin wurde an einem Beispiel dargestellt, wie Korrekturen

vorzunehmen waren. Das Ende der Testzeit wurde jeweils eine Minute vor Ablauf
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angeklndigt. Anders als im Manual beschrieben, sollten die Kinder die Antworten
nicht auf ein separates Antwortblatt Ubertragen, sondern direkt in der jeweiligen
Aufgabe das fir richtig befundene Item ankreuzen. Korrekturen konnten
vorgenommen werden, indem das falschlicherweise angekreuzte Item umkreist und
das richtige ltem angekreuzt wurde. Flr jeden Subtest wurde ein ungewichteter
Summenscore berechnet. Fir jede richtig geléste Aufgabe wurde ein Punkt

vergeben.

3.4.2 Erfassung der non-kognitiven Faktoren

3.4.2.1 Fahigkeitsselbstkonzept

Die Erfassung des Fahigkeitsselbstkonzepts erfolgte dem Modell nach Eccles
entsprechend anhand dreier fachspezifischer Items pro Schulfach (Eccles (Parsons)
et al.,, 1983). Die Formulierung der ltems war stark an den Inhalt des jeweiligen
Schulfachs angelehnt. So bezogen sich die Items fir das Fach Deutsch auf die
Inhalte Lesen, Aufsatz schreiben und Rechtschreibung. Im Fach Mathematik wurden
Kopfrechnen,  Textaufgaben und  Multiplizieren/Dividieren  als  typische
Unterrichtsinhalte erfasst. Die Aufgabe der Kinder war es, fir jedes ltem mittels einer
finffach gestuften Likert-Skala einzuschatzen, wie gut sie in der jeweiligen Aktivitat
sind. Die Skala reichte von gar nicht gut (1) bis sehr gut (5), so dass héhere Werte
mit einem hdheren Fahigkeitsselbstkonzept einhergingen. Die Antworten wurden
getrennt flr Deutsch und Mathematik zu einem ungewichteten fachspezifischen
Summenscore verrechnet, wenn mindestens zwei Items pro Fach beantwortet
wurden. Alle Items der fachspezifischen Skalen kdénnen Anhang B entnommen

werden.

3.4.2.2 Intrinsische Motivation

Die  Erfassung der intrinsischen  Motivation  erfolgte  analog zum
Fahigkeitsselbstkonzept mittels dreier fachspezifischer Items pro Schulfach, die die
gleichen Unterrichtsinhalte représentierten. Im Unterschied zum FSK wurde von den
Kindern eingeschatzt, wie sehr sie die jeweiligen Aktivitaten mdgen, ebenfalls anhand
einer flnffach abgestuften Likert-Skala, die von mag es lberhaupt nicht (1) bis mag
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es sehr (5) variierte. Somit entsprachen héhere Werte einer héheren intrinsischen
Motivation. Die jeweiligen Antworten wurden getrennt fir Deutsch und Mathematik zu
einem ungewichteten fachspezifischen Summenscores verrechnet, wenn mindestens
zwei ltems pro Fach beantwortet wurden. Anhang B beinhaltet alle ltems mit

dazugehdriger Antwortskala.

3.4.3 Erfassung des sozio6konomischen Status

Als Indikator des sozio6konomischen Status diente der hdchste Bildungsabschluss
der Eltern, welcher getrennt fir Matter und Vater erfasst wurde. Wie bereits in Kapitel
3.3 dargestellt, wurden die sechs Kategorien ohne Angabe, ohne Abschluss,
Hauptschulabschluss,  Real,  Handels-,  Gesamtschule  mit  Abschluss,
Fachabitur/Abitur und Studium unterschieden. Die beiden Variablen fir Mutter und
Vater wurden in den Strukturgleichungsanalysen als Indikatoren eines latenten SES-
Faktors eingesetzt. Es wurde keine Gewichtung vorgenommen.

3.4.4 Erfassung der Schulnoten

Die Erfassung der Schulnoten erfolgte mit Hilfe der Lehrer. Diese wurden gebeten
Notenformulare auszufillen, in denen sowohl die Jahresnoten der dritten Klasse
abgefragt wurden, als auch die Halbjahresnoten der vierten Klasse, jeweils fur
Deutsch und Mathematik. Die beiden fachspezifischen Noten wurden als Indikatoren
der latenten Kriteriumsvariable herangezogen (siehe Anhang B).
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3.5 Analysemethoden

3.5.1 Kommunalitatenanalyse

Ein Verfahren, welches wichtige Informationen liefert, wenn die Untersuchung der
relativen Bedeutung mehrerer Pradiktoren im Vordergrund steht, ist die
Kommunalitdtenanalyse. Diese Methode ist eng mit der hierarchischen
Regressionsanalyse verbunden, welche darauf abzielt, die inkrementelle Validitat
eines Pradiktors oder einer Pradiktorgruppe Uber andere Pradiktoren hinaus
aufzudecken und die aufgeklarte Kriteriumsvarianz zu maximieren. Die isolierte
Betrachtung des inkrementellen Vorhersagebeitrags Uberschatzt jedoch die
Bedeutung des aufklarungsmachtigsten Pradiktors hinsichtlich der Varianzaufklarung
im Kriterium und unterschatzt die pradiktive Validitat eines schwacheren Pradiktors.
Denn korrelieren zwei Pradiktoren miteinander, so liegen Ublicherweise auch
konfundierte Varianzanteile vor (Spinath et al., 2006). Dieser Anteil an gemeinsamer
Varianz wird im regressionsanalytischen Ansatz jedoch stets dem starksten Pradiktor
zugesprochen oder dem Faktor, der zuerst in die Analyse eingegeben wurde
(Amado, 2003; Spinath et al., 2006). Die Kommunalitdtenanalyse stellt nun ein
Verfahren dar, das insbesondere im Falle korrelierender Pradikioren geeignet ist,
eine Zerlegung der aufgeklarten Kriteriumsvarianz vorzunehmen, um die relative
Bedeutung der einzelnen Faktoren zu beleuchten (Cooley & Lohnes, 1976). Diese
Methode ist nicht hierarchisch, was bedeutet, dass alle Variablen als gleichwertige
Einflussfaktoren behandelt werden. Die Kommunalitdtenanalyse erlaubt nun die
Unterscheidung zwischen der fur einen Pradiktor spezifischen Varianz und der
gemeinsamen Varianz, die verschiedene Pradiktoren miteinander teilen und die
keinem bestimmten Faktor eindeutig zugewiesen werden kann (Spinath et al., 2006).
Zur Kalkulation der spezifischen und gemeinsamen Varianzanteile werden die
jeweiligen Partkorrelationen der Pradiktoren bendtigt, ebenso wie die insgesamt
aufgeklarte  Kriteriumsvarianz, weshalb zunadchst eine Regressionsanalyse
durchgeflihrt wird. Die quadrierte Partkorrelation zwischen Pradiktor und Kriterium
wird nun geteilt durch den insgesamt aufgeklarten Anteil an Kriteriumsvarianz (R?),
wodurch sich der spezifische Varianzanteil des jeweiligen Pradiktors ergibt.
Subtrahiert man nun die auf diese Weise errechneten spezifischen Varianzanteile
von der insgesamt aufgeklarten Varianz, ergibt sich der gemeinsame Varianzanteil
(Cooley & Lohnes, 1976). Ublicherweise erfolgt die Angabe der geteilten und
spezifischen Varianzanteile in Prozentwerten, wobei die Anteile spezifischer und
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gemeinsamer Varianz an der insgesamt aufgeklarten Varianz relativiert werden.
Dabei wird die insgesamt aufgeklarte Kriteriumsvarianz auf 100% gesetzt, so dass
sich die spezifischen und gemeinsamen Varianzanteile zu 100% aufaddieren (Cooley
& Lohnes, 1976).

3.5.2 Strukturgleichungsmodellierung

Der Begriff der Strukturgleichungsmodellierung (structural equation modeling, SEM)
bezieht sich nicht auf eine spezifische Analysemethode. Vielmehr subsumiert der
Begriff eine ganze Familie verwandter Prozeduren, welche sowohl zur Analyse
experimenteller als auch nicht experimenteller Datensétze eingesetzt werden
kdnnen. Allgemein kann die Methodik der SEM als integrativer konfirmatorischer
Ansatz bezeichnet werden, in welchem die exploratorische Faktorenanalyse und die
Methode der Pfadanalyse zusammengefihrt wurden (Kline, 2005). Zur Durchfiihrung
der SEM steht spezielle Analysesoftware zur Verfligung. In der vorliegenden Studie
wurde AMOS 19 eingesetzt.

Die SEM ist ein Verfahren, welches a priori die Spezifikation eines zu testenden
Modells verlangt, das aus einer bestehenden Theorie oder aus bisherigen Befunden
abzuleiten ist (Kline, 2005). ,Den Ausgangspunkt der Strukturgleichungsmodellierung
bildet deshalb immer die Konzeption einer empirisch prifbaren Theorie* (Weiber &
Muhlhaus, 2010, S. 3). Es wird nun untersucht, welche Beziehung zwischen einer
oder mehreren unabhangigen Variablen und einer oder mehreren abhangigen
Variablen besteht (Tabachnik & Fidell, 2007). Damit kann die multiple Regression,
welche die Beziehung mehrerer beobachteter Pradiktoren zu einem beobachteten
Kriterium untersucht, als einfachster Fall der SEM betrachtet werden (Tabachnik &
Fidell, 2007).

Zentrales Element der SEM ist die Prifung der Gite der Modellschatzung. Dabei
wird bewertet, wie gut ein spezifiziertes Modell die vorliegende Datenstruktur im
Sinne einer beobachteten Kovarianzmatrix widerspiegelt. Ziel ist eine minimale
Abweichung zwischen beobachteter und vorhergesagter Kovarianzmatrix. Es gilt
stets auch Alternativmodelle zu schatzen, um abzusichern, dass ein anderes Modell
keine gleich gute Schatzung liefert (Kline, 2005). Es wird deutlich, dass Kovarianzen
von zentraler Bedeutung sind im Kontext der Strukturgleichungsmodellierung.
Dennoch gehen die Méglichkeiten der Modellschatzung Uber die Betrachtung von
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Kovarianzen hinaus. So kdnnen beispielsweise auch Mittelwerte zur Modellschatzung
herangezogen werden (Kline, 2005). Zusammengefasst zielt die SEM also darauf ab,
ein Modell zu generieren, welches einerseits theoretisch fundiert ist und andererseits
eine angemessene statistische Passung zu den beobachteten Daten aufweist (Kline,
2005). Die Bewertung der Passung des theoretischen Modells zu den empirischen
Daten erfolgt mittels so genannter Fit-Indizes. Diese werden in Abschnitt 3.5.2.3
besprochen. Generell spiegelt der Modellfit wider, wie sehr die modellimplizierte
Kovarianzmatrix mit der empirischen Kovarianzmatrix Ubereinstimmt (Schermelleh-
Engel, Moosbrugger & Mdaller, 2003). Neben einer moglichst akkuraten
Modellschatzung wird auBerdem angestrebt, ein mdglichst sparsames Modell zu
spezifizieren (Parsimonitatskriterium). Dies bedeutet, dass bei gleich guter Passung
dem Modell mit den wenigsten Schatzparametern der Vorzug zu geben ist.

Zentrales Kennzeichen der Strukturgleichungsmodellierung ist, dass neben
manifesten (beobachtbaren) Variablen auch latente (nicht beobachtbare) Variablen
geschéatzt werden kénnen, wodurch ein héherer Abstraktionslevel erreicht wird als
bzw. bei herkémmlichen Regressionsanalysen (Kline, 2005). Die Schatzung latenter
Variablen erfolgt, indem mehrere manifeste Variablen als Indikatoren der latenten
Variablen herangezogen werden. Ublicherweise wird eine SEM mit latenten
Variablen als Kausalanalyse bezeichnet (Weiber & Muihlhaus, 2010). Dadurch, dass
die SEM darauf abzielt, ein Gesamtmodell zu bewerten und es sich auBerdem um ein
Verfahren handelt, welches groBe Stichproben erfordert, andert sich die Bedeutung
statistischer Signifikanztests im Vergleich zu anderen gangigen Analysemethoden.
Wahrend die Frage nach der statistischen Signifikanz Ublicherweise zentrales
Element der Datenanalyse darstellt, verliert dieser Aspekt durch den hdheren
Abstraktionsgrad der SEM gewissermaBen an Relevanz. SchlieBlich werden bei
ausreichender StichprobengréBe auch kleinste Effekte statistisch signifikant, selbst
wenn sie absolut betrachtet trivial sind (Kline, 2005).

Doch nicht nur der hdhere Abstraktionsgrad ist als Vorteil der SEM gegenlber
anderen Verfahren zu bewerten. Ein weiterer gewichtiger Aspekt ist die Tatsache,
dass im Rahmen einer Strukturgleichungsmodellierung stets auch Messfehler im
Modell integriert werden und somit in der Schatzung eine Beriicksichtigung finden. Es
ist davon auszugehen, dass keine empirische Testung messfehlerfrei erfolgt, eine
Tatsache, die beispielsweise in Regressionsanalysen unberiicksichtigt bleibt. In der
SEM werden Fehlerterme als latente Faktoren mit modelliert, so dass die
Parameterschatzungen des Modells nicht von Fehlervarianzen beeintréachtigt werden
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(Weiber & Miihlhaus, 2010). Weiterhin kénnen Interdependenzen zwischen einzelnen
Pradiktoren modelliert werden, anders als im regressionsanalytischen Ansatz, in
welchem implizit die Unkorreliertheit der Pradiktoren angenommen wird (Marsh,
1990).

Die Durchfihrbarkeit der Strukturgleichungsmodellierung ist jedoch an gewisse
Voraussetzungen gebunden, welche im folgenden Abschnitt dargestellt werden.

3.5.2.1 Voraussetzungen fiir die Durchfiihrbarkeit der SEM

Die Durchfihrbarkeit von Strukturgleichungsanalysen ist an verschiedene
Bedingungen geknlpft, die sowohl theoretischer als auch praktischer Natur sind. Wie
bereits angesprochen ist aus theoretischer Sicht unabdingbar, dass im Vorfeld der
Modellierung Hypothesen generiert werden, die die Zusammenhange der
untersuchten Variablen spezifizieren. Aus praktischer Sicht ist es erforderlich, die
Daten und ihre Struktur vorab hinsichtlich bestimmter Merkmale zu priifen. So
verlangen zahlreiche gangige Schétzalgorithmen, wie die in dieser Arbeit eingesetzte
Maximum-Likelihood-Schédtzung (ML) multinormalverteilte Daten (Weiber &
Muhlhaus, 2010). Wird diese Voraussetzung verletzt, kdénnen Verzerrungen
hinsichtlich der Schatzung der Modellglte oder der Parameter auftreten, wodurch die
Gefahr falscher Schlussfolgerungen gegeben ist. Es ist jedoch zu beachten, dass der
in der sozialwissenschaftlichen Forschung Ubliche Einsatz von Ratingskalen meist zu
einer Verletzung der strengen Kriterien der Normalverteilungsannahme fihrt. Laut
Weiber & Mihlhaus (2010) ist jedoch erst bei sehr deutlichen Verletzungen von
verzerrten Schatzungen auszugehen, weshalb die ML-Schatzung auch bei
moderaten Verletzungen der Verteilungsannahme genutzt werden kann (Bollen,
1989).

Ublicherweise erfolgt die Priifung der Normalverteilungsannahme in zwei Schritten.
Zunéachst wird die univariate Normalverteilung der einzelnen Variablen gepruft, meist
durch Inspektion der Wert fur Schiefe und Kurtosis. In einem zweiten Schritt erfolgt
dann die Prufung der multivariaten Normalverteilung aller Konstrukte.

Es ist umstritten, welche Werte eine Verletzung der Normalverteilungsannahme in
bedeutsamem Umfang indizieren. Nach West, Finch und Curran (1995) liegt erst ab
Werten von Schiefe >| 2| und Kurtosis >| 7| eine ernste Verletzung vor.

Univariat normalverteilte Variablen stellen eine notwendige, wenngleich keine

hinreichende Bedingung multinormalverteilter Daten dar (Weiber & Mahlhaus, 2010).
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Daher wird Ublicherweise die multivariate Normalverteilungsannahme mit Hilfe des
Mardia-Testes Uberprift, welcher einen multivariaten Wélbungs- Koeffizienten
ermittelt. Weicht der ermittelte Koeffizient signifikant von null ab, liegen keine
multivariat normalverteilten Daten vor. Haufig werden zur Uberpriifung der
Signifikanz Critical Ratios (c.r.-Werte) errechnet, durch Dividieren des ermittelten
Wertes durch den jeweiligen Standardfehler. Je nachdem, ob ein strenger oder ein
moderater BewertungsmaBstab angelegt wird, sollten sich c.r.-Werte < 1.96 bzw. <
2.57 ergeben (Weiber & Miuhlhaus, 2010). Nach Browne (1982; zitiert nach Weiber &
Muhlhaus, 2010) fihrt innerhalb der Strukturgleichungsmodellierung eine stark von
null abweichende Kurtosis eher zu Verzerrungen verglichen mit einer von der
Normalverteilung abweichenden Schiefe, weshalb sich meist auf die Uberpriifung der
multivariaten Kurtosis beschrankt wird.

Weiterhin ist die Identifikation von univariaten und multivariaten AusreiBern sehr
bedeutsam, da diese eine Verletzung der multivariaten Normalverteilungsannahme
verursachen kdnnen. Weiber & Muahlhaus (2010) verstehen unter AusreiBBern solche
Werte, die ,aus sachlogischer Sicht als ungewdhnlich, nicht plausibel und
widerspriichlich zu bezeichnen sind und dadurch nicht zu den Gbrigen
Beobachtungswerten einer Variablen bzw. deren Verteilung passen® (S. 145). Dabei
bezieht sich der Begriff univariat auf das Auftreten einzelner ungewdhnlicher Werte
innerhalb  eines  Konstrukts, wahrend multivariate  AusreiBer auffallige
Wertekombinationen ber mehrere Variablen hinweg darstellen. Haufig wird als Cut-
Off-Wert zur ldentifikation univariater AusreiBer ein Wert von mehr als drei
Standardabweichungen ober- bzw. unterhalb des Mittelwerts einer Variablen
angegeben. Buhner (2006) weist jedoch darauf hin, dass neben der statistischen
Inspektion immer auch inhaltliche Uberlegungen eine Rolle spielen sollten, wenn es
um die Entscheidung geht, ob AusreiBer aus dem Datensatz zu entfernen sind oder
nicht. Eine rein auf statistischen Werten basierende Entscheidung ist nicht ratsam.
Die Identifikation multivariater AusreiBer wird durch Betrachtung der Mahalanobis-
Distanz ermdglicht. Hierbei wird fir jeden Wert geprift, wie weit eine Abweichung
vom multivariaten Mittelwert vorliegt. Bei ausreichend groBen Stichproben verteilen
sich die Distanzwerte gemaB einer yx>-Verteilung, bei der die Anzahl der
Freiheitsgrade der Anzahl der Variablen entspricht. Der Vergleich der Distanzwerte
mit einem kritischen x® -Wert (p < .001) ermdglicht die Identifikation auffalliger Falle
(Kline, 2005).
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Weitere Voraussetzungen, die mit der Normalverteilungsannahme verknipft sind,
sind die Forderung nach einer linearen Beziehung zwischen den untersuchten
Variablen und nach Homoskedastizitat der Daten. Ob zwischen zwei Variablen eine
lineare Beziehung besteht, lasst sich Ublicherweise durch Inspektion der
Verteilungsdiagramme prifen, indem die jeweiligen Residuen gegeneinander
geplottet werden und Uberprift wird, ob sich eine zuféllige Punktewolke abzeichnet.
Homoskedastizitat bedeutet, dass sich die Residuen zuféllig entlang den Werten der
abhangigen Variable verteilen. Die Fehlervarianz sollte somit fur alle Werte der
unabhéngigen Variablen gleich bleiben (Kline, 2005). Allerdings haben auch hier
leichte bzw. moderate Verletzungen der Annahme nur geringflgige Auswirkungen.
Auch diese Voraussetzung lasst sich anhand von Scatterplots Uberpriifen. So sollte
das Plotten der Werte der abhangigen Variable auf der X-Achse gegen die
standardisierten vorhergesagten Werte auf der Y-Achse ein Bild ergeben, bei dem
sich die Werte in gleichem MaBe entlang der Regressionsgeraden verteilen. Es sei
jedoch erwahnt, dass Heteroskedastizitdt nicht notwendigerweise durch Non-
Normalitat der Daten verursacht sein muss. Ebenso kann mangelnde Reliabilitat eine
Rolle spielen, wenn beispielsweise ein kognitiver Test sehr reliabel am oberen
Verteilungsende misst, aber unreliabel ist fir das untere Fahigkeitsspektrum (Kline,
2005).

Bezlglich der Beziehung der Variablen gilt es, Multikollinearitédt zu vermeiden. Dies
bedeutet, dass die Korrelation zwischen den untersuchten Variablen nicht zu hoch
ausfallen darf (r > .85), da ansonsten instabile Schatzungen resultieren kénnen oder
eine Modellschatzungen gar unmdglich wird (Kline, 2005).

SchlieBlich ist zu beriicksichtigen, dass Strukturgleichungsanalysen eine gewisse
StichprobengrdBe voraussetzen, da zu kleine Stichproben instabile Kovarianzen bzw.
Korrelationen liefern, welche als Grundlage der Modellschatzung fungieren (Kline,
2005; Tabachnick & Fidell, 2007). Nach Kline (2005) sind StichprobengrdBen kleiner
100 als klein, solche zwischen 100 und 200 als mittel und Stichproben gréBer 200 als
groB zu bezeichnen, wobei kleine Stichproben nur fir sehr einfache
Modellschatzungen ausreichen. Je komplexer ein Modell, umso bedeutender wird die
GréBe der Stichprobe. Zwar existiert auch hier keine feste Regel, doch Kline (2005)
empfiehlt ein Verhaltnis von Fallen zu geschatzten Parametern von mindestens 5:1,
besser 10:1. Unterhalb dieser Grenze ist die Genauigkeit der Schatzung in Frage zu
stellen.
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Ein weiterer wichtiger Aspekt betrifft den Umgang mit fehlenden Werten. Diese
kénnen Auswirkungen auf die Modellschatzung haben. AuBerdem setzen viele
Schatzalgorithmen vollstadndige Datensatze voraus (Weiber & Mihlhaus, 2010). Es
gilt zu beachten, dass weniger die absolute Anzahl fehlender Werte eine Rolle spielt,
als vielmehr die Frage, ob sich RegelmaBigkeiten im Muster fehlender Werte
erkennen lassen. Daher ist zu Uberprifen, ob die fehlenden Werte zuféllig verteilt
sind, oder ob eine Systematik vorliegt. SchlieBlich schranken nicht zufallig verteilte
Missings die Generalisierbarkeit der Befunde ein. Im Zuge statistischer Verfahren
kann nun untersucht werden, ob die fehlenden Werte vollstandig zufallig (missing
completely at random, MCAR) vorliegen, zufallig (missing at random, MAR), oder
systematisch (not missing at random, NMAR). Wahrend NMAR bedeutet, dass die
fehlenden Werte eine Regelhaftigkeit erkennen lassen, bedeutet MCAR, dass es
innerhalb der fehlenden Werte bzw. zwischen fehlenden und beobachteten Werten
keinerlei Zusammenhange gibt. Sind die fehlenden Werte MAR meint dies, dass es
zwar einen Zusammenhang gibt zwischen der Auftretenswahrscheinlichkeit eines
Missings in Variable x und den Angaben bei einer oder mehreren Variablen y, die
Wahrscheinlichkeit jedoch nicht von Variable x selbst abhangt (Weiber & Muahlhaus,
2010). Erweisen sich die fehlenden Werte als MAR bzw. MCAR, ergeben sich
verschiedene Mdoglichkeiten der Ersetzung dieser durch geschatzte Werte. MCAR
liegt dann vor, wenn im Little’s MCAR Test ein nicht signifikantes Ergebnis vorliegt.
Erweist sich der Wert als signifikant, wird durch Inspektion der verschiedenen t-
Statistiken zwischen Itempaarungen Uberpruft, ob die Annahme einer MAR haltbar ist
oder nicht.

In der vorliegenden Arbeit wurden Missings innerhalb der Motivationsskalen mittels
des EM-Algorithmus (Expectation Maximization) ersetzt, einem der bekanntesten
Verfahren, welches hervorragende Eigenschaften aufweist (Malhotra 1987, zitiert
nach Weiber & Mihlhaus, 2010). Diese iterative Prozedur ersetzt fehlende Werte in
zwei Schritten. Zunachst erfolgt die Schatzung (Estimation) der fehlenden Werte
durch eine Abfolge von Regressionen. In einem zweiten Schritt wird eine Maximum-
Likelihood  Schatzung (Maximization) des vervollstdndigten Datensatzes
durchgefiihrt. Es erfolgt eine Wiederholung dieser Schritte, bis eine stabile Losung im
Maximierungsschritt resultiert (Kline, 2005). Bei der Ersetzung fehlender Werte sind
stets auch inhaltliche Aspekte zu beachten. So wurden die Missings der
motivationalen Skalen nur dann ersetzt, wenn der Fragebogen bearbeitet wurde,
nicht jedoch, wenn kein Fragebogen abgegeben wurde und somit ein vollstandiger
Datensatz hatte geschatzt werden mussen.
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3.5.2.2 Modellspezifikation und —schéatzung

Wie bereits beschrieben, erfolgt die SEM in mehreren Schritten, beginnend mit der
Spezifizierung eines Modells. Hierbei werden die hypothetischen Beziehungen
zwischen latenten und manifesten Variablen festgelegt und in Form eines
Pfadmodells graphisch dargestellt (Kline, 2005). Ublicherweise erfolgt die Darstellung
latenter Variablen in Form von Ellipsen, wahrend manifeste Variablen durch
Rechtecke abgebildet werden. Fehlerterme werden durch Kreise symbolisiert. Pfeile
spiegeln die kausalen Beziehungen zwischen den Variablen wider. Dabei stehen
gekrimmte doppelspitzige Pfeile fir ungerichtete Zusammenhénge, einfache gerade
Pfeile fur gerichtete Beziehungen (Tabachnik & Fidell, 2007). Eine tabellarische
Ubersicht der Giblichen Notation ist Anhang A zu entnehmen.

Allgemein wird zwischen Messmodell und Strukturmodell differenziert. Im
Messmodell wird festgelegt, welche manifesten Variablen als Indikatoren latenter
Variablen herangezogen werden. Es wird also spezifiziert, ,wie einer latenten
Variable bzw. einem hypothetischen Konstrukt ein beobachteter Sachverhalt
zugewiesen (= Operationalisierung) und durch Zahlen erfasst (= Messung) werden
kann“ (Weiber & Mlhlhaus, 2010, S.35). Die latente Variable soll nun die Varianz der
Indikatorvariablen vorhersagen kdénnen, unter Berlcksichtigung des Messfehlers
(BUhner, 2006). Das Strukturmodell hingegen spezifiziert die angenommenen
Beziehungen zwischen latenten Variablen, wobei endogene Variablen (latente
abhangige Variable) von exogenen (latente unabhéngige) Variablen unterschieden
werden. Erstere werden durch andere Variablen beeinflusst und sind somit als
Kriteriumsvariablen zu charakterisieren. Die in der Terminologie der SEM als
exogene Variable bezeichnete Pradiktorvariable dient der Erklarung einer endogenen
Variablen. In Féllen, in denen eine Variable gleichzeitig die Funktion von Kriterium
und Pradiktor Gbernimmt, wird der Term intervenierende Variable angewandt (Weiber
& Muhlhaus, 2010). Von groBer Wichtigkeit ist, dass jeder endogenen Variable ein
Messfehlerterm zuzuweisen ist, da die Varianz einer abhangigen Variablen nie
vollstédndig durch die Pradiktoren aufgeklart werden kann (Tabachnik & Fidell, 2007).
Abbildung 5 stellt die formale Unterscheidung von Messmodell der latenten exogenen
bzw. der latenten endogenen Variablen und Strukturmodell dar.
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Abbildung 5: Darstellung von Mess- und  Strukturmodell  der
Strukturgleichungsanalyse (Weiber & Mihlhaus, 2010)

Die Anwendung dieser Terminologie auf die vorliegende Untersuchung ergibt, dass
Schulerfolg als Kriterium die einzige endogene Variable darstellt, wahrend WM,
Intelligenz, SES, FSK und IM als exogene Variablen zu bezeichnen sind.

Im Anschluss an die Voraussetzungsprifung und die Spezifikation des Modells,
erfolgt die Erstellung eines linearen Gleichungssystems, wodurch das angenommene
Hypothesensystem in ein lineares Mehrgleichungssystem Uberfihrt wird (Weiber &
Muhlhaus, 2010). Es wird fir jede abhangige Variable genau eine Gleichung
formuliert. Bevor nun die eigentliche Parameterschatzung erfolgen kann, muss
zunachst die Identifizierbarkeit des Modells gepruft werde. Hierbei wird geklart, ob die
erhobenen Daten genugend Informationen enthalten, um eine Parameterschatzung
vornehmen zu kdénnen (Weiber & Muhlhaus, 2010). Ein Modell gilt dann als gerade
identifiziert, wenn nur eine einzige L6sung der Parameterschatzung existiert (Kline,
2005). In diesem Fall entsprechen sich die Anzahl bekannter und zu schéatzender
Parameter (df = 0). Problematisch an dieser Situation ist, dass keine Modelltestung
mehr moglich ist aufgrund der Tatsache, dass die Anzahl der Freiheitsgrade gleich
null ist. Ubersteigt die Anzahl der zu schatzenden Parameter die Zahl der bekannten
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Parameter, liegt ein unteridentifiziertes Modell vor, was bedeutet, dass es sehr viele
Lésungsméglichkeiten gibt. Ubersteigt nun die Anzahl bekannter Parameter die Zahl
der zu schatzenden Parametern, wird von einem (Uberidentifizierten Modell
gesprochen, flr welches nur eine ndherungsweise Lésung gefunden werden kann,
wobei die Minimierung der Diskrepanz zwischen beobachteter und implizierter
Kovarianzmatrix intendiert ist (Blhner, 2006).

Ist die Frage der Identifizierbarkeit positiv beantwortet, kann schlieBlich die
Parameterschéatzung erfolgen. Diese wird im folgenden Abschnitt erlautert.

Zur Schatzung der Wirkungskoeffizienten (Pfadkoeffizienten) stehen verschiedene
Algorithmen zur Verfigung, welche auf unterschiedlichen Verteilungsannahmen
beruhen und verschiedene Diskrepanzfunktionen aufweisen, die es zu minimieren
gilt. Am haufigsten findet jedoch die Maximum Likelihood (ML) —Sché&tzung
Anwendung. Diese iterative Schatzmethode liefert simultane Parameterschatzungen,
welche die Wahrscheinlichkeit maximieren, dass die empirische Kovarianzmatrix aus
einer Population stammt, in welcher die modellimplizierte Kovarianzstruktur Validitat
besitzt (Schermelleh-Engel et al., 2003). Ziel dieses Vorgehens ist das Maximieren
der gemeinsamen Wahrscheinlichkeitsfunktion. Die mit Hilfe der ML-Methode
geschéatzten Parameter und Standardfehler stellen asymptotisch unverzerrte,
effiziente und konsistente Schatzungen dar, welche zur Kalkulation der
modellimplizierten Kovarianzmatrix genutzt werden. Durch Bildung der Differenz
zwischen den auf diesem Wege ermittelten und den empirischen Werten wird die
Uberpriifung der Modellgiite ermdglicht (Reinecke, 2005). Ein Vorteil der ML-
Schatzung ist, dass eine statistische Prifung des Gesamtfits eines Modells
durchgefiihrt werden kann (siehe Abschnitt 3.5.2.3). AuBerdem sind die Schatzungen
skaleninvariant und skalenfrei (Bollen, 1989), weshalb es unerheblich ist, ob
transformierte oder nicht transformierte Daten vorliegen oder ob Korrelations- oder
Kovarianzmatrizen untersucht werden (Schermelleh-Engel et al., 2003). Als Nachteil
wird haufig angemerkt, dass die ML-Schétzung positiv definite und multivariat
normalverteilte Daten erfordert. Doch Simulationsstudien belegten, dass selbst bei
schwerer Verletzung der Normalverteilungsannahme die Parameterschatzung
konsistent blieb, so dass geschlossen werden kann, dass die ML-Methode sehr
robust gegen die Verletzung der Normalverteilungsannahme ist (West, Finch &
Curran, 1995; Muthén & Muthén, 2002; Curran, West & Finch, 1996).

Am Ende des iterativen Schatzprozesses kann die Modellgite geprift werden.
Hierauf wird im Folgenden eingegangen werden.
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3.5.2.3 Bewertung der Modellgiite

Wie bereits erwahnt, liefert die Modellgite Auskunft Gber das AusmaB der Passung
von empirischer und modellimplizierter Kovarianzmatrix. Die statistische Beurteilung
erfolgt anhand verschiedener Fit-Indizes. Allerdings mangelt es an festen Richtlinien,
welche minimalen Kriterien erflllt sein missen, um von einem guten Modellfit
sprechen zu koénnen, weshalb stets mehrere Fit-Indizes zur Beurteilung
herangezogen werden sollten. Die Beurteilung der Giiltigkeit eines Modells anhand
eines einzigen statistischen Signifikanztests ist nicht méglich (Schermelleh-Engel et
al., 2003). Allgemein sollte vor der Sichtung der Fit-Indizes sichergestellt werden,
dass das Modell indentifiziert ist und der iterative Schéatzprozess konvergiert.
AuBerdem sollten alle Schatzungen Werte in einem sinnvollen Bereich erreichen und
die GrdBe der Standardfehler der Parameter keine Auffélligkeiten aufweisen (Marsh
& Grayson, 2005). Es stehen nun eine Vielzahl deskriptiver Indizes zur Verfigung,
wobei die Entscheidung, anhand welcher Werte die Gutebeurteilung erfolgt,
keineswegs trivial ist (Schermelleh-Engle et al., 2003).

Nach Schermelleh-Engel et al. (2003) ist der ° - Test der einzige inferenzstatistische
Fit-Index, welcher die Gultigkeit des Gesamtmodells anhand eines Signifikanztests
bewertet. Dabei wird die Nullhypothese geprift, dass die beobachtete und
modellimplizierte Kovarianzmatrix kompatibel sind. Je gréBer die Unterschiede, umso
héhere y>-Werte ergeben sich. Ein mit dem jeweiligen y>-Wert assoziierter p-Wert
von p > .05 hingegen bestétigt die Nullhypothese und fihrt zu dem Schluss, dass das
Modell auf die empirischen Daten passt (Schermelleh-Engel et al., 2003).
Problematisch am x3-Test ist jedoch die Stichprobenabhangigkeit. So steigt der x* —
Wert bei steigender StichprobengrdBe (und konstanten Freiheitsgraden) an, was zur
Folge haben kann, dass ein Modell selbst bei trivialer Diskrepanz abgelehnt wird
(Kline, 2005). Umgekehrt ist es méglich, dass bei kleinen Stichproben Modelle trotz
einer substantiellen Abweichung zwischen beiden Kovarianzmatrizen akzeptiert
werden, da aufgrund der sinkenden StichprobengréBe auch der x>Wert sinkt und
somit leichter ein nicht signifikanter Wahrscheinlichkeitslevel erreicht wird
(Schermelleh-Engel et al., 2003). Der y*Wert ist auBerdem abh&ngig von der
Komplexitat eines Modells. So sinkt der Wert mit steigender Parameterzahl aufgrund
der sinkenden Anzahl an Freiheitsgraden (Schermelleh-Engel et al., 2003). Aus
diesen Griinden wird empfohlen, die yx*-Statistik lediglich als deskriptives

Gutekriterium anzusehen und nicht im Sinne einer Inferenzstatistik. Joreskog &
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Sérbom (1993) raten weiterhin an, das Verhaltnis von x?-Wert und Anzahl der
Freiheitsgrade (x/df) zu inspizieren. Werte nahe zwei indizieren einen guten und
Werte um drei einen akzeptablen Fit (Schermelleh-Engel et al., 2003). Zusatzlich
sollten stets alternative Bewertungskriterien der Modellgite betrachtet werden. Die in
der vorliegenden Arbeit berlicksichtigten Kennwerte der Anpassungsgiite (Goodness
of fit) werden im folgenden Abschnitt thematisiert. Es sind dies GFI, CFl, RMSEA und
AIC.

Ein GroBteil der Fit-Indizes wurde aus dem x*Test abgeleitet und ist deskriptiver
Natur. Diese Kennwerte evaluieren entweder die Gesamtgite des Modells, die Glte
eines Modells im Vergleich zu Alternativmodellen oder die Modellsparsamkeit
(Schermelleh-Engel et al., 2003).

Der Goodness-of-Fit-Index (GFIl; Jéreskog & Soérbom, 1989) testet das zu
schatzende Modell gegen das restriktive Nullmodell, in welchem samtliche Parameter
auf null fixiert vorliegen. Der y*Wert des Testmodells und der x*-Wert des
Nullmodells werden hierzu ins Verhaltnis gesetzt (Schermelleh-Engel et al., 2003).
Dieser Kennwert kann Werte zwischen null und eins annehmen, wobei hdhere Werte
einen besseren Fit anzeigen. Wahrend Werte von GFI > .90 einen akzeptablen Fit
indizieren, gelten Werte von GFI > .95 als indikativ flr einen guten Fit.

2
GFI=1-%
X

xi*= Chi-Quadrat des Nullmodells
¥nZ = Chi-Quadrat des untersuchten Modells (Targetmodell)

Der Comparative Fit-Index (CFl; Bentler, 1990) bewertet die Giite des Modells im
Vergleich zum Independence model. Dieses Baselinemodell weist auf null fixierte
Parameter auf, mit Ausnahme der Varianzen der manifesten Variablen. Der CFI
indiziert, ob das zu testende Modell eine Verbesserung gegentber dem
Independence model darstellt (Schermelleh-Engel et al., 2003). Der CFI variiert
zwischen null und eins, wobei ein besserer Fit durch héhere Werte angezeigt wird.
Als ,Daumenregel” gilt, dass Werte von CFl > .97 einen guten Modellfit und Werte
von CFl > .95 einen akzeptablen Fit bedeuten (Schermelleh-Engel et al., 2003). Die
Formel zeigt, dass dieser Index die x* - Werte des Baseline- und des Testmodells

sowie die Anzahl der Freiheitsgrade bericksichtigt.
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max [(x} — dfy), 0]

CFl =1~ x[0G — df,), (08 — ), 0]

xi2 = Chi-Quadrat des Independence Model

th = Chi-Quadrat des untersuchten Modells (Targetmodell)
df = Anzahl der Freiheitsgrade

Der Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA; Steiger, 1990) ist ein
deskriptiver Index, der die Gite des Gesamtmodells beschreibt. Im Gegensatz zum
x*-Test ist der RMSEA weniger von der StichprobengréBe abhangig. AuBerdem priift
er nicht den exakten Fit beider Kovarianzmatrizen, sondern die realistischere
Annahme einer guten Annaherung, was als ,close fit* (Browne & Cudeck, 1993, S.
146) bezeichnet wird. Desweiteren berticksichtigt der RMSEA die Komplexitat eines
Modells und belohnt parsimonischere Modellierungen (Weiber & Mihlhaus, 2010).
Allgemein weisen kleinere Werte auf einen besseren Fit hin. Ein sehr guter Fit wird
durch Werte von RMSEA < .01 und ein guter Fit durch Werte < .05 angezeigt. Werte
von RMSEA < .08 indizieren einen akzeptablen Fit (Neale, Lubke, Aggen & Dolan,
2005). AuBerdem sollte das 90% -ige Konfidenzintervall den Wert null einschlieBen
(Schermelleh-Engel et al., 2003). Wie die Formel zeigt, ergibt sich der RMSEA aus

dem x>Wert, der Anzahl der Freiheitsgrade (df), sowie der Anzahl der Probanden

(n).
3 y2—df
RMSEA = ’—df 1)

¥? = Chi-Quadrat des untersuchten Modells
df = Anzahl der Freiheitsgrade
n = Anzahl der Probanden

Eine tabellarische Darstellung géangiger ,Daumenregeln“ zur Klassifizierung der
Modellgite kann Anhang A entnommen werden.

Weisen die Gutekriterien auf eine schlechte Passung des Modells hin, kdnnen
Anderungen vorgenommen werden, die sich durch Sichtung der sogenannten
Modifikationsindizes ergeben. Diese helfen einzelne Fehlspezifikationen zu
identifizieren, doch auch hier gilt, dass solche post-hoc Spezifikationen nur dann
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zulassig sind, wenn eine theoretische oder inhaltliche Sinnhaftigkeit gegeben ist
(BUhner, 2006).

Bewertung von Alternativmodellen

Die Beurteilung der Modellgite ist jedoch nicht nur bei der Bewertung eines
einzelnen Modells relevant. Besonders wenn es darum geht zwischen
Modellalternativen zu entscheiden, muss auf Kriterien der Modellglte verwiesen
werden. Dabei erfolgt eine Differenzierung zwischen genesteten Modellen, welche
hierarchisch strukturiert sind und verschiedene Restriktionen aufweisen und nicht
genesteten Modellen, welche unabhéngig voneinander geschéatzt werden. Zwei
Modelle sind dann genestet, wenn sie sich durch Freisetzen, Fixieren oder Einflgen
einer anderen Form von Restriktion mindestens eines Parameters ineinander
Uberfihren lassen (Schermelleh-Engel et al., 2003). Der Vergleich genesteter
Modelle erfolgt anhand des y*-Differenztests, welcher die Differenz im Modellfit
testet. Die Teststatistik jedes einzelnen Modells folgt der x*-Verteilung, so dass sich
auch y*-verteilte Differenzwerte ergeben (Steiger, Shapiro & Browne, 1995). Die
Anzahl der Freiheitsgrade ergibt sich aus der Differenz der Freiheitsgrade der beiden
Modelle, die es zu vergleichen gilt. Die gemaB der abgebildeten Formel errechnete %2
- Differenz kann auf Signifikanz geprift werden. Fittet das genestete Modell nicht
signifikant schlechter (p > .05) als das vollstdndige Modell, bestatigt dies die
Nullhypothese, dass beide Modelle eine gleich gute Passung aufweisen. In diesem
Fall wird das sparsamere, genestete Modell dem Parsimonitatskriterium folgend dem
vollstandigen Modell vorgezogen (Neale & Cardon, 1992). Allerdings ist zu beachten,
dass die Stichprobenabhéngigkeit der x>- Wertes auch bei genesteten Modellen
bestehen bleibt (Schermelleh-Engel et al., 2003).

Xaitt (Afairr) = x°a (dfa) — %% (df)
dfgiss = dfp - dfg

A: restringierte Version des Modells B (genestetes Modell)

B: vollstandiges Modell
(Bentler, 1990; Bollen, 1989; Jéreskog, 1993)

Sollen zwei nicht genestete Alternativmodelle verglichen werden, muss auf andere
Kennwerte zurtckgegriffen werden. Ein weit verbreiteter deskriptiver Index, der das
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Parsimonitétsprinzip berlcksichtigt, ist das Akaike Information Criterion (AlC; Akaike,
1974, 1987). Dieser Kennwert bericksichtigt xz—Wert und Anzahl der Freiheitsgrade

des Modells. Das Modell, welches den kleineren AIC-Wert aufzuweisen hat, gilt als
passender. Es ist jedoch zu beachten, dass es sich beim AIC um einen nicht
normierten Index handelt, so dass der Wert stets im Vergleich zu einem anderen
AlIC-Wert betrachtet werden muss und nicht fir sich selbst interpretiert werden kann
(Schermelleh-Engel et al., 2003).

AIC = x? - 2df

X% =x° — Wert
df = Anzahl der Freiheitsgrade

AbschlieBend bleibt anzumerken, dass trotz der beachtlichen Starken der SEM stets
auf eine angemessene Interpretation der Ergebnisse zu achten ist. Ein guter Modellfit
ist nicht gleichzusetzen mit der Schlussfolgerung, der Nicht-Existenz von
Alternativmodellen, die eine gleich gute, wenn nicht bessere Passung aufweisen
(Confirmation Bias). Die Gultigkeit eines Modells bezieht sich auBerdem stets auf die
erhobene Stichprobe, so dass eine gewisse Vorsicht anzuraten ist bezlglich der
Generalisierung der Befunde auf eine Population.



IV Ergebnisse 118

IV Ergebnisse

Im folgenden Kapitel werden zunéchst die deskriptiven Statistiken aller Konstrukte
dargestellt, sowie verschiedene korrelative Zusammenhange erlautert (Kapitel 4.1).
AnschlieBend erfolgt die Darstellung der Regressions- und Kommunalitdtenanalysen
der kognitiven Pradiktoren, getrennt fir Deutsch und Mathematik (Kapitel 4.2.1). Im
Anschluss daran werden die Befunde der Strukturgleichungsmodellierung dargestellt.
Hierbei werden zunéchst die Modelle berichtet, in welche lediglich WM, gf und SES
als Pradiktoren eingingen (Kapitel 4.2.2). Danach werden die Ergebnisse der
Modellierungen dargestellt, die gleichzeitig kognitive und non-kognitive Faktoren,
sowie den SES berlcksichtigen (Kapitel 4.3).

4.1 Deskriptive Statistiken und korrelative Zusammenhange

4.1.1 Deskriptive Statistiken und Binnenstruktur der kognitiven

Pradiktoren

Die Verteilungskennwerte und Reliabilitaten der drei Arbeitsgedachtnisaufgaben und
CFT-Subtests sind Tabelle 4 zu entnehmen. Alle Arbeitsgedéchtnisaufgaben wiesen
eine geringflgige Linksschiefe auf (-.03 bis -.46), ebenso die Subtests des CFT (-.16
bis -.55). Lediglich CFT-Subtest 1 wies mit einer Schiefe von .03 praktisch keine
Abweichung von der Schiefe einer Normalverteilung auf. Bezlglich der Kurtosis
ergab sich, dass DS (.27), CFT-Subtests 3 (.16) und CFT-Subtest 4 (.11) leicht
steilgipflige Verteilungen aufwiesen, wahrend sich MS (-.53), AS (-.26), CFT-Subtest
1 (-.47) und Subtest 2 (-.30) als eher flachgipflig im Vergleich zur Normalverteilung
darstellten. Da jedoch weder die Arbeitsgedachtnisaufgaben noch die CFT-Subtests
Werte von lber |1]| fiir Schiefe und Kurtosis aufwiesen, konnte trotz signifikanter
Werte im Kolmogorov-Smirnov-Test (korrigiert nach Lilliefors) von anndhernd
normalverteilten Skalen ausgegangen werden. Auch die Inspektion der graphischen
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Verteilungsdiagramme?® der vier CFT-Subtests bzw. der drei WM-Tasks, ergab keine
Hinweise auf auffallige Verteilungen.

Da es sich bei den Arbeitsgedachtnisaufgaben nicht um standardisierte Verfahren
handelte, sondern um Adaptationen bestehender Tests, wurde der Range der
kognitiven Tests einer genaueren Betrachtung unterzogen, um Boden- bzw.
Deckeneffekte auszuschlieBen. Es ergab sich, dass 9.7% der Gesamtstichprobe (N =
31) alle zehn Trials der DS-Task richtig geldst hatten. Zwei Personen (0.6%) I6sten
keinen Trial richtig. Kein Proband konnte alle zehn AS-Trials richtig 16sen. Drei
Personen (0.9%) bearbeiteten die MS-Task fehlerfrei. Uber alle drei Aufgaben
hinweg lag das Maximum an richtig gelésten Aufgaben, welches von einer Person
erzielt wurde, bei 28 von 30 Aufgaben. Das Minimum lag bei insgesamt sieben richtig
geldsten Aufgaben, welches ebenfalls bei einer Person vorlag. Insgesamt ergab sich
also fur keine Arbeitsgedachtnisaufgabe der Verdacht eines Boden- oder
Deckeneffektes. Zwar zeigte sich in der DS-Task der gréBte Anteil an Personen mit
voller Punktzahl, doch auch hier wurde unter Berlcksichtigung der Werte flir Schiefe

und Kurtosis eine Ergebnisverzerrung ausgeschlossen.

Hinsichtlich der CFT- Subskalen zeigte sich, dass ein Proband Subtest 1 vollstédndig
richtig I6sen konnte. Zwei weitere Personen (0,6%) bearbeiteten alle 15 Aufgaben
des Subtests 3 fehlerfrei. Die Subtests 2 und 4 wurden von keiner Person ohne
Fehler gel6st. Sechs Probanden (1.9%) lésten keine Aufgabe des vierten Subtests
richtig. Insgesamt sprachen die Befunde auch hier gegen das Vorliegen von Boden-
bzw. Deckeneffekten im CFT 20-R.

Die Betrachtung univariater Extremwerte (siehe Kapitel 3.5.2) ergab bezuglich der
Arbeitsgedachtnisaufgaben keinerlei Auffélligkeiten mit Ausnahme von zwei
AusreiBern in der DS-Task. Im CFT fanden sich zwei Extremwerte in Subtest 1. Einer
dieser Falle trat auch als AusreiBer in Subtest 3 in Erscheinung. Dariiber hinaus fand
sich in Subtest 3 ein zweiter Extremwert. Insgesamt ergaben sich somit flnf
AusreiBer innerhalb der kognitiven Skalen. Die Tatsache, dass jedoch fur keine Skala
die 5% getrimmten Mittel von den arithmetischen Mitteln abwichen, sprach gegen
eine Exklusion der Félle. Allerdings erwiesen sich in einem Fall die schlechten
Leistungen des Probanden im CFT als nicht konsistent im Hinblick auf die Leistungen

® Unter graphischen Verteilungsdiagrammen werden Q-Q-Plots und trendbereinigte Plots
verstanden.
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in den Arbeitsgedachtnisaufgaben, da diese starke Leistungsschwankungen
aufwiesen (neun richtige Lésungen in der DS-Task bei null richtigen Lésungen in der
MS-Task). Dieser Fall wurde in den folgenden Analysen exkludiert, da nicht
auszuschlieBen war, dass in der DS-Aufgabe gegen die Instruktion gearbeitet worden
war. AuBerdem wurde ein weiterer Fall ausgeschlossen, da auch hier ein auffalliges
Antwortmuster vorlag, da bei schlechter Leistung in allen Arbeitsgedachtnisaufgaben,
sowie in drei der vier CFT Subtests, neun richtige L6sungen im zweiten Subtest des
CFT erzielt wurden. In den verbleibenden Extremféllen deckte sich die
unterdurchschnittliche Leistung im CFT mit den Leistungen in den
Arbeitsgedachtnisaufgaben, weshalb auf eine Exklusion verzichtet wurde, um ein
breiteres Fahigkeitsspektrum innerhalb der Stichprobe aufrechtzuerhalten. Damit
umfasste die Stichprobe in den folgenden Analysen ein N von 316 Personen.

Vor dem Hintergrund, dass es sich bei der untersuchten Stichprobe um eine sehr
homogene Gruppe bezlglich des Alters handelte, war nicht von altersspezifischen
Effekten auszugehen.

Als MaB fir die Reliabilitdt der Skalen wurde die Splithalf Reliabilitat berichtet,
errechnet nach dem Odd-Even Prinzip (ry) (siehe Tabelle 4). Da sich dieser Wert auf
die halbierte Itemzahl bezieht, wurde die Reliabilitdt nach Spearman-Brown korrigiert
(Lienert, 1989). Der korrigierte Wert (ryc) diente als MaB flr die interne Konsistenz
der Skalen und variierte fur die ArbeitsgedachtnismaBe zwischen ryc = .50 und ryc =
.73. Wéahrend die Werte der beiden Skalen DS (ry = .60) und MS (ryc = .73) im
akzeptablen Bereich lagen, erwies sich die AS-Task als unreliabler (ry. = .50). Uber

alle drei Tasks hinweg wurde ein Reliabilitdtswert von ryc = .77 erreicht.

Die internen Konsistenzen der CFT-Subtests lagen mit Werten zwischen ryc = .47 bis
.67 ebenfalls nur in einem niedrigen bis akzeptablen Bereich. Besonders Subtest 1
erwies sich mit einem Wert von ry. = .47 als weniger reliabel als die restlichen
Subtests. Da im Manual des CFT 20-R jedoch keine Einzelreliabilitaten fir Subskalen
berichtet werden, wurde die Reliabilitdt der Gesamtskala berechnet. Es ergab sich
ein Wert von ryc = .78, welcher sich dem im Manual berichteten Wert von ry = .92 flr

den Gesamttest annéherte (siehe Tabelle 4).
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Tabelle 4: Deskriptive Statistiken der kognitiven Fdhigkeiten

ltems ry ryc M SD Min Max S K K-S
Arbeitsgedachtnis
WMsum 30 63 77 1777 3.72 7 28 .18 13
DS 10 .44 .60 7.45 1.58 2 10 -.46 .27 14**
AS 10 .33 .50 5.34 1.32 2 8 -03 -26 .15*
MS 10 .57 .78 4.96 225 0 10 -.09 -53 10*
Intelligenz
CFTsum 56 .64 .78 3289 6.04 18 50 .12 -43
CFT 1 15 .30 .47 9.83 203 1 15 .03 -47 10*
CFT 2 15 .35 .52 7.69 218 1 13 -16 -.30 A1
CFT3 15 .51 .67 9.95 248 1 15 -55 .16 2%
CFT 4 11 .38 .55 5.42 200 0 10 -29 A1 16*

Anmerkungen: N = 316; WMsum: Summenscore Uber drei WM-Tasks; DS: Digit Sorting
Task; AS: Animal Sorting Task; MS: Backward Matrix Span Task; CFTsum: Summenscore
Uber vier CFT Subtests; CFT 1 bis CFT 4: CFT Subtests; ry: Splithalf Reliabilitét (odd-even);
ree: korrigierte  Splithalf  Reliabilitdt nach Spearman-Brown; M: Mittelwert; SD:
Standardabweichung; Min: Minimum; Max: Maximum; S: Schiefe; K: Kurtosis; K-S:
Kolmogorov-Smirnoff-Test (korrigiert nach Lilliefors).

Tabelle 5 zeigt die Binnenstruktur des Arbeitsgedachtnisses in Form von bivariaten
Korrelationen der Rohpunktwerte der Arbeitsgedachtnisaufgaben, sowie ihre
Ladungen auf einem gemeinsamen Arbeitsgedachtnisfaktor.

Die Korrelationen der einzelnen Arbeitsgedachtnisaufgaben mit einem gemeinsamen
Arbeitsgedachtnisfaktor variierten zwischen r = .77 flr die DS- und AS-Task und r =
.61 flir die MS-Task und waren somit insgesamt als hoch zu bezeichnen. Dies
bestatigte = die  Annahme  eines  zugrunde liegenden  gemeinsamen
Arbeitsgedéchtnisfaktors. Dieser unrotierte Faktor’ mit einem Eigenwert von 1.58
erklarte 52.4% der Varianz innerhalb der Arbeitsgedachtnisaufgaben. Die Werte far
Schiefe und  Kurtosis deuteten nicht auf eine  Verletzung der
Normalverteilungsannahme hin (Schiefe = .07; Kurtosis = .17).

® Der WM-Faktor wurde mittels einer Hauptkomponentenanalyse berechnet.
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Tabelle 5: Korrelative Betrachtung der Binnenstruktur der kognitiven Prédiktoren

sowie der Interkorrelationen

Arbeitsgedachtnis ' Intelligenz Faktorladung
AS MS WM | CFT1 CFT2 CFT3 CFT4 df of WM
DS .39 .24 g7 .30 .20 .28 .24 37 .78
AS -- .22 77 .23 .20 .22 .16 .29 .76
MS - .61 .23 15 .27 .12 .29 .62
WM -- .36 .25 .36 .25 .45
CFT1 - .24 .40 .32 71 .63
CFT2 - .33 .29 .65 .47
CFT3 -- .30 75 .68
CFT4 - .68 .53
Anmerkungen: N = 316; WM: unrotierter Arbeitsgedachtnisfaktor; gf: unrotierter

Intelligenzfaktor; alle r signifikant (p < .01), auBer kursiv =p < .05.

Tabelle 5 bildet auBerdem die Binnenstruktur des erhobenen Intelligenzkonstrukts ab
in Form von bivariaten Korrelationen der Rohwerte der CFT-Subtestskalen, sowie
ihre Ladungen auf einen gemeinsamen gf -Faktor. Alle vier Subskalen korrelierten
positiv und hoch signifikant, was auf einen deutlichen Anteil geteilter Varianz
zwischen den Subtests hinwies und die Annahme eines gemeinsamen gf-Faktors
stitzte. Die niedrigste Korrelation fand sich zwischen Subtest 1 und Subtest 2 (r =
.24), die héchste zwischen Subtest 1 und 3 (r = .40).

Alle vier Subtests korrelierten hoch signifikant positiv. mit einem unrotierten
Intelligenzfaktor in einem Range von r = .65 bis r = .75. Dieser extrahierte Faktor mit
einem Eigenwert von 1.94 erklarte 48.57% der Varianz und lieferte keine Hinweise
auf eine Verletzung der Normalverteilungsannahme (Schiefe = .13; Kurtosis = -.41).

Neben der Binnenstruktur von WM und gf wurden auBerdem die Kkorrelativen
Zusammenhange beider Konstrukte analysiert. Auch diese sind Tabelle 5 zu
entnehmen. Alle Korrelationen erwiesen sich als positiv und hoch signifikant, mit
Ausnahme der Korrelation zwischen MS und CFT4 (r = .12), welche nur auf dem 5%
- Niveau Signifikanz erreichte. Besonders hohe Korrelationen fanden sich zwischen
DS und den CFT-Subtests (r = .20 - .30). Die AS-Task korrelierte in einem Range von
r = .16 bis r = .23 mit den CFT-Subtests und die MS-Task zwischen r = .12 und r =
.27. Alle drei Arbeitsgedachtnisaufgaben korrelierten mit r > .29 mit dem gf- Faktor.
Die Zusammenschau der in Tabelle 4 und Tabelle 5 dargestellten Ergebnisse zeigt,
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dass wie im Sinne der konvergenten Validitat zu erwarten, der gf- Faktor starker als
der WM-Faktor mit den CFT Subskalen korrelierte und umgekehrt, der WM-Faktor
starker mit den WM Tasks assoziiert war als der gf-Faktor, wobei sich alle
Korrelationen als positiv und hoch signifikant erwiesen. Zwischen den Faktoren gf
und WM zeigte sich ein substantieller Zusammenhang von r = .45.

4.1.2 Deskriptive Statistiken und Binnenstruktur der non-kognitiven
Pradiktoren

Die deskriptiven Statistiken der fachspezifischen FSK- und IM-Skalen sind Tabelle 6
zu entnehmen. Alle Skalen wiesen moderate bis hohe interne Konsistenzen auf (a =
.65 - .81), wobei die Skalen flr Mathematik etwas reliabler ausfielen als die
Deutschskalen.

Standardabweichungen und Mittelwerte fielen fur alle vier Skalen in vergleichbarer
Hbhe aus, wobei im Fach Mathematik etwas héhere Mittelwerte erreicht wurden als
im Fach Deutsch. Insgesamt fielen die Mittelwerte wie fUr die Altersgruppe zu

erwarten war, relativ hoch aus. Sie lagen zwischen x=3.79 und x = 4.14 fur FSK

und zwischen ;c =3.77 und ;c = 4.04 far IM.

Bezlglich Schiefe und Kurtosis ist zu bemerken, dass sowohl FSK als auch IM in
Mathematik mit einer Schiefe = -1 als linksschief zu bezeichnen sind. Auch die
Linksschiefe der Skala IM Deutsch ist nennenswert (-.72). Die Verteilung des FSK
Deutsch stellte sich als weniger linksschief dar (-.49). Mit Ausnahme der bezliglich
der Kurtosis kaum von der Normalverteilung abweichenden Skala FSK Deutsch (-
.24), ergaben sich fir alle restlichen Skalen tendenziell steilgipflige
Verteilungsmuster. So erreichte die IM-Skala im Fach Mathematik einen Wert von
Kurtosis = .84. Dennoch lag die Kurtosis fur alle vier Skalen unterhalb des Wertes
von | 1], so dass dieser Kennwert keinen Hinweis auf problematische Verteilungen
lieferte.

Alle vier Skalen wiesen signifikante Werte im Kolmogorov-Smirnov-Test auf, doch
dies ist als Folge der StichprobengréBe zu sehen, auf welche dieser Test sehr
sensibel reagiert. AuBerdem weisen Tabachnik & Fidell (2001) darauf hin, dass in
ausreichend groBen Stichproben die Schiefe der Verteilung keinen substantiellen
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Einfluss auslbt bzw. der tatsachliche Wert von gréBerer Bedeutung ist als die
statistische Signifikanz. Auch die Inspektion der Verteilungsdiagramme aller vier
Skalen lieferte keine Hinweise auf eine nennenswerte Verletzung der
Normalverteilungsannahme, so dass von weiteren Prifungen beziglich der

Normalverteilungsannahme abgesehen wurde.

Hinsichtlich des Auftretens univariater Extremwerte fanden sich jeweils zwei Falle
innerhalb der Skala IM in Deutsch und in Mathematik. Da jedoch in allen Skalen die
5% getrimmten Mittel nicht von den arithmetischen Mittelwerten abwichen, die
Korrelationen zwischen den Skalen, zu den kognitiven Pradiktoren und zum Kriterium
sich nicht durch Exklusion dieser Félle veranderten und kein auffélliges Muster in den
betreffenden Antworten gefunden werden konnte, wurde davon abgesehen diese vier
Falle auszuschlieBen.

Tabelle 6: Deskriptive Statistiken der non-kognitiven Faktoren

Items N Alpha M SD Min Max S K K-S
Féhigkeitsselbstkonzept

FSKd 3 288 .65 3.79 73 1 5 -49  -24 5™
FSKm 3 285 .81 414 80 1 5 -1.0 .66 .16™
Intrinsische Motivation

IMd 3 290 .65 3.77 .81 1 5 -72 .54 13
IMm 3 291 72 4.04 89 1 5 -1.0 .84 .16™

Anmerkungen: FSKd: Skalenwert Fahigkeitsselbstkonzept Deutsch; FSKm: Skalenwert
Fahigkeitsselbstkonzept Mathematik; IMd: Skalenwert intrinsische Motivation Deutsch; IMm:
Skalenwert intrinsische Motivation Mathematik; Iltems: Anzahl der Items pro Skala; Alpha:
Cronbachs a; M: Mittelwert; SD: Standardabweichung; Min: Minimum; Max: Maximum; S:
Schiefe; K: Kurtosis; K-S: Kolmogorov-Smirnoff-Test korrigiert nach Lilliefors.

Tabelle 7 stellt sowohl die Korrelationen innerhalb der Skalen FSK und IM dar, als
auch die Korrelationen zwischen den Skalen, innerhalb der gleichen Doméane und
uber die verschiedenen Doméanen hinweg. Die konvergenten Korrelationen innerhalb
der Skalen erwiesen sich als moderat. So fand sich zwischen FSK in Deutsch und
Mathematik eine Korrelation von r = .30. Die Korrelation zwischen IM in Deutsch und
Mathematik betrug r = .22, wobei diese Korrelation lediglich auf einem Level von p =
.05 Signifikanz erreichte.
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Die Betrachtung der Zusammenhéange zwischen den beiden Motivationsskalen ergab
das Muster, dass Einschatzungen innerhalb derselben Doméane starker
zusammenhingen, als die Einschatzungen Uber die Doméanen hinweg, da fir diese
keine signifikanten Korrelationen nachgewiesen werden konnten. So korrelierte FSK
in Deutsch mit IM in diesem Fach (r = .50), nicht jedoch mit IM in Mathematik (r = -
.07). Umgekehrt fand sich ein Zusammenhang von r = .66 zwischen FSK in
Mathematik und der entsprechenden Einschatzung der intrinsischen Motivation, bei
einer nicht signifikanten Korrelation zwischen FSK in Mathematik und IM in Deutsch
(r=.10).

Tabelle 7: Konvergente und divergente Korrelationen der non-kognitiven

Faktoren innerhalb einer Doméne und Uber die Domé&nen hinweg

FSKd FSKm IMd IMm
Féhigkeitsselbstkonzept

Deutsch (FSKd) - .30** 50 .07

Mathematik (FSKm) - .10 .66**
Intrinsische Motivation -

Deutsch (IMd) 22

Mathematik (IMm) -

Anmerkungen: FSKd: Skalenwert Fahigkeitsselbstkonzept Deutsch;
FSKm: Skalenwert Fahigkeitsselbstkonzept Mathematik; IMd:
Skalenwert intrinsische Motivation Deutsch; IMm: Skalenwert
intrinsische Motivation Mathematik; * = p < .05; ** = p < .01, kursiv =
nicht signifikant.

4.1.3 Deskriptive Statistiken und Binnenstruktur des SES

Die Beschreibung der Kategorien des hdchsten elterlichen Schulabschlusses sowie
deren Haufigkeitsverteilungen wurde bereits in Kapitel 3.3 vorgenommen. Ergénzend
sollen nun die Verteilungskennwerte und korrelativen Zusammenhénge zwischen
dem hdochsten Abschluss der Vater und Mitter dargestellt werden (Tabelle 8).
Waéhrend sich die Darstellung in Kapitel 3.3 aus Grinden der Vergleichbarkeit mit
dem Datensatz des Datenreports Deutschland 2011 auf die verschiedenen
Schulabschlisse bezog (kein Abschluss, Hauptschulabschluss, Realschulabschluss
und Fachabitur/ Abitur), wurde in den folgenden Analysen zusatzlich die Kategorie

abgeschlossenes Studium unterschieden, um eine genauere Differenzierung des
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héchsten Bildungsabschlusses zu erhalten. In folgenden Analysen wird der héchste
Bildungsabschluss als Indikator des SES betrachtet.

Tabelle 8: Verteilungskennwerte und korrelative Zusammenhédnge des hdchsten
elterlichen Bildungsabschlusses

Min Max M SD S K SESV SESE

Hochster Bildungsabschluss Mutter 0 5 278 139 -40 -14 .63 .88
Hochster Bildungsabschluss Vater 0 5 260 1.67 -.09 -94 - .83
Hochster Bildungsabschluss Eltern 0 5 3.183 150 -53 -.33 -

Anmerkungen: N = 316" Min: Minimum; Max: Maximum; M: Mittelwert; SD:
Standardabweichung; S: Schiefe; K: Kurtosis; SESv: Hochster Bildungsabschluss des Vaters;
SESE: Hochster Bildungsabschluss innerhalb eines Elternpaares; alle r signifikant (p < .01),
auBer kursiv =p < .05.

Keine Skala wies Hinweise auf problematische Verteilungen auf, da alle Werte fir
Schiefe und Kurtosis als unkritisch zu bezeichnen waren. Mittelwerte und
Standardabweichungen wiesen fur Matter und Vater vergleichbare Werte auf, bei
leicht héherem Mittelwert der Mutter und héherer Standardabweichung der Vater.
Zwischen dem hdéchsten Bildungsabschluss der Vater und Matter fand sich eine hoch
signifikante Korrelation von r = .63. Sowohl der héchste Abschluss der Mutter als
auch der Abschluss der Véter korrelierte erwartungsgemaB hoch mit dem héchsten
Abschluss innerhalb eines Elternpaares (r = .88/ .83).

"% In die Kategorie ohne Angaben gingen sowohl die Personen ein, welche keine Auskiinfte
beziglich ihres Abschlusses gaben, als auch Personen, die keinen Fragebogen bearbeitet
hatten.
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4.1.4 Korrelative Betrachtung der Zusammenhange zwischen den
Pradiktoren

Da in den sich anschlieBenden Analysen kognitive und non-kognitive Variablen,
sowie der elterliche SES als konkurrierende Pradiktoren eingingen, erfolgte vorab die
Betrachtung der Zusammenhdnge zwischen den verschiedenen Pradiktoren.
Diesbezigliche Werte sind Tabelle 9 zu entnehmen. Eine vollstandige
Korrelationsmatrix, die alle korrelativen Zusammenhéange der untersuchten Variablen

auch auf Subtestniveau darstellt, ist in Anhang A zu finden.

Tabelle 9: Korrelative Zusammenhdnge der kognitiven und non-kognitiven
Prédiktoren und des SES

FSKd FSKm IMd IMm SESy SESy  SESg

Kognitive Prédiktoren

Arbeitsgedachtnis (WM) 317 32 .03  .16** 14" A2 15

Intelligenz (gf) A4 18 -.08 .11 29** 21% .26**
Non-kognitive Prédiktoren

FSKd 14> A1 18**

FSKm 16" 4% 18**

IMd -.05 -.12* -.04

IMm -.01 -.03 -.01

Anmerkungen: N > 282; WM: Arbeitsgedachtnisfaktor; gf: Intelligenzfaktor; SESy;: Héchster
Bildungsabschluss der Mutter; SESv: Hoéchster Bildungsabschluss des Vaters; SESg:
Hoéchster  Bildungsabschluss innerhalb  eines  Elternpaares; FSKd: Skalenwert
Féhigkeitsselbstkonzept Deutsch; FSKm: Skalenwert Fahigkeitsselbstkonzept Mathematik;
IMd: Skalenwert intrinsische Motivation Deutsch; IMm: Skalenwert intrinsische Motivation
Mathematik; * = p < .05; ** = p < .01.

Wie aus Tabelle 9 ersichtlich, korrelierten nicht alle non-kognitiven Pradiktoren in
gleicher Weise mit WM und gf. So hingen FSK starker mit den kognitiven Faktoren
zusammen, als IM. Lediglich im Fach Mathematik fand sich eine hoch signifikante
Korrelation von r = .16 zwischen IM und WM. Zu gf konnte in beiden Fachern kein
signifikanter Zusammenhang festgestellt werden. Im Unterschied hierzu ergaben sich
far FSK positive Zusammenhéange in einem Range von r = .14 bis r = .32. Die
Assoziation des FSKs zu WM erwies sich mit Werten von r = .31 fir Deutsch und r =
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.32 fir Mathematik als starker im Vergleich zu gf. So korrelierte FSK mit gf zu r = .14
in Deutsch und r = .18 in Mathematik.

Auch der elterliche SES korrelierte signifikant mit gf (r = .26), wahrend die Korrelation
zu WM mit einem Wert von r = .15 geringer ausfiel. Seitens der non-kognitiven
Faktoren zeigte sich, dass IM keine signifikante Korrelation zum SES aufwies,
wahrend FSK signifikant korrelierte (r = .18). Die Betrachtung der Korrelationen
getrennt fir beide Elternteile ergab, dass der Bildungsabschluss der Mutter etwas
héher mit FSK korrelierte (r = .14/.16), verglichen mit den Werten der Vater (r =
.11/.14). In Deutsch erwies sich die Korrelation zum SES des Vaters als nicht
signifikant. Allerdings korrelierte der Abschluss des Vaters signifikant negativ mit IM
in Deutsch (r = -.12). Die Korrelation erreichte jedoch nur auf dem 5%-Niveau
Signifikanz.

4.1.5 Deskriptive Statistiken und Binnenstruktur des Kriteriums
Schulerfolg

Tabelle 10 gibt die Verteilungskennwerte des Kriteriums Schulnote wieder, sowohl
die der einzelnen Halbjahres- und Jahresnoten im Fach Deutsch und Mathematik, als
auch die Werte des jeweiligen fachspezifischen Notendurchschnitts. Die hohen Werte
hinsichtlich der internen Konsistenz wiesen bereits auf eine hohe Stabilitat der

Schulnoten hin (ag = .92; o = .88). Alle Mittelwerte bewegten sich um Werte von x

= 2.5 bis x = 2.6, was bedeutete, dass der Uberwiegende Teil der Schiler die Note
gut erzielte. Dies spiegelte sich auch in den eher niedrigen Standardabweichungen
der Noten wider (SD = .83 bis .98), wobei eine gréBere Streuung im Fach Mathematik
vorlag als in Deutsch. In beiden Fachern lag eine leichte Rechtsschiefe vor (Schiefe =
.30 - .58). Da die Kennwerte insgesamt jedoch als unkritisch bezeichnet werden

konnten, erfolgte keine weitere Prifung der Normalverteilungsannahme.
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Tabelle 10: Deskriptive Statistiken der Schulnoten

N a Min Max M SD S K K-S

Deutsch .92

Jahresnote 3. Klasse 304 1 5 | 255 .85 30 -.22 .25**
Halbjahresnote 4. Klasse 305 1 5 259 .88 A48 -14 27
Notendurchschnitt 306 1 5 | 256 .83 42 -12 D+
Mathematik .88

Jahresnote 3. Klasse 304 1 5 | 248 .96 44 -.04 24**
Halbjahresnote 4. Klasse 306 1 5 | 2.63 .98 53 -.13 .25**
Notendurchschnitt 306 1 5 | 256 .92 52 -.07 A7

Anmerkungen: o: Cronbachs Alpha; Min: Minimum; Max: Maximum; M: Mittelwert; SD:
Standardabweichung; S: Schiefe; K: Kurtosis; K-S: Kolmogorov-Smirnoff-Test korrigiert nach
Lilliefors.

Abbildung 6 stellt die Haufigkeiten der Noten getrennt nach Schulfach und
Klassenstufe in Prozentwerten dar. Die Note sehr gut wurde im Fach Deutsch in 8.2%
bzw. in 6.8% der Falle vergeben. In Mathematik erreichten 13.8% der Schuler der
dritten Klasse die Bestnote und 8.8% in der vierten Klasse. Im Fach Deutsch wurde die
Note gut in der dritten Klasse von 43.4% der Schiler erzielt, in der vierten Klasse von
45.6% der Schuler. Im Fach Mathematik erreichten 40.5% der Schuler in Klasse 3
bzw. 42.5% in Klasse 4 die Note gut. Die Note 3 oder befriedigend wurde in der
Klassenstufe 3 bei 34.9% der Schiler in Deutsch vergeben und bei 32.2% der Schuler
in Mathematik. In der vierten Klassenstufe erzielten 31.5% der Kinder eine 3 in
Deutsch und 30.4% der Kinder in Mathematik Die Note 4 (ausreichend) wurden in
Deutsch in 12.5% bzw. 14.1% der Falle vergeben, in Mathematik in 10.5% bzw. 13.7%
der Falle. Eine 5 (mangelhaft) trat in Deutsch nur bei 1% bzw. 2% der Schiler auf, in
Mathematik bei 3% bzw. 4.6%. Die Note ungenigend (6) wurde in keinem Fach
vergeben.

Zum besseren Verstandnis wurden die Noten in den folgenden Analysen umkodiert, so
dass hdhere Werte einer besseren Leistung entsprachen.
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Abbildung 6: Haufigkeitsverteilung der Schulnoten getrennt nach Schuljahr und -
fach (Prozentwerte)

Anmerkung: N = 304; 1 = sehr gut, 2 = gut, 3 = befriedigend, 4 = ausreichend, 5 =
ungenligend; Angaben beziehen sich auf gultige Prozente, fir welche Notenangaben
vorlagen.

Tabelle 11 beinhaltet die Interkorrelationen der Noten in den Fachern Deutsch und
Mathematik. Alle Korrelationen erwiesen sich als hoch signifikant und lagen in einem
Bereich r > .65, weshalb die Zusammenhange durchweg als hoch zu bezeichnen
sind. Konvergente Korrelationen fielen héher aus als divergente. So korrelierten die
Deutsch- und Mathematiknoten zwischen r = .65 bis r = .68, wahrend die Schulnoten
innerhalb der Doméne Deutsch zu r = .85 korrelierten und im Fach Mathematik zu r =
.78. Die jeweiligen Durchschnittsleistungen korrelierten mit den einzelnen Schulnoten
zu r = .96 in Deutsch und zu r = .94 in Mathematik. Uber die Doménen hinweg fand
sich ein Zusammenhang zwischen der durchschnittlichen Leistung in Mathematik und
Deutsch von r = .73.
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Tabelle 11: Korrelationen der Schulnoten und des fachspezifischen

Notendurchschnitts
D4 D M3 M4 M
Deutsch
Jahresnote 3. Klasse (D3) .85 96 .68 .65 71
Halbjahresnote 4. Klasse (D4) - 96 .66 .68 71
Notendurchschnitt (D) - - .69 .69 73
Mathematik
Jahresnote 3. Klasse (M3) - - - .78 .94
Halbjahresnote 4. Klasse (M4) - - - - .94

Notendurchschnitt (M)

Anmerkungen: N = 303; alle r signifikant mit p < .01.

4.1.6 Korrelative Betrachtung der Pradiktor-Kriteriums-

Zusammenhange

Folgende Tabelle 12 zeigt die korrelativen Zusammenhange der kognitiven und non-
kognitiven Pradiktoren sowie des SES mit den mittleren Schulleistungen in den
Fachern Deutsch und Mathematik.

Fir beide Facher ergaben sich hohe Zusammenhénge zwischen Schulnote und WM
bzw. gf von nahezu identischer Héhe, wobei im Fach Mathematik insgesamt starkere
Zusammenhéange gefunden wurden (rww = .45; rgr = .45) als im Fach Deutsch (rwm =
.36; rgt = .34). Auch auf Subtestebene bestétigte sich der Befund einer starkeren
Beziehung der kognitiven Skalen zur Mathematiknote. Dennoch blieb keine
Korrelation zur Deutschnote unterhalb der Signifikanzgrenze.

Innerhalb der Gruppe der non-kognitiven Pradiktoren erwies sich FSK als stérker mit
den Schulnoten assoziiert als IM. So korrelierte FSK zu r = .63 in Deutsch und in
Mathematik zu r = .56. Auch die Zusammenhange des FSK Deutsch zur
Mathematiknote bzw. des FSK Mathematik zur Deutschnote Uberschritten mit Werten
von r = .39 bzw. r = .37 die Signifikanzgrenze, auch wenn diese betragsmaBig
niedriger ausfielen, als die konvergenten Korrelationen. IM zeigte fachspezifische
Zusammenhange von r = .27 in Deutsch und r = .31 in Mathematik. Auch hier fielen
die divergenten Korrelationen niedriger aus (r = .13), bzw. erwiesen sich im Fach
Deutsch als nicht signifikant (r = .04).
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Insgesamt erreichten die Korrelationen der non-kognitiven Variablen im Fach
Deutsch héhere Werte verglichen mit Mathematik. FSK korrelierte starker mit den
entsprechenden Noten als die kognitiven Faktoren.

Auch der héchste Bildungsabschluss der Eltern wies signifikante Korrelationen zu
den Schulnoten auf (Deutsch: r = .32; Mathe: r = .32). Die getrennte Betrachtung
beider Elternteile zeigte, dass der mutterliche Bildungsabschluss starker korrelierte
als der Abschluss der Vater (Deutsch: ry = .32, ry = .28; Mathe: ry = .33, ry = .27). Im
Vergleich zu den kognitiven und non-kognitiven Individualfaktoren war festzustellen,
dass in beiden Fachern der elterliche Bildungsabschluss geringere Kkorrelative

Zusammenhange aufwies.

Tabelle 12: Korrelative Zusammenhénge der Pradiktoren mit dem fachspezifischen

Notendurchschnitt
D M

Kognitive Préadiktoren

Arbeitsgedachtnis (WM) .36** .45**

Digit Sorting (DS) .26 37

Animal Sorting (AS) 37 .34**

Backward Matrix Span (MS) 13 .26™*

Intelligenz (gf) .34** 45**

CFT 1 32 .36

CFT 2 .20** 27

CFT3 27 .35**

CFT 4 .15** 27
Non-kognitive Prédiktoren

Fahigkeitsselbstkonzept Deutsch (FSKd) .63** 39*

Fahigkeitsselbstkonzept Mathe (FSKm) 37 .56™*

Intrinsische Motivation (IMd) 27 .04

Intrinsische Motivation (IMm) 13* 31
SES

Hochster Bildungsabschluss Mutter (SESy) 32 .33*

Hochster Bildungsabschluss Vater (SESy) .28™* 27

Hochster Bildungsabschluss Eltern (SESg) 32 32

Anmerkungen: N > 276; D: Notendurchschnitt Deutsch; M: Notendurchschnitt Mathematik;

*=p<.05; " =p<.01.
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Nachdem hiermit alle vorbereitenden Betrachtungen der Binnenstruktur aller
Konstrukte, der Verteilungen sowie der korrelativen Zusammenhange abgeschlossen
sind, folgt nun die Darstellung der weiterfiihrenden Analysen. Zunachst werden die
regressions- bzw. kommunalitadtenanalytischen Befunde bezliglich der Bedeutung
von WM und ¢f bei der Vorhersage des Schulerfolgs dargestellt, bevor die
Strukturgleichungsanalysen berichtet werden.

4.2 Die Bedeutung der kognitiven Faktoren WM und gf als
Pradiktoren des Schulerfolgs

4.2.1 Regressionsanalytische Befunde

Mit Bezug auf die in Kapitel 1.2.6 besprochene Diskussion um die Beziehung
zwischen Intelligenz und Arbeitsgedachtnis bzw. den Grad der Uberschneidung
beider Konstrukte, wurden Regressions- bzw. Kommunalitdtenanalysen durchgefihrt,
um auf das Verhéltnis geteilter und spezifischer Varianzanteile bei der Vorhersage
der Schulnoten rickschlieBen zu kénnen. Die diesbeziglichen Befunde werden im
folgenden Absatz dargelegt.

Auch wenn regressionsanalytische Verfahren gegenlber der latenten Modellierung
im Rahmen von Strukturgleichungsanalysen gewisse methodische Nachteile mit sich
bringen (siehe Kapitel 3.5.2), muss dennoch an dieser Stelle auf diese Methode
zuruckgegriffen werden. Die Frage bezuglich des Verhéltnisses von gemeinsamer
und spezifischer Varianz der beiden kognitiven Pradiktoren lieB sich im Falle der
vorliegenden Studie nicht durch Modellierung von Strukturgleichungsanalysen klaren,
da fur den latenten Arbeitsgedachtnisfaktor lediglich drei Indikatoren zur Verfigung
standen und eine Aufsplittung in spezifische und mit Intelligenz geteilte Varianzpfade
in einer Unteridentifizierung des Modells miindete.

GemaB Hypothese 1b wurde erwartet, dass beide kognitiven Préadiktoren
substantielle Varianzanteile im Kriterium Schulerfolg aufklaren. Weiterhin wurde
angenommen, dass neben spezifischen Varianzanteilen ein deutlicher Anteil an

geteilter Varianz nachgewiesen werden kann (Hypothese 1a).
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4.2.1.1 Regressionsanalytische Befunde Deutsch

Die folgende Tabelle 13 stellt die Ergebnisse der Regression der mittleren
Schulleistung im Fach Deutsch auf WM und gf dar.

Tabelle 13: Regression der mittleren Leistung in Deutsch auf WM und gf

Block P B T p R R> Korr.R®> AR> AF Ap (F)

(df1,df2)

A 1 WM 26 456 .00 42 18 .17 .18 3233 <.001
gt .23 3.85 .00 (2,303)

B 1 WM .37 684 .00 .36 .13 .13 .13 46.77 <.001
(1,304)

2 WM .26 456 .00 42 .18 .17 .05 1564 <.001
gt .23 3.95 .00 (1,303)

cC 1 34 642 00 .34 12 42 12 4119 <001
(1,304)

2 gof 23 395 .00 42 .18 .17 .06 20.79 <.001
WM 26 456 .00 (1,303)

Anmerkungen: N=305; Regressand: Mittelwert der beiden Deutschnoten; P: Pradiktor; WM:
Arbeitsgedachtnisfaktor, gf: Intelligenzfaktor; Block 1: Methode Einschluss; Block 2: Methode
schrittweise.

In Modell A gingen WM und gf gleichzeitig als Pradiktoren in die Regression ein.
Beide Variablen erklarten gemeinsam 17.0% der Varianz im Kriterium Deutschnote
auf. GemaB Hypothese 1b wiesen sowohl WM als auch gf signifikante und nahezu
identische Beta-Werte auf (Bwm = .26, Bgr = .23). Im Zuge einer hierarchischen
Regression wurde anschlieBend die inkrementelle Validitat von gf tber WM hinaus
Uberpruft (Modell B). WM erklarte 13.0% der Varianz im Kriterium, bei einem
signifikanten Betagewicht von Bwm = .37. Gf leistete mit einer zuséatzlichen
Varianzaufklarung von 4.3% einen inkrementellen Beitrag Gber WM hinaus (Bgt =
.23). In einem dritten Modell (Modell C) wurde schlieBlich die inkrementelle Validitat
von WM UOber gf hinaus Uberprift. Es zeigte sich eine inkrementelle
Varianzaufklarung von 5.7%. Intelligenz alleine erklarte 11.9% der Varianz im
Kriterium, ein Wert, der der pradiktiven Validitdt von WM nahezu entsprach.
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Um die aufgeklarte Varianz in gemeinsame und spezifische Varianzanteile von gf und
WM zu zerlegen, wurde eine Kommunalitdtenanalyse durchgeflihrt. Diese ergab,
dass relativiert an der insgesamt aufgeklarten Varianz von 17.0%, WM einen
spezifischen Varianzanteil von 31.3% aufwies. 23.6% der Varianz konnten spezifisch
auf gf zurtickgefiihrt werden. Ein substantieller Varianzanteil (45.1%) ging auf die
durch WM und gf geteilte Varianz zurlick. Das Verhaltnis von spezifischer und

geteilter Varianz ist in Abbildung 7 graphisch dargestellt.

R% = .17

m spezifische Varianz gf

m spezifische Varianz WM

= gemeinsame Varianz

Abbildung 7: Spezifische und gemeinsame Varianzanteile von gf und WM im
Fach Deutsch

Im Anschluss an die Analysen fir Deutsch wurden analoge Analysen flr die mittlere

Leistung in Mathematik durchgefihrt.

4.2.1.2 Regressionsanalytische Befunde Mathematik

Die Ergebnisse der Regressionsanalysen im Fach Mathematik (Tabelle 14) zeigten,
dass mit insgesamt 28.1% aufgeklarter Varianz tber 10% mehr Varianz innerhalb
des Kriteriums aufgeklart werden konnten als in Deutsch. In Modell A gingen WM und
gf als gleichberechtigte Pradiktoren ein. Es ergaben sich nahezu identische
Betagewichte flr beide Variablen (Bwm = .31, Bgr = .32). Hinsichtlich der
inkrementellen Validitat zeigte Modell B, dass gf in Mathematik 8.1% zusétzliche
Varianz Uber WM hinaus aufklaren konnte, wahrend WM ein Inkrement von 7.7%
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Uber gf hinaus aufwies (Modell C). WM alleine erzielte eine Varianzaufklarung von
20.0%, gf alleine erklarte 20.4%.

Tabelle 14: Regression der mittleren Leistung in Mathematik auf WM und gf

Block P B T p R R® Korr.R® AR?> AF Ap (F)
(df1,df2)

A 1 WM .31 570 .00 .53 .28 .28 .28 59.14 <.001
of 32 582 .00 (2,303)

B 1 WM 45 872 .00 45 .20 .20 .20 76.10 <.001
(1,304)

2 WM .31 570 .00 .53 .28 .28 .08 33.93 <.001
of 32 582 .00 (1,303)

C 1 of .45 881 .00 .45 .20 20 .20 77.71 <.001
(1,304)

2 of 32 582 .00 .53 .28 .28 .08 32.51 <.001
WM 31 570 .00 (1,303)

Anmerkungen: N=305; Regressand: Mittelwert der beiden Mathematiknoten; P: Pradiktor;
WM: Arbeitsgedachtnisfaktor, gf: Intelligenzfaktor; Block 1: Methode Einschluss; Block 2:

Methode schrittweise.

Zur Quantifizierung des Verhaltnisses von geteilter und ungeteilter Varianz wurde

auch hier eine Kommunalitdtenanalyse durchgefuhrt. Relativiert an der insgesamt

aufgeklarten Varianz von 28.1%, ergab sich ein spezifischer Varianzanteil von 28.5%,

der auf gf zurtckzufihren war. 26.5% der Varianz erwiesen sich als spezifisch fur

WM. Daraus resultierend teilten beide Konstrukte 45.0% der Varianz.
Abbildung 8 illustriert das Verhaltnis von spezifischer und gemeinsamer Varianz.

Somit konnten in beiden Fachern sowohl substantielle Anteile an gemeinsamer

Varianz nachgewiesen werden, als auch spezifische Varianzanteile. Die pradiktive

Validitat von WM und gf in Mathematik fiel insgesamt héher aus als in Deutsch.
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m spezifische Varianz gf
m spezifische Varianz WM

m gemeinsame Varianz

Abbildung 8: Spezifische und gemeinsame Varianzanteile von gf und WM im
Fach Mathematik

Nach der Untersuchung der relativen Bedeutung von WM und gf hinsichtlich der
Vorhersage des Schulerfolgs auf manifester Ebene, erfolgte die Betrachtung auf
latenter Ebene. Diesbeziigliche Analysen werden im folgenden Kapitel dargestellt.

4.2.2 Strukturgleichungsanalytische Befunde

4.2.2.1 Voraussetzungspriifung

Wie in Kapitel 3.5.2 erlautert, sollte vor der eigentlichen Modellpriifung die Prifung
der Voraussetzungen erfolgen. Da die Uberpriifung der Skalen auf univariate
Normalverteilung bzw. auf univariate AusreiBer bereits erfolgt war (Kapitel 3.5.2),
wurde nun die Prifung auf multivariate AusreiBer durchgefihrt, mittels der in Kapitel
3.5.2 beschriebenen Methode zur Berechnung der Mahalanobis Distanz (Tabachnik
& Fidell, 2001). Zwei Félle wurden auf diesem Wege als multivariate AusreiBer
identifiziert und in folgenden Analysen exkludiert.

Homoskedastizitat und Linearitat wurden mittels der Betrachtung der in Kapitel 3.5.2
beschriebenen Streudiagramme gepruft.

Multikollinearitat konnte durch Inspektion der Toleranzwerte sowie der Korrelationen
zwischen den untersuchten Variablen ausgeschlossen werden, da keine Korrelation
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von r > .85 vorlag und die Toleranz mit Werten von Tol > .46 deutlich oberhalb des
kritischen Wertes von Tol < .10 lag (Buhner, 2006).

Die Ergebnisse der Mardia-Tests bezlglich multivariater Normalverteilung werden bei
den jeweiligen Modellierungen berichtet.

4.2.2.2 Priifung des Messmodells der kognitiven Faktoren

Bevor das eigentliche Vorhersagemodell der kognitiven Pradiktoren getestet wurde,
wurde in einem nachsten Schritt zunachst die Gdlltigkeit des angenommenen
Messmodells Uberpruft. Der latente Intelligenzfaktor (gf) wurde durch vier Indikatoren
reprasentiert (CFT Subtests 1 bis 4). Die drei Arbeitsgedachtnisaufgaben (DS, AS,
MS) dienten als Indikatoren des latenten Arbeitsgedachtnisfaktors (WM). Zwischen
den latenten Variablen fiur WM und gf wurde eine Korrelation zugelassen. Pro
latentem Faktor wurde ein Pfadgewicht auf eins fixiert, zur Festsetzung der
Modellmetrik. Abbildung 9 illustriert das Messmodell.

Abbildung 9: Zweifaktorielles Messmodell der kognitiven F4higkeiten
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Anmerkungen: CFT1-4: CFT-Subtests; DS, AS, MS: WM-Tasks; ¢f: latenter
Intelligenzfaktor; WM: latenter Arbeitsgedachtnisfaktor; e1-7: Fehlerterme.
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Die Annahme der multivariaten Normalverteilung konnte durch den Mardia-Test
bestatigt werden (Multivariate Kurtosis = 1.83, c.r. = 1.45). Das Modell wurde mittels
der ML- Methode geschéatzt, welche eine hervorragende Passung lieferte (CMIN =
13.99, df = 13, p = .37; GFl = .99; CFl = 1; RMSEA = .02 (0 - .06); AIC = 43.99). Alle
Faktorladungen der Indikatoren erreichten hoch signifikante Werte (standardisierte
LOsung: Aps = .65; Aas = .55; Aus = .45; Acrri = .61; Acrra = .46; Acrrs = .64; AcFra =
.52). Die signifikante Korrelation von r = .71 zwischen den latenten Faktoren kann als
hoch bezeichnet werden. Es ist zu beachten, dass fur dieses Modell keine fehlenden
Werte ersetzt werden mussten, so dass sich das Modell auf den vollstandigen
Datensatz von N=314 bezieht.

Um abzusichern, dass die getrennte Modellierung zweier latenter Variablen fiur WM
und gf den Daten besser entsprach, als die Schatzung eines gemeinsamen latenten
Kognitionsfaktors, wurde ein Ein-Faktor-Modell geschatzt und mit dem Zwei-
Faktoren-Modell verglichen (Abbildung 10).

Abbildung 10: Einfaktorielles Messmodell der kognitiven Fahigkeiten
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Anmerkungen: CFT1-4: CFT-Subtests; DS, AS, MS: WM-Tasks; Kog: latenter
Kognitionsfaktor; e1-7: Fehlerterme.

Das Ein-Faktor-Modell lieferte schlechtere Werte fur alle Fit- Indizes (CMIN = 31.74,
df = 14, p = .00; GFI = .97; CFl = .94; RMSEA = .06 (.03 - .09); AIC = 59.74).
AuBerdem erwiesen sich alle Faktorladungen als niedriger, verglichen mit dem Zwei-
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Faktoren-Modell (standardisierte Lésung: Aps = .53; Aas = .44; Aus = .43; Aceri = .59;
Acrr2 = .44; Acrrs = .62; Acrra = .49), was als Bestatigung der Annahme zweier
getrennter Faktoren fiur WM und gf gewertet werden kann und somit das
angenommene zweifaktorielle Messmodell bestatigte, welches in den folgenden
Analysen beibehalten wurde.

4.2.2.3 Allgemeines Prognosemodell der kognitiven Pradiktoren und
des sozio6konomischen Status

Im Anschluss an die Testung des Messmodells der kognitiven Pradiktoren wurde das
Prognosemodell geprift, in welchem Schulleistung getrennt fiir Deutsch und
Mathematik durch WM und gf vorhergesagt wurde, bei gleichzeitiger Modellierung
des SES der Eltern. Die héchsten Bildungsabschliisse beider Elternteile wurden als
Indikatoren  des  latenten =~ SES-Faktors  herangezogen. Der latente
Schulleistungsfaktor umfasste zwei Indikatoren, die jeweilige Jahresnote der
Klassenstufe 3, sowie die Halbjahresnote der vierten Klassenstufe. Pro latentem
Faktor wurde eine Faktorladung auf eins fixiert. Abbildung 11 stellt den Aufbau des
vollstdndigen Prognosemodells in Deutsch dar. Es ist zu beachten, dass sich das
Modell fir Mathematik lediglich darin unterschied, dass statt der Deutschnoten die
Noten fir Mathematik als Indikatoren der Schulleistung dienten. Falle ohne
Notenangaben (N = 13) gingen nicht in die Modellierung ein.

4.2.2.3.1 Untersuchung der prédiktiven Validitdt von WM, gf und SES in
Deutsch

Im Fach Deutsch (Modell 1) zeigte sich ein hervorragender Modellfit (N = 301; CMIN
= 46.82, df = 38, p =.15; GFI = .97; CFl = .99; RMSEA = .03 (0 - .05); AIC = 102.82)
bei bestatigter Normalverteilungsannahme (Multivariate Kurtosis: 4.29, c.r.: 2.20). Die
Pfadgewichte von WM und elterlichem SES zur Schulleistung in Deutsch erwiesen
sich als signifikant (Bwm = .41; Bses = .26). Der Pfad von gf zu Schulerfolg war mit
einem By = .04 nicht signifikant. Die Korrelation zwischen WM und gf betrug r = .69,
zwischen WM und SES r = .20 und zwischen SES und gf r = .45. Damit lag eine
starkere Assoziation des SES zum latenten gf-Faktor als zum latenten WM-Faktor

vor, was dem Ergebnismuster der manifesten Korrelationen entsprach.
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Diese Befunde spiegelten die in Abschnitt 4.2.1 berichteten Ergebnisse der
Kommunalitdtenanalysen wider, da auch dort der spezifische Varianzanteil von gf an
den Deutschnoten mit 24% hinter WM mit 31% spezifischer Varianz zurlckfiel. Der in
der Kommunalitdtenanalyse gefundene substantielle gemeinsame Varianzanteil im
Fach Deutsch (45%) fand sich in der latenten Modellierung in der hohen latenten
Korrelation von r = .69 wieder. Insgesamt wurden 32% der Varianz der Deutschnoten
durch die beiden kognitiven Pradiktoren und SES erklart.

Im Anschluss an das frei geschéatzte Modell 1 wurden verschiedene genestete
Modelle getestet. In Modell 1a wurde der nicht signifikante Pfad von gf auf
Schulerfolg auf null gesetzt, um ein parsimonischeres Modell zu prifen. In Modell 1b
wurde neben dem Pfad von gf auf Schulerfolg auch die Kovarianz zwischen WM und
SES auf null gesetzt (siehe Abbildung 11).

Abbildung 11: Schematische Darstellung der schrittweisen Fixierung nicht
signifikanter Pfade in Deutsch
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Anmerkungen: Durchgezogene Linien: signifikante Pfade und Korrelationen;
Gestrichelte Linien: auf null fixierte Pfade und Korrelationen.
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Der Modellvergleich ergab, dass lediglich Modell 1a nicht signifikant schlechter fittete
als das vollsténdige Modell, denn Modell 1b lag mit einem Wert von p = .05 genau
auf der Signifikanzgrenze (siehe Tabelle 15). Vor diesem Hintergrund war Modell 1a
aufgrund des Parsimonitétskriteriums dem vollstdndigen Modell vorzuziehen. Hier
stellte WM mit einem standardisierten Pfadgewicht von Bwy = .45 (.29 - .56) den
starksten Pradiktor dar, gefolgt vom elterlichen Bildungsabschluss mit Bses = .28 (.11
- .41). Die Kkorrelativen Zusammenhange erwiesen sich als identisch zum
vollstdndigen Modell 1. Insgesamt konnten 32% der Varianz im Kriterium aufgeklart
werden (siehe Abbildung 12).
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Abbildung 12: Parsimonischstes Prognosemodell der kognitiven Faktoren und des
SES in Deutsch (Modell 1a)
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Anmerkungen: N = 301; durchgezogene Linien: signifikante Pfade und Korrelationen;
gestrichelte Linien: nicht signifikante Pfade und Korrelationen; Werte in Klammern beziehen

sich auf das 95%-Bootstrap-Konfidenzintervall. Aus Griinden der Ubersichtlichkeit wurden
die Fehlerterme nur angedeutet.
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4.2232 Untersuchung der prédiktiven Validitdt von WM, gf und SES in
Mathematik

Die Schatzung des vollstandigen Prognosemodells in Mathematik (Modell 2) wurde
analog zum in Abbildung 11 dargestellten Modell durchgefthrt. Im Fach Mathematik
anderte sich das Ergebnismuster dahingehend, dass sich die standardisierten
Pfadgewichte von gf und SES starker anglichen (Bg = .23, Bses = .21). Obwohl gf hier
ein betragsmaBig hdheres Betagewicht erreichte als SES lag der Wert fir gf aufgrund
eines grdéBeren Schétzfehlers unterhalb der Signifikanzgrenze.

WM erwies sich auch in Mathematik mit einem Gewicht von Bwy = .41 als starkster
Pradiktor. Die Korrelation zwischen beiden latenten kognitiven Variablen betrug r =
.69. Zwischen SES und gf wurde ein Wert von r = .45 und zwischen WM und SES
von r = .20 erreicht. Damit &nderten sich die Zusammenhange zwischen den
Pradiktoren nicht im Vergleich zum Fach Deutsch. In Bezug auf die Befunde der
Kommunalitdtenanalyse war festzustellen, dass sich zwar auch in dieser Doméne der
Anteil an geteilter Varianz der beiden kognitiven Variablen in Form einer hohen
latenten Korrelation widerspiegelte. Durch die Hinzunahme des SES als weiteren
Pradiktor schrankte sich jedoch der Anteil spezifischer gf-Varianz weiter ein, da gf
sowohl mit WM als auch mit SES substantiell korrelierte.

Insgesamt konnten 48% der Varianz der Mathematiknoten aufgeklart werden, 16%
mehr als im Fach Deutsch. Auch diese Modellschatzung erzielte eine hervorragende
Gute fir das vollstadndige Modell (CMIN = 37.14, df = 38, p = .51; GFl = .98; CFl = 1;
RMSEA = 0 (0 - .04); AIC = 93.14) bei bestéatigter Normalverteilungsannahme
(multivariate Kurtosis = 2.23; p = 1.14).

Analog zur Vorgehensweise im Fach Deutsch wurden im Anschluss an die
Schatzung des vollstandigen Modells verschiedene genestete Modelle geprift. In
Modell 2a wurde der nicht signifikante Pfad von gf zu Schulerfolg auf null gesetzt. In
Modell 2b"" wurden sowohl der Pfad von gf zu Schulerfolg, als auch die Kovarianz
zwischen SES und WM fixiert. Der Modellvergleich ergab, dass Modell 2a nicht
signifikant schlechter fittete als das Gesamtmodell, weshalb diesem der Vorzug zu
geben war (siehe Tabelle 15). WM erwies sich in diesem Modell mit einem

"' Die Modellierung der genesteten Modelle entspach dem Vorgehen in Deutsch, daher kann

zur Veranschaulichung Abbildung 11 herangezogen werden.
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standardisiertes Pfadgewicht von Bwy = .60 (.44 - .72) als starker, verglichen mit dem
elterlichen SES (Bses = .28 (.11 - .42)) (siehe Abbildung 13). Die Konfidenzintervalle
beider Faktoren (berlappten nicht. Die Korrelation zwischen den Préadiktoren
veranderten sich im Vergleich zu Modell 2 nicht, mit Ausnahme der Korrelation
zwischen gf und WM, welche auf den Wert r = .74 anstieg. Insgesamt bestatigten
sich die regressionsanalytischen Befunde hinsichtlich der starkeren pradiktiven
Validitat kognitiver Variablen fur das Fach Mathematik. Es wurden 50% der

Kriteriumsvarianz durch Modell 2a aufgeklart.

Tabelle 15 fasst die Fit-Indizes der Modelle in Deutsch und Mathematik zur

Veranschaulichung zusammen.

Tabelle 15: Fit-Indizes der Prognosemodelle der kognitiven Prédiktoren und des
SES in Deutsch und Mathematik

CMIM df p GFI CFlI RMSEA AIC CMIN*(df,p)

Deutsch
Modell 1 46.82 38 .15 .97 .99 .03(0-.05) 102.82
Modell1a 46.89 39 .78 .97 .99 .03(0-.05) 100.89 0.07 (1,.79)
Modell1b 52.79 40 .08 .97 .99 .03(0-.05) 104.79 5.97 (2,.05)
Mathematik
Modell2 37.14 38 .51 .98 1 .00 (0-.04) 93.14
Modell2a 39.18 39 .46 .98 1 .00 (0-.04) 93.18 2.04(1,.15)
Modell2b 4521 40 .26 .97 .99 .02 (0-.05) 97.21 8.07 (2,.02)

Anmerkungen: N = 301; Modell 1/2: Vollstandig; Modell 1/2a: gf constrained; Modell 1/2b: gf
und Kovarianz zwischen WM und SES constrained; CMIN*: Wert des xz-Differenztests zum
Vergleich genesteter Modelle.
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Abbildung 13: Parsimonischstes Prognosemodell der kognitiven Faktoren und des
SES in Mathematik (Modell 2a)
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Anmerkungen: N = 301; durchgezogene Linien: signifikante Pfade und Korrelationen;
gestrichelte Linien: nicht signifikante Pfade und Korrelationen; Werte in Klammern beziehen

sich auf das 95%-Bootstrap-Konfidenzintervall. Aus Griinden der Ubersichtlichkeit wurden
die Fehlerterme nur angedeutet.
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4.2.2.4 Zwei-Ebenen-Modell der kognitiven Préadiktoren und des
sozio6konomischen Status in Deusch

In den zuvor dargestellten Modellen ergab sich das Muster, dass die Variable df,
welche Varianzanteile mit der latenten Arbeitsgedachtnisvariable teilte und auch mit
der latenten SES-Variable assoziiert war, keine spezifische Varianz im signifikanten
Bereich zur Kriteriumspradiktion beitragen konnte, obwohl das standardisierte
Pfadgewicht im Fach Mathematik betragsméaBig héher ausfiel, als das Betagewicht
des SES und sich im Fach Deutsch zumindest eine teilweise Uberlappung der
Konfidenzintervalle fand. Aus den Kommunalitdtenanalysen konnte jedoch
geschlossen werden, dass WM und gf einen beachtlichen Anteil an gemeinsamer
Varianz aufweisen. Um die Bedeutung der kognitiven Variablen gegenlber dem
elterlichen SES fir die Vorhersage der Schulnoten direkter vergleichen zu kénnen,
wurde deshalb ein Zwei-Ebenen-Modell modelliert, in welchem die gemeinsame
Varianz von gf und WM in einem Faktor zweiter Ordnung gebtindelt wurde.

Es wurde ein latenter Kognitionsfaktor (KOG) auf zweiter Ebene den beiden latenten
Faktoren erster Ordnung (WM und gf) Gbergeordnet. Der Faktor zweiter Ordnung
sowie der latente SES-Faktor dienten der Vorhersage der Schulnote. Es wurde eine
Korrelation zwischen dem Kognitionsfaktor zweiter Ordnung und dem latenten SES-
Faktor zugelassen (siehe Abbildung 14). Zunachst wurde ein freies Modell ohne
Restriktionen geschatzt, welches im Anschluss mit einem parsimonischeren

Alternativmodell hinsichtlich des Modellfits verglichen wurde.
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Abbildung 14: Zwei-Ebenen-Modell der kognitiven Fahigkeiten und des SES
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Der Mardia-Test ergab im Fach Deutsch eine multivariate Kurtosis von 4.29 bei
einem c.r.-Wert von 2.20. Die Modellgite des Zwei-Ebenen-Modells (Modell 3)
konnte als gut bezeichnet werden (CMIN: 57.78; df = 39; p = .03; GFI = .97; CFl =
.98; RMSEA = .04 (.01-.06); AIC = 111.79) bei einer Varianzaufklarung im Kriterium
von 32%. Sowohl der latente gf-Faktor als auch die latente WM-Variable waren hoch
mit dem allgemeinen Kognitionsfaktor zweiter Ordnung assoziiert, wobei der Wert flr
gf den Wert fir WM Uberstieg (Bwm = .78; Bgr = .89). Hinsichtlich der préadiktiven
Bedeutung erwies sich der Kognitionsfaktor als starkster Pradiktor der Deutschnote
mit einem standardisierten Pfadgewicht von Bxog = .47 (.23 - .65). Der latente SES-
Faktor konnte mit einem Bses = .17 (.01 - .35) signifikant zur Vorhersage beitragen,
wenngleich der Beitrag verglichen mit dem Einfluss des Kognitionsfaktors niedriger
ausfiel. Es zeigte sich eine signifikante Assoziation des latenten SES-Faktors zum
latenten Kognitionsfaktor (r = .43). Die Tatsache, dass das Konfidenzintervall des
Pfades von SES zu Schulerfolg nur knapp nicht die null einschloss, gab Anlass zur
Uberpriifung eines genesteten Modells mit auf null gesetztem Pfad von SES zu
Schulerfolg (Modell 3a). Dieses fittete signifikant schlechter (CMIN:4.83; p = .03), so
dass das vollstandige Modell beibehalten wurde (siehe Abbildung 15).
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Abbildung 15: Parsimonischstes Zwei-Ebenen-Modell der kognitiven Faktoren und
des SES in Deutsch und Mathematik (Modell 3 und Modell 4a)
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Anmerkungen: N = 301; durchgezogene Linien: signifikante Pfade und Korrelationen;
gestrichelte Linien: nicht signifikante Pfade und Korrelationen; Werte in Klammern beziehen
sich auf das 95%-Bootstrap-Konfidenzintervall. Aus Griinden der Ubersichtlichkeit wurden
die Fehlerterme nur angedeutet.
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4.2.2.5 Zwei- Ebenen Modell der kognitiven Préadiktoren und des
sozio6konomischen Status in Mathematik

Auch im Fach Mathematik konnte die multivariate Normalverteilungsannahme durch
den Mardia-Test bestatigt werden (Multivariate Kurtosis: 2.23; c.r.-Wert: 1.14). Der
Modellfit erwies sich als gut (Modell 4) (CMIN: 46.94, df = 39, p = .18; GFl = .97; CFI
= .99; RMSEA = .03 (0-.05); AlC=100.94). Die Beziehung des Kognitionsfaktors

zweiter Ordnung zu gf und WM é&nderte sich wenig (Bww = .80; Byt = .87), auch die

Beziehung des latenten SES-Faktors zu WM und gf blieb stabil (r = .42).
Unterschiede ergaben sich bezlglich der pradiktiven Validitdt des latenten
Kognitionsfaktors bzw. des latenten SES-Faktors. SES fiel mit einem standardisierten
Pfadgewicht von Bses = .12 starker hinter die Vorhersagekraft des Kognitionsfaktors

zurtick (Bkog = -68). Insgesamt wurden 54% der Kriteriumsvarianz vorhergesagt.

Aufgrund der Tatsache, dass das Konfidenzintervall des Pfadgewichts des SES-
Faktors den Wert null einschloss, erfolgte die Testung eines genesteten Modells mit
auf null fixiertem Pfad von SES zu Schulerfolg (Modell 4a). Im Gegensatz zum Fach
Deutsch fittete dieses parsimonischere Modell nicht signifikant schlechter, weshalb
es dem vollstandigen Modell vorzuziehen war (CMIN: 2.16; p = .14) (Abbildung 15).
Das standardisierte Pfadgewicht des Kognitionsfaktors erreichte einen Wert von Bkog
= .78 (.56 - .92), die Korrelation zwischen KOG und SES belief sich auf r = .47.
Insgesamt erklarte dieses Modell 58% der Kriteriumsvarianz.

Tabelle 16 veranschaulicht die Fit-Indizes der Zwei-Ebenen-Modelle in Deutsch und
Mathematik.
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Tabelle 16: Fit-Indizes der Zwei-Ebenen-Modelle der kognitiven Pradiktoren und
des SES in Deutsch und Mathematik

CMIN df p GFl CFl RMSEA AIC CMIN*(df,p)

Deutsch
Modell 3 57.78 39 .03 .97 .98 .04(.01-.06) 111.79
Modell3a 62.83 40 .01 .96 .98 .04(.02-.06) 114.62 4.83(1,.03)
Mathematik
Modell 4 46.94 39 .18 .97 .99 .03 (.00-.05) 100.94
Modell 4a  49.11 40 .15 .97 .99 .03(.00-.05) 101.11 2.16(1,.14)

Anmerkungen: N = 301; Modell 3/4: Vollstandig; Modell 3a/4a: SES constrained; CMIN*:
Wert des x>-Differenztests zum Vergleich genesteter Modelle.

Zusammengefasst sprechen die in diesem Kapitel dargestellten Modelle, die den
Einfluss der kognitiven Pradiktoren und des SES untersuchten, fir die Relevanz der
kognitiven Pradiktoren Arbeitsgedachtnisses und Intelligenz (ber die Doménen
hinweg. Dabei ist wichtig, die gemeinsamen Varianzanteile zu berlcksichtigen (siehe
Zwei-Ebenen-Modelle), da die Uberlappung beider Konstrukte groB genug war, dass
bei einer ausschlieBlichen Betrachtung spezifischer Varianzanteile gf unterhalb der
Signifikanzgrenze blieb.

Die fachspezifische Betrachtung zeigte die starkere Assoziation der kognitiven
Faktoren zur mathematischen Doméne. AuBerdem fanden sich fachspezifische
Unterschiede bezlglich des Einflusses des SES, welcher in der sprachlichen
Domaéne einen Einfluss austben konnte, in Mathematik jedoch an Relevanz verlor.
Im Zwei-Ebenen-Modell Mathematik konnte der SES keinen signifikanten
Vorhersagebeitrag leisten.

Zur Veranschaulichung der Befunde stellt Tabelle 17 die standardisierten
Pfadgewichte und latenten Korrelationen der jeweils parsimonischsten
Prognosemodelle der kognitiven Faktoren und des SES in Deutsch und Mathematik
dar (Modelle 1a, 2a, 3 und 4a). Die Faktorladungen der manifesten Indikatorvariablen
sind Anhang A zu entnehmen.
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Tabelle 17: Standardisierte Pfadgewichte und latente Korrelationen der Modelle mit
den Prédiktoren WM, gf und SES getrennt nach Schulfach

Deutsch Mathe
p r p r

Prognosemodell

of —» SE 0 - 0 -
WM — SE .45 (.29 - .56) - .60 (.44 - .72) -
SES — SE .28 (.11 - .41) - 28 (.11 - .42) -
WM €+ (f - .69 - 74
WM <> SES - .20 - .20
of <> SES - .45 - .45
Zwei-Ebenen-Modell

KOG—» SE 47 (.28 -.65) - .76 (.65 - .86) -
SES — SE 17 (.01 - .35) - 0 -
KOG—> WM .78 (.51 - .95) - .78 (.56 - .92) -
KOG—> (f 89 (.55-1) - .86 (.70 - .97) -
KOG+ SES - 43 - 47

Anmerkung: PB: standardisiertes Pfadgewicht; r: latente Korrelation; gf: latenter
Intelligenzfaktor; WM: latenter Arbeitsgedachtnisfaktor; SES: latenter Faktor des
soziobkonomischen Status; KOG: latenter Kognitionsfaktor zweiter Ordnung; SE:
Schulerfolg; Werte beziehen sich auf das jeweils parsimonischste Modell getrennt
nach Schulfach.

Der Vergleich der Fit-Indizes der urspringlichen Prognosemodelle mit den Werten
der Zwei-Ebenen-Modelle ergab in beiden Fachern den Befund, dass letzere einen
marginal schlechteren Fit aufwiesen, der jedoch weiter in einem akzeptablen bis
guten Bereich lag. Liegt das Augenmerk auf der Blndelung der gemeinsamen
Varianz der kognitiven Variablen, kann das Zwei-Ebenen-Modell daher als geeignet
bezeichnet werden.

In der vorliegenden Arbeit sollte jedoch nicht nur die pradiktive Validitat der
kognitiven Pradiktoren WM und gf betrachtet werden. Ein weiteres Ziel der Arbeit lag
im Vergleich der pradiktiven Validitat von kognitiven und non-kognitiven Variablen.
Deshalb folgt im Anschluss die Darstellung der Modellierungen, welche beide
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Pradiktorgruppen beriicksichtigten, bei gleichzeitiger Schatzung des Einflusses des
elterlichen SES.

4.3 Relative Bedeutung kognitiver und non-kognitiver
Faktoren als Pradiktoren des Schulerfolgs

4.3.1 Prifung des Messmodells der non-kognitiven Faktoren

Analog zur Vorgehensweise in Kapitel 4.2 wurde zunachst das Messmodell der non-
kognitiven Pradiktoren FSK und IM gepruft. Die drei fachspezifischen FSK-ltems
reprasentierten den latenten FSK-Faktor. Die drei fachspezifischen ltems fir IM
waren mit einem latenten IM-Faktor assoziiert. Zwischen den beiden latenten
Faktoren wurde eine Korrelation zugelassen. Abbildung 16 illustriert dieses
zweifaktorielle Messmodell.

Von den flr die kognitiven Schatzungen verfigbaren Daten von N = 301 Personen
gingen 23 Falle nicht in die folgende Schéatzung ein, weil keine Fragebogendaten
vorlagen. Die innerhalb eines Fragebogens fehlenden Werte fir FSK und IM wurden
mit der in Kapitel 3.5.2 thematisierten EM-Schatzung ersetzt, so dass sich die
folgende Modellschatzung auf einen Datensatz von N=278 bezog. Die Missings
innerhalb der IM-Skalen erwiesen sich als MCAR (MCAR-Test nach Little: x2 =11.86,
df = 18, p = .85), die Missings der Skala FSK als MAR.



IV Ergebnisse 155

Abbildung 16: Zweifaktorielles Messmodell der non-kognitiven Faktoren
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Anmerkungen: FSK1-3: Items zur Erfassung des Fahigkeitsselbstkonzepts; IM1-3: ltems zur
Erfassung der intrinsischen Motivation; FSK: latenter Faktor Fahigkeitsselbstkonzept; IM:
latenter Faktor intrinsische Motivation; e1-7: Fehlerterme.

Das Messmodell fittete fir beide Facher sehr gut (Deutsch: CMIN = 4.80, df = 5, p =
44; GFl = .99; CFl = 1; RMSEA = 0 (0 - .08); AIC = 36.80; Mathematik: CMIN = 4.12,
df = 5, p = .53; GFI =.99; CFl = 1; RMSEA = 0 (0 - .09); AIC = 36.12). In Deutsch
variierten die standardisierten Ladungen des latenten FSK-Faktors auf die
korrespondierenden Indikatorvariablen zwischen Agsk = .54 und .72, die Ladungen
des IM-Faktors zwischen Ay = .57 und .61. In Mathematik lagen die Werte der
standardisierten Lésung zwischen Agsk = .64 bis .84 fir FSK und zwischen Ay = .50
und .85 fir IM. Somit Uberschritten alle Werte die Mindestgrenze von A = .30, die als
Voraussetzung einer sinnvollen Dateninterpretation gilt (Kline, 2005). Die latenten
Faktoren korrelierten zu r = .57 in Deutsch und zu r = .74 in Mathematik. Zu beachten
ist, dass Korrelationen zwischen den Fehlern der FSK-ltems und den
korrespondierenden [IM-ltems zugelassen wurden, was aufgrund der parallelen
ltemformulierung  als  gerechtfertigt  bezeichnet werden  konnte.  Die
Fehlerkorrelationen beeinflussten die Faktorladungen nur gering. Die Korrelation
zwischen den beiden latenten Faktoren senkte sich durch das Hinzufligen der
Fehlerkorrelationen. AuBerdem verbesserte sich der Modell-Fit. W&hrend das Modell
ohne korrelierte Fehler aufgrund des schlechten Fits abgelehnt worden ware
(Deutsch: CMIN = 121.61, df = 8, p = 0; GFIl = .88; CFI = .71; Mathe: CMIN = 128.44,
df = 8, p = .00; GFI = .88; CFIl = .84), zeigte das Modell mit korrelierten Fehlertermen
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einen hervorragenden Fit (siehe oben). So legitimierte sich die Modellierung von
Korrelationen zwischen Fehlertermen sowohl inhaltlich als auch methodisch (Kline,
2005). Die Gegenuberstellung der Faktorladungen und Korrelationen des
Messmodells mit und ohne korrelierte Fehler ist Anhang A zu entnehmen.

Um dennoch abzusichern, dass dieses Messmodell mit zwei getrennten latenten
Faktoren fir FSK und IM einem Ein-Faktor-Modell zu bevorzugen war, wurden beide
Varianten geschatzt und hinsichtlich des Modellfits verglichen (Abbildung 17). Wie zu
erwarten, erwies sich das Ein-Faktoren-Modell in beiden Doménen als weniger
passend als das Zwei-Faktoren-Modell (Deutsch: CMIN = 69.92, df = 6, p = .00; GFI
=.91; CFl = .84; RMSEA = .20 (.16 - .24); AIC = 99.92; Mathematik: CMIN = 102.85,
df = 6, p = .00; GFI = .88; CFI = .87; RMSEA = .24 (.20 - .29); AIC = 132.85). Somit
wurden FSK und IM in den folgenden Analysen als zwei getrennte Faktoren
modelliert.

Abbildung 17: Einfaktorielles Messmodell der non-kognitiven Faktoren
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Anmerkungen: FSK1-3: Items zur Erfassung des Fahigkeitsselbstkonzepts; IM1-3:
ltems zur Erfassung der intrinsischen Motivation; MOT: latenter Motivationsfaktor; e1-
6: Fehlerterme.

Im Anschluss an die Uberpriifung des Messmodells der non-kognitiven Faktoren
erfolgte die Modellierung der Prognosemodelle. Diese werden im folgenden Kapitel
dargestellt.
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4.3.2 Prognosemodell der kognitiven und non-kognitiven Faktoren
und des SES als Pradiktoren des Schulerfolgs

Zur Untersuchung der relativen Bedeutung kognitiver und non-kognitiver Pradiktoren
bei der Vorhersage der Schulnoten in Deutsch und Mathematik wurde ein
Vorhersagemodell geschéatzt, in welchem gleichzeitig WM und gf als kognitive
Pradiktoren und FSK und IM als non-kognitive Einflussfaktoren eingingen. Zuséatzlich
wurde der hdéchste Bildungsabschluss der Eltern als Indikator des
soziobkonomischen Status der Familie modelliert. Zwischen allen kognitiven und
non-kognitiven Pradiktoren wurde eine Korrelation zugelassen. Es wurden auBerdem
Korrelationen zwischen SES und den kognitiven Faktoren zugelassen (Abbildung
18).

Es wurden zwei separate Modelle fir Deutsch und Mathematik geschéatzt. So gingen
in die Schatzung fur Deutsch und Mathematik die entsprechenden Noten, sowie die
fachspezifischen Motivationsitems ein.

Zunachst wurde die Normalverteilungsannahme Gberprift. Der Mardia-Test indizierte
mit einem Wert fir die multivariate Kurtosis von 11.82 in Deutsch bzw. 24.54 in
Mathematik und einem c.r.-Wert von 3.88 bzw. 8.05 eine Verletzung der multivariaten
Normalverteilungsannahme in beiden Fachern. Dennoch lagen Schiefe und Kurtosis
der einzelnen ltems bzw. Subskalen innerhalb der von West, Finch und Curran
(1995) angegeben Grenzen von Schiefe < |2| und Kurtosis < | 7|, so dass gemaB
der von Buhner (2006) empfohlenen Vorgehensweise weiterhin die ML-Methode
Anwendung fand, welche sich bei einer StichprobengréBe von N > 100 als
»=ausgesprochen robust gegeniber Verletzungen der Normalverteilungsannahme* (S.
251) erwiesen hat. Da dennoch im Zuge der ML-Schéatzung von einem erhdhten x* —
Wert auszugehen war, wurde jeweils eine p-Wert Korrektur mittels der Bollen-Stine-
Bootstrap Prozedur durchgeflhrt (Byrne, 2001), welche im Rahmen der Darstellung
des Modellfits berichtet wird.

Die Ergebnisse dieser Schatzungen werden im Folgenden getrennt nach Fachern
dargestellt.
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Abbildung 18: Prognosemodell der kognitiven und non-kognitiven Faktoren und
des SES
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Anmerkungen: Aus Griinden der Ubersichtlichkeit wurden die Fehlerterme nur angedeutet.

4.3.2.1 Prognosemodell in Deutsch

Das Prognosemodell im Fach Deutsch (Modell 5) ergab einen guten Gesamtfit
(CMIN: 124.36, df = 103, p = .07; Bollen-Stine p =.15; GFIl = .95; CFl = .98; RMSEA =
.03 (.0 - .04); AIC = 224.36). Es erwiesen sich jedoch nicht die kognitiven Pradiktoren
als einflussreichste Faktoren. Denn mit einem standardisierten Pfadgewicht von Besk
= .84 stellte das fachspezifische FSK den starksten Pradiktor dar. Intelligenz erklarte
ebenfalls einen deutlichen Anteil der Kriteriumsvarianz, mit einem standardisierten
Pfadgewicht von By = .37, welches ebenfalls hoch signifikant war. Die GréBe des
Konfidenzintervalls deutete jedoch auf einen groBen Standardfehler dieser
Schéatzung hin, was die Stabilitat dieses Wertes in Frage stellte. Sowohl WM als auch
IM leisteten keinen signifikanten Beitrag zur Vorhersage (Bwm = -.18, B = -.03).
Hiermit veranderte sich die Bedeutung des WM-Faktors durch Hinzunahme der non-
kognitiven Pradiktoren, da in den Modellen, die ausschlieBlich kognitive Pradiktoren
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einschlossen, WM einen signifikanten spezifischen Varianzanteil im Kriterium
aufklarte, wahrend gf unterhalb der Signifikanzgrenze lag.

Der elterliche Bildungsabschluss klarte ebenfalls einen spezifischen Varianzanteil im
Kriterium auf (Bses = .19), wobei das 95%-ige Bootstrap-Konfidenzintervall durch
Einschluss des Wertes null darauf hindeutete, dass diese Schatzung nicht stabil
oberhalb der Signifikanzgrenze lag.

Die Betrachtung der Korrelationen zwischen den Pradiktoren lieB das Muster
erkennen, dass FSK und IM mit r = .56 einen deutlichen Zusammenhang aufwiesen,
wobei FSK auch mit WM assoziiert war, nicht jedoch mit gf. So ergab sich eine
Korrelationen von r = .46 zwischen FSK und WM. IM hingegen wies keine
signifikanten Assoziationen zu den kognitiven Pradiktoren auf. WM und gf korrelierten
zur=.72.

Der elterliche Bildungsabschluss wies Korrelationen von r = .40 zu gf und von r = .22
zu WM auf. Damit spiegelten die latenten Korrelationen das Muster der manifesten
Zusammenhange wider und sprachen fiir eine starkere Beziehung des SES zu gf als
zu WM. Insgesamt wurden 77% der Varianz im Kriterium aufgeklart.

In einem néachsten Schritt wurden sukzessive nicht signifikante Pfade und
Kovarianzen gleich null gesetzt, um genestete Modelle gegen das vollstandige
Modell zu testen, so dass Uberprift werden konnte, ob ein parsimonischeres Modell
dem vollstandigen Modell vorzuziehen wéare. So wurde zunéachst der Pfad von WM
auf Schulleistung fixiert (Modell 5a), in einem weiteren Modell der Pfad von IM auf
das Kriterium (Modell 5b). In Modell 5¢ wurde der Pfad von SES zu Schulerfolg auf
null gesetzt. Modell 5c¢ fittete zwar geméaB des y*-Differenztests signifikant schlechter
als das vollstandige Modell. Da jedoch kein Fit-Index mit Ausnahme des x*-Wertes
eine Veranderung erfuhr und selbst der x>Wert mit einem p = .05 genau auf der
Signifikanzgrenze lag, wurde ein Modell Gberprift, in welchem sowohl WM und IM als
auch SES auf null fixiert wurden (5d). Allerdings fittete auch dieses Modell signifikant
schlechter. Da die Modelle 5a und 5b im Gegensatz zu Modell 5¢ und 5d in einem
nicht signifikant schlechteren Fit mindeten, wurde anschlieBend ein weiteres Modell
geschétzt, in welchem gleichzeitig die Pfade von WM und IM auf null gesetzt wurden
(Modell 5e). SchlieBlich erfolgte die Testung eines Modells mit auf null gesetzten
Pfaden von WM und IM auf die Schulnote, sowie mit fixierten Kovarianzen zwischen
IM und den beiden kognitiven Pradiktoren (Modell 5f). Die schrittweise Fixierung der
Pfade wird in Abbildung 19 illustriert.
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Abbildung 19: Schematische Darstellung der schrittweisen Fixierung nicht

signifikanter Pfade in Deutsch
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Anmerkungen: durchgezogene Linien: signifikante Pfade und Korrelationen; gestrichelte
Linien: nicht signifikante Pfade und Korrelationen; aus Griinden der Ubersichtlichkeit wurden
die Fehlerterme nur angedeutet.
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Alle auf diese Weise genesteten Modelle zeigten einen nicht signifikant schlechteren
Modellfit (Tabelle 19), so dass schlieBlich dem parsimonischsten Modell (Modell 5f)
der Vorzug zu geben war (CMIN: 4.20, df =4, p=.38). Dieses Modell ist in Abbildung
18 dargestellt. Wahrend FSK mit einem Pfadgewicht von Besx = .74 (.64 - .84)
starkster Pradiktor blieb, ergaben sich sowohl fur gf als auch fir SES Werte von B =
.22 (gf: .06 - .36; SES: .03 - .37). Die deutlichste Korrelation fand sich zwischen WM
und gf mit einem Wert von r = .71, gefolgt von der Beziehung zwischen IM und FSK,
zwischen denen ein Wert von r = .56 erreicht wurde. Auch WM hing sehr deutlich mit
FSK zusammen (r = .42), wahrend sich die Beziehung zwischen FSK und gf zwar als
schwéacher darstellte (r = .20), nun allerdings oberhalb der Signifikanzgrenze lag.
Dieses Muster kehrte sich im Hinblick auf die Zusammenhange zum SES um, denn
hier fand sich ein héherer Wert fir gf (r = .41) im Vergleich zu WM (r = .22).
Insgesamt erklarte dieses Modell 74% der Kriteriumsvarianz.
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Abbildung 18: Parsimonischstes Prognosemodell der kognitiven und non-
kognitiven Faktoren, sowie des SES in Deutsch (Modell 5f)
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Anmerkungen: N = 278; durchgezogene Linien: signifikante Pfade und Korrelationen;
gestrichelte Linien: nicht signifikante Pfade und Korrelationen; Werte in Klammern beziehen
sich auf das 95%-Bootstrap-Konfidenzintervall. Aus Griinden der Ubersichtlichkeit wurden die
Fehlerterme nur angedeutet.
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4.3.2.2 Prognosemodell in Mathematik

Auch das Prognosemodell fir Mathematik mit zwei kognitiven, zwei non-kognitiven
Pradiktoren und elterlichem SES (Modell 6) ergab einen hervorragenden Gesamtfit
(CMIN: 110.42, df = 103, p = .29; GFI = .96; CFl = .99; RMSEA = .02 (.0 - .04); AIC=
210.42). Der Bollen-Stine korrigierte p-Wert belief sich auf p = .41 und bestatigte
damit die Gultigkeit des Modells.

Hinsichtlich der relativen Bedeutung der einzelnen Pradiktoren bestatigte sich die
pradiktive Kraft des fachspezifischen FSKs, welches mit einem standardisierten
Pfadgewicht von Besk = .62 den starksten Wert erreichte. Fir gf ergab sich ein
standardisiertes Pfadgewicht von By = .45. Die Gewichte von IM (B = -.12) und WM
(Bwm = .05) lagen unterhalb der Signifikanzgrenze. Auch der Einfluss des SES erwies
sich in Mathematik mit einem standardisierten Pfadgewicht von Bsgs = .11 als nicht
signifikant.

Im Hinblick auf die korrelativen Zusammenhange zwischen den Pradiktoren, fand
sich eine Korrelation von r = .73 zwischen gf und WM, eine Korrelation von r = .41
zwischen FSK und WM sowie ein Zusammenhang zwischen FSK und IM von r = .73.
Wie auch im Fach Deutsch korrelierte FSK in Mathematik nicht mit gf. Allerdings
ergab sich eine signifikante Korrelation zwischen WM und IM von r = .21, ein
konsistenter Befund mit Bezug auf die manifesten Korrelationen.

SES hing mit r = .43 deutlicher mit gf zusammen als mit WM (r = .23). Insgesamt
konnten 66% der Varianz im Kriterium durch Modell 6 aufgeklart werden.

Im Anschluss an die Schatzung des vollstdndigen Modells 6 wurden sukzessive nicht
signifikante Pfade bzw. Kovarianzen gleich null gesetzt, um parsimonischere Modelle
schrittweise gegen das vollstdndige Modell testen zu kénnen (siehe Abbildung 20). In
Modell 6a wurde zun&chst lediglich das Pfadgewicht von WM auf das Kriterium gleich
null gesetzt. Analog hierzu wurden in Modell 6b der Pfad von IM auf das Kriterium
fixiert, bzw. in Modell 6¢ der Pfad von SES zum Kriterium. Modell 6d umfasste nun
drei Restriktionen, namlich die Fixierung der Pfade von WM, IM und SES auf das
Kriterium. SchlieBlich wurden in Modell 6e zusétzlich die Kovarianz zwischen IM und
gf auf null fest gesetzt und in Modell 6f auch die Kovarianz zwischen FSK und gf. Das
parsimonischste Modell 6f (Abbildung 21) zeigte einen nicht signifikant schlechteren
Fit im Vergleich zum Ausgangsmodell (CMIN: 7.50, p = .18), so dass dieses Modell

dem vollstandigen Modell vorzuziehen war.
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Abbildung 20: Schematische Darstellung der schrittweisen Fixierung nicht
signifikanter Pfade in Mathematik
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b
.

Modell 6e (Mathematik)

. Modell 6 (Mathematik]

Anmerkungen: durchgezogene Linien: signifikante Pfade und Korrelationen;
gestrichelte Linien: nicht signifikante Pfade und Korrelationen; aus Griinden der
Ubersichtlichkeit wurden die Fehlerterme nur angedeutet.
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Abbildung 21: Parsimonischstes Prognosemodell der kognitiven und non-
kognitiven Faktoren, sowie des SES in Mathematik (Modell 6f)

Y Y

1; o]

[

- £ 5
L

w [ |
-

I NIZARR 5
w LN - -
/—' [T]

- & B
@ @ AN p=
1) “
< ~
— ~
< 5 7 3 >
] [+ ~
f Il ~
/ ’.;,.‘. N
/! %—' \\
@ “
i
[ ak | !
| [ | |
| 1) | 1
| Pl | 1
ALEN | |
.I, {
I |
| . I:
| Y +h;"""——-r——l--“""d‘ .
4 Y v v Y Y O
||| ||| = w (Wl w
Wllwn|w ¥ ¥ TR e

ElEE & Ol <| = RN RN = || 2|2

QO |L]|w L] W

A A A A A A A A A A A & [

Anmerkungen: N = 278; durchgezogene Linien: signifikante Pfade und Korrelationen;
gestrichelte Linien: nicht signifikante Pfade und Korrelationen; Werte in Klammern
beziehen sich auf das 95%-Bootstrap-Konfidenzintervall; aus Grinden der
Ubersichtlichkeit sind die Fehlerterme nur angedeutet.



IV Ergebnisse 168

Es trugen hier also lediglich gf und FSK zur Vorhersage der Mathematiknote bei.
Diese erwiesen sich nun als gleich starke Pradiktoren mit standardisierten
Pfadgewichten von Bgs = .57 (.45 - .67) und Brsk = .58 (.47 - .64). Im Gegensatz zum
Fach Deutsch konnte FSK nun also keine dominierende Stellung mehr einnehmen.
Der Einfluss des elterlichen SES verringerte sich ebenfalls, da dieser Faktor ohne
Verschlechterung der Schatzung aus der Modellierung entfernt werden konnte.
Zwischen SES und gf ergab sich eine Korrelation von r = .47 gefunden, WM
korrelierte zu r = .23 mit SES. Zwischen gf und WM lag eine Korrelation von r = .72
vor. WM korrelierte zu r = .36 mit FSK und mit r = .16 mit IM. Zwischen FSK und IM
lag eine Korrelation von r = .72 vor. Insgesamt wurden 66% der Kriteriumsvarianz
durch Modell 6f aufgeklart.

Die folgende Tabelle 19 fasst die Fit-Indizes der Modelle der kognitiven und non-
kognitiven Pradiktoren sowie des SES zusammen.

Tabelle 19: Fit-Indizes der Prognosemodelle mit kognitiven und non-kognitiven
Faktoren, sowie SES fiir Deutsch und Mathematik

CMIN df p GFI CFI RMSEA AIC  CMIN*(df,p)

Deutsch
Modell 5 124.36 103 .07 .95 .98 ( )
Modell5a 125.42 104 .07 .95 .98 3(.00-.04) 223.42 1.06 (1,.30
Modell5b 124.44 104 .08 .95 .98 3(.00-.04) 222.44 .08 (1,.78
Modell5¢ 128.48 104 .05 .95 .98 .03(.00-.04) 226.48 4.12(1,.04
Modell 5d 134.75 106 .03 .95 .98 .03 (.01-.05) 228.75 10.40 (

( ) (

( ) (

3 (.00 -.04) 224.36

Modell 5e 12542 105 .08 .95 .98 .03(.00-.04) 221.42 1.06

Modell 5f 12856 107 .08 .95 .98

Mathematik

Modell 6 11042 103 .29 .96 .99 (

Modell6a 110.49 104 .31 .96 1 1(.00-.03) 208.49 08 ( )

Modell6b 111.67 104 .29 .96 .99 .02 (.00-.04) 209.67 1.25(1,.26)

Modell6c 11245 104 .27 .96 .99 .02 (.00-.04) 21045 2.04(1,.15)

Modell6d 11585 106 .24 .95 .99 .02(.00-.04) 209.85 5.43(3,.15)
( ) (4,.14)
( ) (5,.18)

3(.00-.04) 220.56 4.20
2 (.00-.04) 21042
1,.78

Modell6e 117.34 107 .23 .95 .99 .02 (.00-.04) 209.34 6.92(4,.14

Modell 6f 117.92 108 .24 .95 .99 .02 (.00-.04) 207.92 7.51(5,.18

Anmerkung: N = 278; Modell 5/6: Vollstédndig; Modell 5/6a bis 5/6f: genested; CMIN*: Wert des
x°-Differenztests zum Vergleich genesteter Modelle.
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Die in den bisherigen Modellen geschéatzten Pfadgewichte sind als spezifische
Varianzanteile des jeweiligen Pradiktors zu verstehen. Doch sowohl die Ergebnisse
der Kommunalitatenanalysen in Kapitel 4.2.1, als auch die zahlreichen signifikanten
Korrelationen wiesen auf groBe Anteile geteilter Varianz zwischen den Pradiktoren
hin. Um nun spezifischer die Einflisse der kognitiven und non-kognitiven Faktoren
kontrastieren zu kénnen und mehr Ober die relative Bedeutung der beiden
Pradiktorgruppen zu erfahren, wurden im Anschluss Zwei-Ebenen-Modelle
modelliert, getrennt fir Deutsch und Mathematik (Abbildung 22). Die diesbezlglichen
Befunde werden im folgenden Kapitel dargestellt.

4.3.3 Zwei-Ebenen-Modellierung der kognitiven und non-kognitiven

Faktoren und des SES als Pradiktoren des Schulerfolgs

Analog zum Zwei-Ebenen-Modell der kognitiven Préadiktoren wurde in diesem Modell
ein latenter Motivationsfaktor zweiter Ordnung modelliert, der auf einen latenten FSK-
und einen latenten IM-Faktor erster Ordnung lud. AuBerdem wurde ein latenter
Kognitionsfaktor zweiter Ordnung geschatzt, welcher auf einen latenten WM- und
einen latenten gf-Faktor erster Ordnung lud (Abbildung 22). Die beiden Faktoren
zweiter Ordnung wurden nun zur Vorhersage der Schulnote herangezogen, wobei
eine Korrelation zwischen dem Motivations- und dem Kognitionsfaktor zugelassen
wurde. Die Tatsache, dass sowohl die kognitiven Variablen als auch die beiden non-
kognitiven Variablen deutliche Korrelationen aufwiesen und damit gemeinsame
Varianzanteile von substantieller Auspragung anzunehmen waren, rechtfertigte diese
Art der Modellierung.

Auch in diesem Modell wurde der soziobkonomische Status der Eltern durch
Modellierung des héchsten elterlichen Bildungsabschlusses einbezogen und eine
Korrelation zum Kognitionsfaktor zugelassen.

Es ist zu beachten, dass eine negative Fehlervarianz im latenten FSK-Faktor auftrat,
wodurch einflussreiche Extremwerte oder eine Fehlspezifikationen indiziert werden
kénnen. Die Tatsache, dass jedoch vor der Modelltestung multivariate AusreiB3er
bereits entfernt wurden, lieB den Schluss zu, dass der Einfluss von AusreiBern als
Erklarung eher unwahrscheinlich war. Da auBerdem der Wert der negativen
Fehlervarianz nur minimal und nicht signifikant war (-.04) und das Modell trotz dieses
Umstands konvergierte, wurde die Fehlervarianz gem&B der von Chen, Bollen,
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Paxton, Curran & Kirby (2001) empfohlenen Vorgehensweise in beiden Fachern auf
den Wert von 0,01 fixiert.

Abbildung 22: Zwei-Ebenen-Modell der kognitiven und non-kognitiven Faktoren
und des SES
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Anmerkungen: die Fehlervarianz des lantenten FSK-Faktors wurde auf 0,01 fixiert.

4.3.3.1 Zwei-Ebenen-Modell Deutsch

Die Modellschatzung fur Deutsch (Modell 7) bestatigte die Starke der motivationalen
Konstrukte im Hinblick auf die Vorhersage der Deutschnote im Vergleich zu den
kognitiven Pradiktoren. So lud der latente Kognitionsfaktor mit einem standardisierten
Gewicht von Bkog = .23 (.01 - .41) zwar hoch signifikant auf das Kriterium, doch der
latente Motivationsfaktor Uberstieg die Vorhersagekraft des Kognitionsfaktors mit
einem Wert von Byor = .72 (.56 - .84). Die Vertrauensintervalle ergaben keine
Uberlappung der standardisierten Pfadgewichte. Der Kognitionsfaktor lud mit B = .84
(.63 - 1) auf den latenten WM-Faktor und mit B = .87 (.61 - 1) auf den latenten gf-
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Faktor. Der Motivationsfaktor zweiter Ordnung lud mit B = .98 (.97 - .99) auf den
latenten FSK-Faktor und mit B = .56 (.34 - .69) auf IM. Damit lag eine starkere
Assoziation des Faktors MOT zu FSK als zu IM vor. Zwischen den Faktoren zweiter
Ordnung konnte eine Korrelation von r = .31 festgestellt werden. SES korrelierte zu r
= .43 mit dem Kognitionsfaktor. Der SES erreicht ebenfalls ein signifikantes
Pfadgewicht von Bses = .23 (.02 - .37), wobei sich das Konfidenzintervall nahezu
vollstandig mit dem Intervall des KOG-Faktors deckte. Insgesamt wurden mit Hilfe
des Modells 7 77% der Kriteriumsvarianz aufgeklart. Der Modellfit erwies sich als
schlechter verglichen mit den vorherigen Modellen, insgesamt war er jedoch als
akzeptabel zu bewerten (CMIN: 147.19, 109, .00; Bollen-Stine p=.03; GFI = .94; CFI
=.97; RMSEA = .04 (.02 -.05), AIC = 237.19).

Ein genestetes Modell, in welchem der Pfad von SES zu Schulerfolg auf null gesetzt
wurde, lieferte einen signifikant schlechteren Fit, weshalb das vollstandige Modell zu
bevorzugen war (CMIN: 9.61; p = .00) (siehe Abbildung 23).

Tabelle 20 fasst die Fit-Indizes der Zwei-Ebenen-Modelle in Deutsch und Mathematik

Zusammen.

Tabelle 20: Fit-Indizes der Zwei-Ebenen-Modelle mit kognitiven und non-kognitiven
Faktoren, sowie SES in Deutsch und Mathematik

CMIN df p GFlI CFlI RMSEA AIC  CMIN*(df,p)

Deutsch

Modell 7 147.19 108 .01 .94 .97 .04(.02-.05 237.19

Modell 7a 156.81 109 .00 .94 .96 .04 (.02-.05) 244.81 9.61(1,.00)
Mathematik

Modell8 129.16 108 .08 .95 .99 .03(.00-.04) 219.16

Modell8a 131.60 109 .07 .95 .99 .03(.00-.04) 219.60 2.44(1,12)

Anmerkungen: N = 278; Modell 7/8: Vollstandig; Modell 7/8a: SES constrained; CMIN*: Wert
des xz-Differenztests zum Vergleich genesteter Modelle.
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Abbildung 23: Parsimonischstes Zwei-Ebenen-Modell der kognitiven und non-
kognitiven Faktoren, sowie des SES in Deutsch und Mathematik
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Anmerkungen: N = 278; durchgezogene Linien: signifikante Pfade und Korrelationen; gestrichelte
Linien: nicht signifikante Pfade und Korrelationen; Werte in Klammern beziehen sich auf das 95%-
Bootstrap-Konfidenzintervall. Aus Griinden der Ubersichtlichkeit wurden die Fehlerterme nur
angedeutet.
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Insgesamt bestétigte das Zwei-Faktoren-Modell das Ergebnismuster der vorherigen
Modelle im Fach Deutsch dahingehend, dass nicht die kognitiven Pradiktoren als
starkste Pradiktoren in Erscheinung traten, sondern die motivationalen Faktoren, im
besonderen FSK. Die pradiktiven Validitaten von SES und KOG erwiesen sich als
vergleichbar.

4.3.3.2 Zwei-Ebenen-Modell Mathematik

Die Modellierung des Zwei-Ebenen-Modells in Mathematik (Modell 8) lieferte jedoch
abweichende Befunde. Zunachst erwies sich der Modellfit fir Mathematik insgesamt
als besser verglichen mit Deutsch (CMIN 129.16, 108, .08; Bollen-Stine p=.17; GFI =
.95; CFI=.99; RMSEA = .03 (.0-.04), AIC = 219.16). AuBerdem ergab die Betrachtung
der standardisierten Pfadgewichte, dass der latente Kognitionsfaktor sich nun als
starkerer Pradiktor erwies Bkog = .54, verglichen mit dem Motivationsfaktor Byor =
.45. Zwar konnte eine starke Uberlappung der beiden Konfidenzintervalle festgestellt
werden, dennoch lag das standardisierte Pfadgewicht des Kognitionsfaktors Uber
dem des Motivationsfaktors.

SES trug mit Bses = .11 nicht signifikant zur Vorhersage des Kriteriums bei. Zwischen
SES und KOG ergab sich eine Korrelation von r = .41. MOT und KOG korrelierten zu
r = .28. Der Kognitionsfaktor zweiter Ordnung lud in vergleichbarer H6he auf WM und
gf, namlich zu B = .84 bzw. 3 = .87. Der latente Motivationsfaktor zweiter Ordnung lud
mit B = .99 hdéher auf FSK als auf IM (B = .73). Insgesamt konnte 69% der
Kriteriumsvarianz durch Modell 8 aufgeklart werden.

Da sich SES in diesem Modell als nicht signifikanter Pradiktor erwies, wurde ein
genestetes Modell getestet (Modell 8a), in welchem das Pfadgewicht von SES zum
Kriterium gleich null gesetzt wurde. Dieses parsimonischere Modell fittete nicht
signifikant schlechter (CMIN: 2.19, p = .16) als das vollstdndige Modell, so dass es
diesem vorzuziehen war (Abbildung 23).

Die korrelativen Zusammenhénge erwiesen sich als stabil, wobei SES und KOG nun
zu r = .46 korrelierten. Das standardisierte Pfadgewicht des Kognitionsfaktors
erreichte einen Wert von Bkog = .62 (.48 - .74). Das standardisierte Gewicht des
Motivationsfaktors belief sich auf Buwor = .43 (.27 - .55). Die Tatsache, dass die
Konfidenzintervalle nur eine minimale Uberlappung aufwiesen, untermauerte den
Befund, dass sich im Fach Mathematik die Bedeutung der motivationalen Faktoren
im direkten Vergleich zu den kognitiven Faktoren verringerte. Modell 8a erreichte

eine Varianzaufklarung von 72%.
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Zur Veranschaulichung der Ergebnisse werden die standardisierten Pfadgewichte
und latenten Korrelationen der Modelle in Deutsch und Mathematik in Tabelle 21
zusammengefasst (Modelle 5 — 8). Die Faktorladungen der Indikatorvariablen sind
Anhang A zu entnehmen.

Tabelle 21: Standardisierte Pfadgewichte und latente Korrelationen der Modelle
mit kognitiven und non-kognitiven Faktoren, sowie SES getrennt nach Schulfach

Deutsch Mathematik
B r B r

Vorhersagemodell

of —» SE .22 (.06 - .36) - .57 (.45 -. 67) -
WM — SE 0 - 0 -
SES — SE .22 (.03 - .37) - -
FSK —> SE .74 (.64 - .84) - .58 (.47 - .64) -
IM —» SE 0 - 0 -
WM <+ (f - 71 - 72
WM <« SES - 22 - .23
of <> SES - 41 - 47
FSK «—> M - .56 - 72
FSK <> WM - 42 - .36
FSK «—> ¢f - .20 - 0
M <« WM - 0 - .16
IM <> (f - 0 - 0
Zwei-Ebenen-Modell

KOG—» SE 23 (.01 -.41) - .62 (.48 - .74) -
MOT—>» SE 72 (.56 - .84) 43 (.27 - .55) -
SES — SE 21 (.02 - .37) - 0 -
KOG—> WM .84 (.63-1) - .82 (.62 - .95) -
KOG—> (f 87 (.61-1) - .86 (.71 -.97) -
MOT —» FSK 98 (.97 - .99) - .99 (.98 - .99) -
MOT — IM 56 (.34 - .69) - .73 (.59 - .80) -
KOG «—» MOT - .31 - .28
KOG +» SES - 43 - .46

Anmerkungen: B: standardisiertes Pfadgewicht; r: latente Korrelation; gf: latenter gf-Faktor;
WM: latenter WM-Faktor; SES: latenter SES-Faktor; FSK: latenter FSK-Faktor; IM: latenter
IM-Faktor; KOG: latenter Kognitionsfaktor; MOT: latenter Motivationsfaktor; SE: Schulerfolg;
Werte beziehen sich auf das jeweils parsimonischste Modell, getrennt nach Schulfach.
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4.3.4 Zusammenfassung

Die Zusammenschau der vorgestellten Modellierungen bezuglich der relativen
Bedeutung kognitiver und non-kognitiver Variablen und des SES, ergab fiir das Fach
Deutsch folgendes Bild. Konsistent Uber alle Modelle hinweg erwiesen sich die
motivationalen Faktoren als starkere Pradiktoren verglichen mit WM, gf und SES.
Besonders das Fahigkeitsselbstkonzept nahm eine dominierende Stellung ein.
Intrinsische Motivation konnte keine spezifischen Varianzanteile aufkldren. Es ist
jedoch zu beachten, dass FSK und IM einen substantiellen Anteil an Varianz teilten,

was aus den hohen korrelativen Zusammenhé&ngen zu schlieBen ist.

Im Hinblick auf die kognitiven Pradiktoren zeigte sich, dass lediglich gf einen
spezifischen Beitrag zur Varianzaufklarung leisten konnte, wahrend sich das
Pfadgewicht von WM zur Schulnote als nicht signifikant erwies. Durch Biindelung der
gemeinsamen Varianz im Zwei-Ebenen-Modell trugen jedoch beide Faktoren zur
Vorhersage bei.

Der elterliche Bildungsabschluss leistete ebenfalls einen signifikanten Beitrag zur
Varianzaufklarung im Kriterium. Die H6he des Pfadgewichts war vergleichbar mit
dem Wert des Pfades von gf zum Kriterium, bzw. im Zwei-Ebenen-Modell mit dem
Pfadgewicht des Kognitionsfaktors.

Hinsichtlich der korrelativen Beziehungen zeigte sich, dass sowohl WM und gf, als
auch FSK und IM deutliche Assoziationen aufwiesen. AuBerdem korrelierten die
kognitiven Faktoren mit SES, wobei die Werte fir WM niedriger ausfielen als fir gf.
Umgekehrt war FSK starker mit WM assoziiert als mit gf. IM wies keine Korrelationen
zu den kognitiven Pradiktoren auf.

Das Zwei-Ebenen-Modell zeigte zwar EinbuBen im Modellfit, diese waren jedoch nur
als maBig zu bezeichnen, in Anbetracht der héheren Komplexitat des Modells.

Im Fach Mathematik ergab die zusammenfassende Betrachtung der verschiedenen
Modellierungen den konsistenten Befund, dass die non-kognitiven Pradiktoren, bzw.
FSK, keine dominierende Rolle mehr einnehmen konnten. Im initialen
Prognosemodell (Modell 6) erwiesen sich FSK und gf als gleich gewichtige
Pradiktoren. Blindelte man jedoch die gemeinsame Varianz der kognitiven Variablen
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bzw. der non-kognitiven Variablen in einem Zwei-Ebenen-Modell (Modell 8),
Uberstieg die pradiktive Validitdt des Kognitionsfaktors die Vorhersagekraft des
Motivationsfaktors.

Der elterliche Bildungsabschluss erwies sich im Unterschied zum Fach Deutsch als
irrelevant fur die Pradiktion der Mathematiknote.

Die H6he der korrelativen Zusammenhange zwischen den Pradiktoren &nderte sich
kaum im Vergleich zu Deutsch.

Der direkte Vergleich der Fit-Indizes zeigte, dass die komplexere Modellierung eines
Zwei-Ebenen-Modells in Mathematik keine EinbuBen bezlglich der Modellpassung
nach sich zog. Somit konnte die Eignung dieses Modells zur direkten Kontrastierung
der préadiktiven Validitdt kognitiver und non-kognitiver Faktoren als bestatigt
betrachtet werden.

Im folgenden Kapitel erfolgt eine zusammenfassende Diskussion der Befunde.



V Diskussion 177

V Diskussion

Die sich anschlieBende Diskussion dient der zusammenfassenden Betrachtung und
Interpretation der dargestellten Ergebnisse. Dabei sollen die der Arbeit zugrunde
liegenden Hypothesen bezlglich ihrer Giltigkeit bewertet werden.

Nach der Ergebnisdiskussion erfolgt eine kritische Betrachtung der vorliegenden
Studie. AbschlieBend wird ein Ausblick auf zukinftige Forschungsfragen, sowie auf
praktische Implikationen der Studie gegeben.

Bevor die Befunde der Strukturgleichungsanalysen zusammenfassend diskutiert
werden, erfolgt vorab die Diskussion der Binnenstrukiur der verschiedenen
Pradiktorgruppen, welche fir die Interpretation der weiteren Analysen, sowie die
Bewertung der Hypothesen von Relevanz sind.

5.1 Erhebung und Binnenstruktur der kognitiven
Fahigkeiten

5.1.1  Arbeitsgedachtnis

Wahrend zur Messung der Intelligenz ein weit verbreitetes, standardisiertes
Verfahren genutzt werden konnte (CFT 20-R), musste zur Messung der
Arbeitsgedachtniskapazitat auf Aufgaben zurlickgegriffen werden, die speziell fir die
vorliegende Studie entwickelt bzw. aus bereits bestehenden Aufgaben adaptiert
wurden. Die Analyse der Reliablitadten ergibt fir die Arbeitsgedéachtnisaufgaben Werte
im niedrigen bis moderaten Bereich (ry., = .50 - .73), wobei die AS-Aufgabe im
Vergleich zur DS- und MS-Aufgabe den schlechtesten Wert aufweist (ry. = .50).
Begriinden lasst sich die mangelnde Reliabilitédt dieser Aufgabe zum Teil durch die
Art des eingesetzten Stimulusmaterials, bzw. die Struktur der Aufgabe. So spielen in
dieser Rechtschreibprozesse eine groBe Rolle, da die Kinder jeden Tiernamen
ausschreiben mussten, was eine hdhere Beanspruchung darstellt als beispielsweise
das Schreiben von Ziffern, welches schneller vonstattengeht und einfacher ist, da
keine orthographischen Regeln beachtet werden missen. Damit stellen die DS- und
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MS-Task reinere WM- Indikatoren dar, die durch weniger Stéreinflisse konfundiert
sind, was sich in hdheren Reliabilititen widerspiegelt. Dass die DS-Aufgabe
insgesamt fUr die Kinder einfacher zu bearbeiten ist als die AS- oder MS-Aufgabe,
kann aus der Verteilung der Mittelwerte abgeleitet werden, da hier die DS-Aufgabe

den hdéchsten Wert erreicht (;c = 7.45).

Weiterhin gilt bei der Betrachtung der Ergebnisse anzumerken, dass die Testung in
Gruppen zu EinbuBen in der Reliabilitat fihren kann. Mdglicherweise hatte durch
eine computergestitzte Einzeltestung die Reliabilitat gesteigert werden kdénnen, da
eine solche Erhebungsmethode es erschwert, entgegen der Instruktion zu arbeiten,
sich wahrend der Darbietungszeit Notizen zu machen oder zu versuchen, die
Angaben des Nachbarn abzulesen. Auch wenn durch eine moglichst kleine
GruppengréBe und die Anwesenheit zweier Testleiter versucht wurde, Stéreffekte zu
kontrollieren, kann nicht ausgeschlossen werden, dass diese in Einzelfédllen das
Testergebnis beeinflusst haben.

Die drei WM-Aufgaben weisen nicht nur unterschiedlich hohe Reliabilitdten auf, sie
unterscheiden sich auBerdem hinsichtlich der Stérke der Interkorrelationen. Alle drei
Aufgaben korrelieren zwar positiv und hoch signifikant, doch die héchste Korrelation
liegt zwischen den Aufgaben DS und AS vor (r = .39). Dies erklart sich durch die
starkere Fokussierung dieser beiden Aufgaben auf verbale Komponenten im
Vergleich zur MS-Task, welche vornehmlich die nonverbale Doméne anspricht. Die
Tatsache, dass DS und AS somit mehr Varianz untereinander als mit der MS-Task
teilen, kann als Hinweis auf doméanen-spezifische Mechanismen gewertet werden.
Doch die insgesamt positiven Interkorrelationen  verdeutlichen, dass
Arbeitsgedachtnis zumindest zum Teil Uber die Domanen hinweg operiert.
Einschrankend ist jedoch zu sagen, dass die hier eingesetzten Aufgaben keine strikte
Trennung einzelner Doméanen erlauben, da beispielsweise die AS-Aufgabe neben der
verbalen Komponente auch visuell-rdumlichen Charakter hat, da die KérpergréBe der
Tiere verarbeitet werden muss, um die Aufgabe richtig 16sen zu kénnen. Da jedoch
nicht die Uberpriifung eines spezifischen theoretischen Modells oder bestimmter
Modellkomponenten Ziel der Untersuchung ist, ist dieser Aspekt fir die Beantwortung
der Fragestellung der vorliegenden Arbeit weniger problematisch.

Insgesamt betrachtet, zeigt sowohl die Tatsache, dass ein aus allen drei Aufgaben
errechneter Summenscore eine Reliabiltiat von ry, = .77 aufweist, als auch der

Nachweis eines starken gemeinsamen WM-Faktors (52.4% Varianzaufklarung), dass
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die Bewertung der drei WM-Aufgaben als Indikatoren eines gemeinsamen Konstrukts
stimmig ist. Auch die Faktorladungen des latenten Messmodells der kognitiven
Fahigkeiten bestatigen den latenten WM-Faktor mit Ladungen zwischen A = .45 und
.65 (standardisierte Losung).

Im né&chsten Abschnitt werden die Befunde beziiglich der Binnenstruktur des
erhobenen Intelligenzkonstrukts diskutiert.

5.1.2 Intelligenz

Wie bereits erwahnt wurde die Intelligenz mit Hilfe des CFT 20-R erfasst. Trotz des
Einsatzes dieses standardisierten Verfahrens kdénnen auf Subtestniveau ebenfalls
lediglich niedrige bis moderate Reliabilitaten festgestellt werden (ry. = .47 - .67).
Maoglicherweise werden die Ergebnisse auch hier durch die mit einer Gruppentestung
verknUpften Stéreffekte beeinflusst. Da jedoch im Manual des CFT 20-R keine
Subtestreliabilititen angegeben werden, die zu Vergleichszwecken héatten
herangezogen werden koénnen, wurde die Reliabilitdt der Gesamtskala
(Summenscore (ber alle vier Subtests) mit dem im Manual berichteten Wert von r =
.92 verglichen. Die Gesamtskala erreicht einen Wert von ry. = .78 und weicht somit
vom Vergleichswert des CFT-Manuals ab. Dennoch ist dieser Wert als akzeptabel zu
bezeichnen (Kline, 2005), besonders in Anbetracht der kleineren StichprobengréBe
im Vergleich zu der dem CFT-Manual zugrunde liegenden Stichprobe (N > 4000). Da
die weiterfiihrenden Analysen entweder mit Faktorwerten durchgefihrt wurden, bzw.
die Subtests lediglich als Indikatoren eines latenten Faktors fungieren, ist die
Reliabilitat der Gesamtskala ausschlaggebender als die Subtestreliabilitaten.

Die unterschiedliche Reliabilitat der vier Subtests spiegelt sich auch im Muster der
Interkorrelationen wider. So variieren die Korrelationen zu Subtest 1, welcher mit
einem Wert von ry, = .47 die niedrigste Reliabilitdt aufweist. Subtest 2, welcher
ebenfalls einen eher niedrigen Reliabilitatswert erzielt (ry. = .52), korreliert daher
niedriger mit Subtest 1 (r = .24) als Subtest 3 (r = .40), welcher die hdchste
Reliabilitat aufweist (ry. = .67).

Zusammengefasst sprechen jedoch der Nachweis eines starken gf-Faktors (48.57%
Varianzaufklarung), die positiven Interkorrelationen der Subtests, sowie die
akzeptable Reliabilitdt der Gesamtskala fir die Interpretation der vier Subtests als
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Indikatoren eines gemeinsamen Intelligenzfaktors. Auch hier bekraftigen die im
latenten Messmodell geschéatzten standardisierten Faktorladungen diese Annahme,
mit Werten zwischen A = .46 und .64.

Im Anschluss an die zusammenfassende Betrachtung der Struktur der kognitiven
Fahigkeiten erfolgt nun die Diskussion der strukturellen Befunde bezlglich der non-

kognitiven Faktoren, sowie des SES.

5.2 Erhebung und Binnenstruktur der non-kognitiven
Faktoren und des SES

Die Erfassung der non-kognitiven Faktoren bzw. des SES erfolgte mittels einer
Fragebogenerhebung. Dabei ist zu beachten, dass nicht fir alle 320 kognitiv
getesteten Kinder auch vollstandige Fragebogendaten vorliegen, da nicht alle Kinder
und Eltern die Fragebdgen im Anschluss an die kognitive Testung bearbeiteten
(siehe Kapitel 3.3). So stellt sich die Frage, ob sich die beiden Subgruppen mit und
ohne Fragebogenangaben systematisch unterscheiden, beispielsweise im Hinblick
auf die kognitiven Fahigkeiten. Ware dies der Fall, musste der Umstand bei der
Interpretation der Ergebnisse bertcksichtigt werden. Der Vergleich der Mittelwerte
der Summenscores fiur WM und Intelligenz ergibt jedoch keinen signifikanten

Unterschied zwischen der Gruppe mit eingereichtem Fragebogen (}WM = 17.69,

Xorr = 32.90; N = 294) und der Gruppe ohne Fragebogendaten (;WM = 18.0, xcrr =
30.38; N = 26), so dass beziglich der kognitiven Fahigkeiten keine systematische
Selektion festgestellt werden kann. Der Aspekt der Selektivitdt von
Fragebogenerhebungen wird bei der Darstellung der Limitationen der Studie
aufgegriffen werden.

Hinsichtlich der Verteilung des SES ist festzustellen, dass innerhalb der erhobenen
Stichprobe keine nennenswerten Abweichungen verglichen mit einer reprasentativen
Vergleichsstichprobe vorliegen (siehe Kapitel 3.3). Dies ist als positiv zu bewerten, da
sich in vergleichbaren Studien, wie bspw. der Zwillingsstudie Kosmos (Spinath &
Wolf, 2006), nicht selten eine Uberreprasentation héherer Schichten zeigt (Spengler,
2009), was moglicherweise mit einem gesteigerten Interesse und einer hdheren
Wertschatzung empirischer Forschung in bildungsnahen Familien zusammenhé&ngt.
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Zwar ergibt sich auch in der vorliegende Studie eine leichte Uberreprésentation von
Personen mit Fachabitur oder Abitur (im Vergleich zur Destatis-Stichprobe),
allerdings fallt diese mit einer Abweichung von weniger als 3% relativ gering aus.
AuBerdem ist zu beachten, dass in der Stichprobe ein deutlich gréBerer Anteil an
Missings vorliegt, als im Vergleichsdatensatz. Somit ist unklar, ob sich die
tatséchliche Verteilung im Falle vollstandiger Daten als noch reprasentativer
dargestellt hatte, beispielsweise weil vor allem Personen mit niedrigem Abschluss
diesbezlgliche Angaben verweigerten, oder ob sich eine akzentuiertere
Verschiebung hin zum oberen Ende der Verteilung ergeben hétte.

Die reprasentative Zusammensetzung der untersuchten Stichprobe wirkt sich positiv
auf die Generalisierbarkeit der Befunde aus. Denn eine Unterreprasentation niedriger
sozialer Schichten beeinflusst durch die resultierende Varianzeinschrankung die
korrelativen Zusammenhange zu den gleichzeitig betrachteten Pradiktoren und zum
Kriterium (Spengler, 2009). Auf diese Zusammenhange wird im Rahmen der
Diskussion der Bedeutung des SES als Pradiktor schulischen Erfolgs naher
eingegangen.

Neben der Verteilung des SES innerhalb der untersuchten Stichprobe, wurden die
korrelativen Zusammenhange des héchsten Bildungsabschlusses zwischen beiden
Elternteilen betrachtet. Die Tatsache, dass der héchste Abschluss der Véter zu r =
.63 mit dem héchsten Abschluss der Mutter korreliert, zeigt, dass Mutter und Vater
innerhalb eines Elternpaares typischerweise &hnliche Bildungsabschlisse aufweisen,
was dem Befundmuster entspricht, dass sich Personen mit ahnlichem SES clustern
(Leventhal & Brooks-Gunn, 2003).

Bezlglich der Erfassung der non-kognitiven Prédiktoren FSK und IM zeigt sich, dass
alle Skalen trotz ihrer Kirze (je drei ltems) Reliabilititen im guten bis sehr guten
Bereich aufweisen. Dies bedeutet, dass die Kinder die verschiedenen inhaltlichen
Aspekte innerhalb eines Schulfachs &hnlich bewerten. Die Wichtigkeit der
fachspezifischen Erfassung manifestiert sich im Vergleich der Reliabilitdten zwischen
den Féachern, da fir Mathematik (Qgskm = .81, amm = .72) verglichen mit Deutsch
(dpskg = .65, amg = .65) hohere Werte erreicht wurden. Das homogenere
Antwortverhalten in Mathematik kénnte auf die Tatsache zurlckzufihren sein, dass
die drei Items im Fach Deutsch breitere Aspekte umschreiben als die ltems far
Mathematik. So ist es beispielsweise denkbar, dass ein Schiler zwar gerne liest,
aber weniger Interesse am Erlernen von Grammatik oder Rechtschreibregeln hat. Die
ltems fUr Mathematik beziehen sich starker auf spezifische Rechenoperationen, fir
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die es wahrscheinlich weniger intraindividuell variierende Vorlieben und

Fahigkeitsliberzeugungen gibt.

Die Betrachtung der Verteilungskennwerte ergibt, dass flr alle Skalen relativ hohe
Mittelwerte  vorliegen, wodurch  die fir die  Altersgruppe typische
Zustimmungstendenz der Kinder illustriert wird. Die Mittelwerte sind jedoch mit
Werten vorheriger Studien vergleichbar. Lediglich der Mittelwert von IM im Fach

Mathematik (;c = 4.04) liegt héher als beispielsweise der in der Studie von Spinath et

al. (2006) ermittelte Wert von x = 3.46. AuBerdem fallen die Standardabweichungen
im Fach Deutsch (SDgsk = .73, SDy = .81) fiir beide Skalen im Vergleich zu den in
der Studie von Spinath et al. (2006) berichteten Werten um 1 etwas geringer aus.
Doch auch bei Steinmayr und Spinath (2009) ergaben sich Standardabweichungen
unterhalb des Wertes 1, so dass es insgesamt keine Hinweise auf eine auffallige
Varianzeinschrankung gibt.

Die Tatsache, dass sich alle Skalen als linksschief erweisen, bedeutet, dass eine
Clusterung am oberen Skalenende vorliegt. Dieses Muster spiegelt ebenfalls die
Zustimmungstendenz der Kinder wider, die in Mathematik etwas ausgepragter
aufscheint als in Deutsch. Die Mehrheit der Kinder schatzt demnach die
mathematischen Fahigkeiten, sowie die Freude an diesem Schulfach als hoch ein.

Auch die Betrachtung der korrelativen Zusammenhange der Skalen liefert wichtige
Erkenntnisse im Hinblick auf die Relevanz einer fachspezifischen Erfassung. Es
finden sich zwischen FSK in Deutsch und Mathematik bzw. zwischen IM in beiden
Fachern signifikante Korrelationen, was als Tendenz gewertet werden kann, sich in
den verschiedenen Fachern als &hnlich fahig einzustufen und &hnlich viel Freude zu
empfinden. Allerdings liegt die Hohe der Zusammenhéange nur in einem niedrigen bis
moderaten Bereich (resk = .30, ny = .22), so dass durchaus fachspezifische
Differenzierungen stattfinden. Die Hohe dieser Korrelationen erweisen sich als
auBerst konsistent zu den von Spinath et al. (2006) berichteten Werten (resk = .31, iy
= .26), wahrend in anderen Studien keine Korrelationen auftraten (Marsh & Hau,
2004), oder gar negative Assoziationen gefunden wurden. So berichten Steinmayr
und Spinath (2009) Werte von r = -.43 far FSK und r = -.12 fir IM. Allerdings deutet
die Tatsache, dass diese Untersuchung an Gymnasiasten durchgefihrt wurde auf
altersspezifische Effekte hin, was die Annahme von Shavelson, Hubner und Stanton
(1976) bestatigt, dass mit zunehmenden Alter eine Ausdifferenzierung der
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Bewertungen stattfindet. Hierfir spricht auch die Studie von Skaalvik und Valas
(1999), welche belegt, dass die diesbezliglichen Korrelationen zwischen der dritten
und achten Klasse stets negativer werden.

Dass trotz einer gewissen Einheitlichkeit im Antwortmuster fachspezifische
Differenzierungen nachweisbar sind, wird auBerdem durch die deutlich starkeren
Korrelationen zwischen den Skalen innerhalb einer Doméane belegt. Denn FSK und
IM korrelieren zu r = .50 in Deutsch und zu r = .66 in Mathematik. Auch diese Werte
entsprechen den Werten der Studie von Spinath et al. (2006) weitestgehend (r = .56
in Englisch, r = .74 in Mathematik). Dass die Korrelationen in Mathematik héher
ausfallen, ist auf die héhere Reliabilitdt der Skalen in der mathematischen Doméane
bei einer gleichzeitg leicht hdheren Varianz zurGckzufihren. Dies bedeutet, dass in
Deutsch auf intraindividueller Ebene weniger homogen und auf interindividueller
Ebene weniger variierend geantwortet wird, was auf Skalenebene die Korrelation
zwischen IM und FSK senkt.

Im Anschluss an die Betrachtung der Binnenstruktur der verschiedenen
Pradiktorvariablen, erfolgt nun die Diskussion der Befunde =zur Struktur des
Kriteriums Schulerfolg.

5.3 Erhebung des Kriteriums Schulerfolg

Die Betrachtung der Verteilungskennwerte der Schulnoten zeigt eine gewisse
Rechtsschiefe (Schiefe = .30 - .53). Somit liegt eine Clusterung am unteren
Skalenende vor, was bedeutet, dass mehr Schiler bessere Leistungen erzielen, da
bei Schulnoten niedrigere Werte mit besseren Leistungen korrespondieren'?.

AuBerdem konnen die Noten in der dritten bzw. vierten Klasse als relativ stabil
bezeichnet werden, was die sehr hohen Interkorrelationen belegen (rpeutsch = -85,
f'vathe = -78). Im Fach Mathematik variieren die Noten etwas starker als in Deutsch
(SDpeutsch = .83, SDwmame = .92), was bedeutet, dass in diesem Fach eher
Leistungssteigerungen oder —einbuBen auftreten. Uber die Doménen hinweg findet

'2 Nach der Betrachtung der deskriptiven Statistiken wurde mit umkodierten Werten gearbeitet
(siehe Kapitel 4.1.5).
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sich zwischen den durchschnittlichen Leistungen in Deutsch und Mathematik ein
Zusammenhang von r = .73. Dies bedeutet, dass Kinder, die gute Leistungen im
Fach Deutsch zeigen, selten merklich schlechtere Leistungen in Mathematik
erbringen und umgekehrt. Vor dem Hintergrund der im vorigen Abschnitt
dargestellten Korrelationen von FSK in Deutsch und Mathematik, bzw. IM in beiden
Fachern, bedeutet dies, dass die Kinder hinsichtlich ihrer Fahigkeiten in Deutsch und
Mathematik starker differenzieren, als es tatsachlich durch die Noten zu erwarten
ware. Dieser Befund stellt ein typisches Ergebnis der Motivationsforschung dar
(Marsh, 1986) und verdeutlicht einmal mehr die Sinnhaftigkeit einer fachspezifischen
Operationalisierung. AuBerdem zeigt dieses Ergebnis, dass die Einschatzung des
FSKs mehr ist, als eine bloBe Reflexion der jeweiligen Schulnote, wie von Kritikern
angefuhrt wird. Denn wére dies der Fall, mUsste sich der Zusammenhang zwischen
FSK in Deutsch und Mathematik der H6he der Korrelation zwischen den Noten
starker annahern. Der Zusammenhang zwischen FSK und den Schulnoten wird bei
der Diskussion der relativen Bedeutung non-kognitiver Pradiktoren ausfuhrlicher
diskutiert werden.

Die bisherige Ergebnisdiskussion bezieht sich auf die vorbereitenden Analysen. Im
folgenden Abschnitt werden die Befunde der zentralen Fragestellungen der
vorliegenden Studie diskutiert. So erfolgt zunachst die Diskussion der Befunde
bezlglich der Rolle von WM und gf als Pradiktoren schulischer Leistung (Kapitel 5.4).
Im Anschluss werden die Befunde zur relativen Bedeutung kognitiver und non-
kognitiver Pradiktoren diskutiert (Kapitel 5.5), bevor die Rolle des SES thematisiert
wird (Kapitel 5.6).

5.4 Die Bedeutung der kognitiven Faktoren WM und gf als
Pradiktoren des Schulerfolgs

Ein wesentliches Ziel dieser Arbeit besteht in der Betrachtung der relativen
Bedeutung der beiden kognitiven Faktoren WM und gf hinsichtlich ihrer pradiktiven
Validitat fir die Vorhersage des Schulerfolgs. Da sich bisherige Studien
hauptsachlich auf Studenten oder altere Stichproben beziehen (Krumm et al., 2008),
oder aber auf Gruppen mit Lernschwierigkeiten (Alloway, 2009), wird eine Erganzung
der bestehenden Befunde angestrebt. Die diesbeziglichen Ergebnisse der
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Kommunalitadten-, Regressions- und Strukturgleichungsanalysen werden zu diesem
Zweck nun zusammenfassend dargestellt und diskutiert, wobei vorab die Diskussion
der Beziehung zwischen WM und gf erfolgt.

5.41 Zum Zusammenhang von WM und gf

Zahlreiche Befunde dieser Studie kénnen als Belege einer substantiellen Beziehung
zwischen WM und gf gewertet werden. So findet sich auf manifester Ebene eine hoch
signifikante Korrelation von r = .45 zwischen den Faktoren WM und gf. Auch auf
latenter Ebene kann dieser Zusammenhang mit Werten zwischen r = .69 und .74
bestatigt werden (siehe Kapitel 4.2). Diese Befunde erweisen sich als konsistent zu
den in Kapitel 1.2.6 vorgestellten Studien von beispielsweise Ackerman et al. (2005),
Engle et al. (1999) oder Oberauer et al. (2005), welche Erwachsene untersuchten.
Die vorliegende Studie bestatigt somit die Ubertragbarkeit des Befundes eines
starken Zusammenhangs zwischen WM und gf auf Kinder, was die Ergebnisse von
Engel de Abreu et al. (2010) oder De Jong und Das-Smaal (1995) untermauert.

Trotz der stabilen Assoziation beider Faktoren sprechen die Ergebnisse der
vorliegenden Studie gleichzeitig fir die Betrachtung von WM und gf als separierbare
Konstrukte. So fittet das einfaktorielle Messmodell, in welchem alle vier CFT-Subtests
und alle drei WM-Aufgaben auf einem gemeinsamen Faktor laden, schlechter als ein
Messmodell mit zwei getrennten latenten Faktoren fur WM und gf (siehe 4.2.2).
Dieses Befundmuster widerspricht damit der von Kyllonen und Christal (1990)
postulierten Annahme, WM und gf seien isomorph. Hingegen passen die Befunde zu
den Ergebnissen der Studien von Conway et al. (2003), Fry und Hale (2000) oder
Alloway et al. (2004), die ebenfalls hoch assoziierte, aber dennoch distinkte Faktoren
fanden.

Doch nicht nur die Beziehung der beiden kognitiven Faktoren steht im Fokus dieser
Arbeit. Auch der Vergleich der pradiktiven Validitat von WM und gf wurde n&her
beleuchtet, worauf im folgenden Abschnitt eingegangen wird.
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5.4.2 Vergleich der pradiktiven Validitat von WM und gf auf
manifester Ebene

Wie bereits angesprochen (siehe Kapitel 1.5.1), wurde die pradiktive Validitat von
WM und gf fir sich genommen bereits mehrfach nachgewiesen (z.B. Alloway et al.,
2005; Gathercole et al., 2003, 2004; Kuncel et al., 2004). Doch die Frage nach der
relativen Bedeutung beider Faktoren ist nicht hinreichend geklart. Aufgrund der
bisherigen Forschungsbefunde wurde angenommen, dass sowohl gf als auch WM in
beiden Féachern signifikant zur Vorhersage beitragen kdnnen, und sowohl
gemeinsame, als auch spezifische Varianzanteile aufweisen (Hypothese 1a/1b).

Mit Hilfe von Regressions- und Kommunalitdtenanalysen wurde dieser Aspekt
zunachst auf manifester Ebene untersucht. In diesen erweisen sich gemaR
Hypothese 1b WM und gf sowohl in Deutsch als auch in Mathematik als ann&hernd
gleich bedeutende Pradiktoren. Dies wird durch den Vergleich der Beta-Gewichte
illustriert (Deutsch: Bwm = .26, Bgr = .26; Mathe: Bwm = .31, By = .32). Allerdings wird
im Fach Mathematik insgesamt mehr Varianz durch WM und gf aufgeklart als in
Deutsch (17% in Deutsch; 28% in Mathematik). Dies spricht fir eine starkere
Assoziation der kognitiven F&higkeiten zur mathematischen Doméne, was die
Gultigkeit von Hypothese 1c belegt. Diese wird auch durch die manifesten
Korrelationen zwischen WM, gf und den Schulnoten bekraftigt, welche ebenfalls in
Mathematik héher ausfallen als in Deutsch. Auf den Aspekt der starkeren Assoziation
zur mathematischen Domane wird spater tiefergehend eingegangen.

Bezlglich der relativen Bedeutung beider kognitiver Pradiktoren kann aus den
Ergebnissen der Regressionsanalysen geschlossen werden, dass sowohl WM als
auch df signifikant zur Vorhersage beitragen kdnnen. Dass durch die schrittweise
Regression nur ein geringer zusatzlicher Beitrag Uber den zuerst berlcksichtigten
Faktor hinaus vorhergesagt werden kann (5% - 6%), deutet auf einen beachtlichen
Anteil an gemeinsamer Varianz hin. Zur Differenzierung von spezifischer und
gemeinsamer Varianz wurden Kommunalitdtenanalysen durchgefihrt. Diese
bestatigen Hypothese 1a, da sich in beiden Fachern substantielle Anteile
gemeinsamer Varianz manifestieren, welche mit 45% gar den jeweils starksten
Faktor darstellen. Dennoch kénnen auch fur beide Faktoren spezifische
Varianzanteile nachgewiesen werden, was fir die Gultigkeit von Hypothese 1b
spricht. Wahrend sich in Mathematik die spezifischen Varianzanteile von gf (28%)
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und WM (27%) als sehr ausgewogen darstellen, zeigt sich hingegen in Deutsch ein
etwas starkerer Anteil an spezifischer Varianz, die auf WM zurlckzufihren ist (31%),
verglichen mit 24% spezifischer gf-Varianz. Mdglicherweise wird dieses Muster durch
die Verwendung von ausnahmslos sprachfreiem Material im CFT bedingt, wahrend in
zwei von drei WM-Aufgaben sprachliche Stimuli eingesetzt werden, bzw. Material,
das verbal umkodiert werden kann. Besonders die AS-Aufgabe weist durch die
Wichtigkeit von Rechtschreibprozessen augenscheinlich eine gréBere Nahe zum
Deutschunterricht auf, als die restlichen Aufgaben und Subtests. Diese Annahme
bestatigt das Muster der manifesten Korrelationen. So zeigt die AS-Aufgabe die
héchste manifeste Korrelation zur Deutschnote (r = .37), verglichen mit den anderen
Aufgaben zur Erfassung der WM-Leistung (r = .14 - .26) bzw. mit den CFT-Subtests
(r=.15-.32).

Insgesamt bekréftigen diese Befunde die bereits dargelegte starke Assoziation der
beiden kognitiven Konstrukte auf manifester Ebene, sowie die Bedeutung der
gemeinsamen Varianz zur Pradiktion des Schulerfolgs, was als Bestatigung der
Hypothese 1a zu verstehen ist. Dariiber hinaus wird die spezifische Relevanz beider
Faktoren fur die Vorhersage des Schulerfolgs belegt (Hypothese 1b). Denn auch
wenn ein GroBteil der aufgeklarten Varianz zwischen WM und gf geteilt wird, ergibt
die Berlcksichtigung beider Konstrukte die beste Vorhersage, da jeder Faktor auch
spezifisch zur Aufklarung beitragen kann, wenngleich das Inkrement als niedrig zu
bewerten ist. Auf diesen Aspekt wird im Zuge der Diskussion der
strukturgleichungsanalytischen Befunde weiter eingegangen.

Da die Methode der Regressionsanalyse, wie in Kapitel 3.5.2 dargestellt, gewisse
methodische Nachteile mit sich bringt, wurde die relative Bedeutung von WM und gf
fur die Pradiktion des Schulerfolgs auch im Rahmen latenter Modellierungen
Uberprift. In diesen Modellen erfolgte die Hinzunahme eines latenten SES-Faktors.
Die Befunde dieser Modellierungen bezlglich der kognitiven Faktoren werden nun

zusammenfassend diskutiert.
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5.4.3 Vergleich der pradiktiven Validitat von WM und gf auf latenter
Ebene

Die Zusammenschau der Befunde der latenten Modelle 1 bis 4, mit WM, gf und SES
als Pradiktoren der Noten in Deutsch und Mathematik, ergibt, dass sich WM in
beiden Fachern als starkster Pradiktor darstellt (Deutsch: Bww = .45; Mathe: Bwm =
.60). Zwar tragt auch der latente SES-Faktor signifikant zur Vorhersage bei (Bses =
.28), allerdings ergibt sich keine Uberschneidung der Konfidenzintervalle von WM
und SES, so dass der Einfluss des SES verglichen mit WM als deutlich schwacher zu

bewerten ist.

Ein wichtiger Diskussionspunkt betrifft das Ergebnis, dass gf nicht signifikant zur
Vorhersage beitragen kann (Modelle 1 und 2). Dieser Befund erweist sich als
inkonsistent zu den Befunden der Regressions- und Kommunalitadtenanalysen,
welche einen gf-spezifischen Varianzanteil anzeigen. So stellt sich die Frage nach
den Ursachen dieses Musters. Ein bedeutsamer Aspekt ist sicherlich das Muster der
korrelativen Zusammenhéange der latenten Faktoren. Denn gf zeigt nicht nur eine
deutliche Korrelation zu WM (rpeutsch = -69; Mvathe = -74), sondern auch zu SES (rpeutsch
= .45; ryame = -45), wahrend die Korrelation zwischen WM und SES niedriger ausfallt
(r = .20). Die Kommunalitdtenanalysen indizierten bereits, dass ein GroBteil der
aufgeklarten Varianz von WM und ¢f geteilt wird, was sich im latenten Modell in den
hohen latenten Korrelationen widerspiegelt. Durch die Hinzunahme eines weiteren
Pradiktors (SES), welcher starker mit gf als mit WM assoziiert ist, verringert sich der
Anteil an gf-spezifischer Varianz so weit, dass dieser nicht mehr ausreichend groR
ist, um die Signifikanzgrenze zu Ubersteigen. Zwar erweist sich das standardisierte
Beta-Gewicht von gf in Mathematik als betragsmaBig héher im Vergleich zum Beta-
Gewicht des SES-Faktors (Bgt = .23, Bses = .21). Allerdings erreicht der Wert fr gf
aufgrund eines hdéheren Schéatzfehlers nicht die Signifikanzgrenze. Der hdhere
Schatzfehler deutet auf eine gewisse Instabilitdt der Schatzung hin, so dass der
Einsatz einer breiteren Testbatterie bzw. eines Verfahrens mit héherer Reliabilitat
moglicherweise zu einem anderen Befund gefuhrt hatte.

Der Befund, dass SES starker mit gf als mit WM assoziiert ist, wird in Abschnitt 5.6
diskutiert.
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Die Tatsache, dass ein GroBteil der Varianz von WM und gf geteilt wird, dieser
gemeinsame Varianzanteil in der Modellierung von Modell 1 bzw. 2 jedoch nicht in
den Pfadgewichten zum Kriterium berlcksichtigt wird, da diese die jeweils
spezifischen Varianzanteile der einzelnen Pradiktoren abbilden, kénnte zu einer
Unterschatzung des Einflusses der kognitiven Fahigkeiten gefuhrt haben. Um die
Bedeutung der kognitiven Faktoren besser mit dem Einfluss des SES kontrastieren
zu konnen, wurde folglich ein Zwei-Ebenen-Modell geschéatzt, in welchem die
gemeinsame Varianz von gf und WM in einem Faktor zweiter Ordnung gebundelt
wurde. In Deutsch (Modell 3) verandert dies das Ergebnismuster dahingehend, dass
das Pfadgewicht von SES zu Schulerfolg auf einen Wert von Bses = .17 absinkt und
somit der Einfluss der kognitiven Faktoren gestarkt wird. Dennoch kann der Pfad
nicht ohne signifikante Verschlechterung des Modells entfernt werden. In Mathematik
(Modell 4) verliert der SES jedoch stark an Einfluss (Bses = .12), so dass er nicht
mehr signifikant zur Vorhersage beitragen kann. Auf die fachspezifischen Effekte des
SES wird in Abschnitt 5.6 naher eingegangen.

Aus den Befunden dieser Zwei-Ebenen-Modellierung ist somit abzuleiten, dass die
geteilten Varianzanteile von WM und gf fir die Vorhersage des Schulerfolgs einen
gréBeren Stellenwert einnehmen, als die spezifischen. Dieser Befund passt zur von
SaB (2001) formulierten Annahme, dass die Arbeitsgedachtniskapazitat als
.Flaschenhals der kognitiven Leistungsfahigkeit” (S. 115) zu charakterisieren ist.
Dieser Metapher folgend werden hohere kognitive Fahigkeiten durch die
Arbeitsgedachtniskapazitat limitiert. Die genannten Befunde bestatigen auBerdem die
Studie von Alloway (2009), in welcher ebenfalls gf Gber WM hinaus keinen
inkrementellen Beitrag zur Vorhersage leisten konnte. Einschrankend ist jedoch
festzustellen, dass diese Studie Kinder mit Lernproblemen untersuchte. Andere
Autoren, bspw. Luo et al. (2006) oder Vock und Holling (2008) konnten hingegen
einen inkrementellen Beitrag von WM Uber Intelligenz hinaus nachweisen. Besonders
die Studie von Vock und Holling (2008) ist interessant, da in dieser ebenfalls der CFT
20-R zum Einsatz kam. Alllerdings wurde WM anhand einer umfassenden
Testbatterie erfasst, was eine Erklarung fir die abweichenden Resultate sein kdnnte.
Streng genommen stellen die vorliegenden Befunde jedoch keinen Widerspruch zu
den Ergebnissen von Vock und Holling (2008) dar, da im Modell der kognitiven
Pradiktoren gf nicht signifikant zur Vorhersage beitrug und somit beide Studien fir die
pradiktive Validitat vom WM sprechen.

Im Hinblick auf fachspezifische Effekte ist festzustellen, dass sich diese nicht nur
bezlglich des Einflusses des SES zeigen. Denn wie in Hypothese 1d spezifiziert,
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manifestiert sich in allen Modellierungen der kognitiven Prédiktoren eine stérkere
pradiktive Validitat im Fach Mathematik. Dies driickt sich einerseits in hdheren
standardisierten Betagewichten aus (Deutsch: Bkog = .47; Mathe: Bkog = .76) und
andererseits in einem insgesamt héheren Anteil an aufgeklarter Varianz. So kénnen
in Mathematik etwa 20% mehr Varianz aufgeklart werden als in Deutsch. Der Befund
einer starkeren Beziehung der kognitiven Fahigkeiten zu Mathematik, verglichen mit
der sprachlichen Domaéane, erweist sich als konsistent zu vorherigen Studien
(Amthauer et al., 2001; Krumm et al., 2008). Somit spielen also fir das Erzielen einer
guten Deutschnote andere Faktoren neben den kognitiven Fahigkeiten eine
gewichtige Rolle. Die Mathematiknote wird deutlich starker durch kognitive
Fahigkeiten bedingt.

Ein Grund fir die bedeutende Rolle kognitiver Fahigkeiten in Mathematik kénnte die
Tatsache sein, dass die Erfassung der kognitiven Fahigkeiten in dieser Studie
vorrangig auf nonverbalen Materialien beruht, welche eine hohe g-Séttigung
aufweisen. Die Anwendung breiter angelegter Instrumente, welche starker verbale
Stimuli bertcksichtigen und damit sprachliche Fahigkeiten deutlicher einbeziehen,
hatte die fachspezifischen Unterschiede mdéglicherweise reduziert. AuBerdem kénnen
Mathematiknoten als objektiver im Vergleich zu Deutschnoten bezeichnet werden, da
es bei der Bewertung der Richtigkeit von Mathematikaufgaben weniger
Freiheitsgrade gibt, als beispielsweise bei der Bewertung eines Aufsatzes. So ist
denkbar, dass der Einsatz objektiverer Erfolgskriterien, sprich Leistungstests anstelle
von Schulnoten, ebenfalls die fachspezifischen Unterschiede minimiert hétte.

Die fachspezifischen Effekte werden bei der Diskussion der relativen Bedeutung
kognitiver und non-kognitiver Faktoren aufgegriffen und vertieft diskutiert werden.

Zusammengefasst sprechen die Modellierungen der kognitiven Pradiktoren und des
SES fir die Gultigkeit der Hypothesen 1a und 1c. WM und gf stellen distinkte
Faktoren dar, wobei ein GroBteil der aufgeklarten Kriteriumsvarianz auf gemeinsame
Varianzanteile zurlckzufihren ist. Diese sind stark genug, dass bei Hinzunahme
eines weiteren Faktors (z.B. SES), welcher mit den kognitiven Faktoren assoziiert ist,
keine spezifische gf-Varianz mehr nachgewiesen werden kann. Aus diesem Grund
kann Hypothese 1b auf latenter Ebene nicht bestatigt werden.

Allerdings gilt zu beachten, dass die Erfassung der kognitiven Fahigkeiten aufgrund
gewisser Rahmenbedingungen nicht als umfassend zu bezeichnen ist. Eine breitere
Messung, mit mehr als drei WM-Subtests und zusatzlichen verbalen
Intelligenzskalen, hatte mdglicherweise zu einer Aufwertung der spezifischen
Varianzanteile der kognitiven Faktoren beigetragen und den Einfluss des SES in
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Deutsch weiter verringert. AuBerdem wéare es dadurch mdglich, gleichzeitig
spezifische und gemeinsame Varianzanteile von WM und gf als getrennte Pfade zu
modellieren, wodurch sich die Gefahr der Unterschétzung der kognitiven Pradiktoren
reduzieren wirde. Denn die beschriebenen Modelle beriicksichtigen entweder
ausschlieBlich spezifische (Modelle 1 und 2) oder ausschlieBlich gemeinsame
Varianzanteile (Modelle 3 und 4).

Auch die Tatsache, dass die Reliabilititen der kognitiven Aufgaben nicht im
optimalen Bereich liegen, kénnte zu einer Unterschatzung der Bedeutung der
kognitiven Faktoren gefiihrt haben. Allerdings ist die in den Modellen erreichte
Varianzaufklarung von 32% in Deutsch und bis zu 58% in Mathematik als
ausgesprochen gut zu bezeichnen.

Neben der vergleichenden Betrachtung der kognitiven Faktoren WM und gf als
Préadiktoren schulischen Erfolgs, zielt die vorliegende Studie auBerdem auf die
Untersuchung der relativen Bedeutung kognitiver und non-kognitiver Pradiktoren ab.
Der Fokus liegt dabei auf dem Aspekt der inkrementellen Validitadt non-kognitiver
Faktoren Uber die kognitiven Faktoren hinaus. Dies meint die Fahigkeit non-kognitiver
Faktoren zusétzliche Varianz Uber die kognitiven Fahigkeiten hinaus aufzuklaren. Die
non-kognitiven Faktoren werden durch die etablierten motivationalen Skalen FSK und
IM reprasentiert, welche die Erwartungs- und Wert-Komponente des Modells von
Eccles und Wigfield (2000) widerspiegeln. Es wird angenommen, dass die non-
kognitiven Faktoren in beiden Fachern einen inkrementellen Beitrag zur
Varianzaufklarung leisten kénnen, wobei die relative Bedeutung der kognitiven
Faktoren die der non-kognitiven Variablen (bersteigt. Die Befunde der
diesbeziiglichen Strukturgleichungsanalysen werden im Folgenden
zusammengefasst und diskutiert. Die Diskussion des Einflusses des SES erfolgt in
Kapitel 5.6.
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5.5 Die relative Bedeutung kognitiver und non-kognitiver
Faktoren

Bevor die Befunde der Modelle mit kognitiven und non-kognitiven Faktoren
besprochen werden, wird zundchst auf das Messmodell der non-kognitiven Faktoren
eingegangen.

Der Vergleich des ein- und zweifaktoriellen Messmodells bestatigt die Annahme
zweier getrennter Faktoren fir FSK und IM, trotz des substantiellen Zusammenhangs
von r = .57 in Deutsch und r = .74 in Mathematik. Dieses Muster spiegelt die
manifesten Zusammenhénge wider und erweist sich als theoriekonform (Spinath &
Steinmayr, 2008). Allerdings ist zu erwahnen, dass Fehlerkorrelationen zwischen den
Indikatoren fir FSK und IM zugelassen werden mussten. Wahrend das Modell ohne
korrelierte Fehler aufgrund des schlechten Fits abgelehnt worden ware, zeigt das
Modell mit korrelierten Fehlertermen einen hervorragenden Fit, was als methodische
Rechtfertigung dieses Vorgehens gesehen werden kann. Aufgrund der parallelen
Itemformulierung der FSK- und IM-ltems, welche sich auf identische Facetten des
Unterrichts beziehen, wird das Modellieren korrelierter Fehlerterme auBerdem
inhaltlich legitimiert (Kline, 2005). Nach der Prifung des Messmodells der
motivationalen Faktoren erfolgte die Schatzung eines Prognosemodells mit
kognitiven und non-kognitiven Pradiktoren. Zunachst wurden fir Deutsch und
Mathematik getrennte Modelle geschéatzt, in denen WM, gf, FSK, IM und SES als
gleichberechtigte Pradiktoren eingingen (Modelle 5 und 6). Im Anschluss erfolgte die
Schéatzung von Zwei-Ebenen-Modellen (Modelle 7 und 8).

Nachfolgend werden die Befunde getrennt nach Fachern diskutiert, wobei mit dem
Fach Deutsch begonnen wird.

5.5.1 Die relative Bedeutung kognitiver und non-kognitiver
Pradiktoren in Deutsch

Das Ergebnis der Modellierung des Prognosemodells in Deutsch weist verschiedene
Besonderheiten auf. Zunachst kehrt sich das Befundmuster dahingehend um, dass
nun im Gegensatz zur separaten Modellierung der kognitiven Faktoren nicht mehr gf
unterhalb der Signifikanzgrenze bleibt, sondern WM. Die Ursache dieses
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scheinbaren Widerspruchs ist sicherlich nur durch Beachtung der Kkorrelativen
Zusammenhange der verschiedenen Pradiktoren zu verstehen. So korreliert in dieser
Modellierung WM nicht nur mit gf (r = .71) und SES (r = .22), es liegt auBerdem eine
starke Verbindung zu FSK (r = .42) vor, dem starksten Pradiktor des Modells.
Aufgrund dieser starken Uberschneidung mit allen fir das Modell relevanten
Variablen bleibt schlieBlich keine spezifische WM-Varianz in ausreichender Hbhe
bestehen, die fiir das Uberschreiten der Signifikanzgrenze notwendig gewesen ware.
Dabei sollte die nicht signifikante Vorhersageleistung des WM-Faktors nicht im dem
Sinne interpretiert werden, dass WM unbedeutend fir die Vorhersage des
Schulerfolgs ist, sondern dass die Berilicksichtigung der Kommunalitdten von groBer
Relevanz ist. So bestétigt sich einmal mehr die starke Uberschneidung von WM und

of.

Es ist anzumerken, dass im vollstdndigen Modell (Modell 5) ein negatives
Pfadgewicht fur WM auftritt (Bwm = -.18), was als Hinweis auf Suppressoreffekte
interpretiert werden kann. In diesem Fall wird jedoch angenommen, dass es sich um
ein Datenartefakt handelt, verursacht durch die hohe Korrelation zwischen WM und
of bzw. WM und FSK. Da sich das Pfadgewicht von WM auBerdem als nicht
signifikant erweist, wird von einer weiteren inhaltlichen Interpretation des

numerischen Wertes des Pfadgewichtes abgesehen.

Weiterhin stellt sich nicht nur der latente WM-Faktor als nicht signifikanter Pradiktor
dar, denn auch IM kann keine spezifische Varianz im Kriterium aufklaren. Dieser
Befund ist als konsistent zu vorherigen Studien zu bezeichnen, die ebenfalls eine
geringere pradiktive Validitat subjektiver Wertkomponenten im Vergleich zu
Fahigkeitsiiberzeugungen bei Grundschilern fanden (Spinath et al., 2006; Spinath et
al., 2010; Steinmayr & Spinath, 2007) und bestatigt Hypothese 2c. AuBerdem gehen
Eccles et al. (1984) davon aus, dass sich der Einfluss von IM besonders in
Entscheidungssituationen entfalten kann, wenn es beispielsweise darum geht,
zwischen verschiedenen Kursen zu wahlen, so dass der Mangel an spezifischer IM-
Varianz sich durchaus im Einklang mit dem theoretischen Rahmenmodell befindet
(siehe Kapitel 1.3.1). Weiterhin zeigt sich ein hoher Zusammenhang zwischen FSK
und IM (r = .56), was darauf hindeutet, dass auch zwischen den non-kognitiven
Faktoren ein substantieller Varianzanteil von beiden Faktoren geteilt wird, weshalb
IM, &hnlich wie WM, nicht als irrelevant betrachtet werden sollte. Hierflir spricht auch
die aktuelle Studie von Steinmayr und Spinath (2009), in welcher sich die in
Anlehnung an Eccles operationalisierte Wert-Komponente neben FSK als
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signifikanter Faktor erwies. Allerdings wurden hier keine Grundschulkinder
untersucht, sondern Gymnasiasten, so dass die Bedeutung der Wert-Komponente
moglicherweise in Abhéngigkeit des Alters variiert und in héheren Klassenstufen an
Bedeutung gewinnt. SchlieBlich steigt in diesen die Anzahl der Facher an, sowie der
Komplexitatsgrad des Stoffs, was besonders fiur Gymnasiasten zutreffend ist.
Méglicherweise zeigen nun besonders die Schiler gute Leistungen, die das jeweilige
Fach mégen und sich daher intensiver mit dem zu Lernenden auseinandersetzen, so
dass eine tiefere Verarbeitung stattfindet (z.B. Schiefele & Schreyer, 1994). Aufgrund
des steigenden Anspruchsniveaus ist es unwahrscheinlicher, dass der Stoff
,nebenbei“ erlernt wird, ohne sich damit zu beschéaftigen, so dass die Kinder einen
Vorteil haben durften, denen das jeweilige Fach liegt.

Korrelative Zusammenhange zeigen sich auch zwischen den kognitiven und non-
kognitiven Faktoren, was als theoriekonform zu bezeichnen ist (siehe Kapitel 1.5.2.3)
und fir die von Spinath et al. (2006) angenommene wechselseitige Verstérkung von
Motivation und kognitiven Fahigkeiten spricht. So erscheint es schllssig, dass ein
Mehr an Fahigkeit sich positiv auf motivationale Aspekte auswirken kann und
umgekehrt. Diese Mechanismen kdénnen schlieBlich wiederum die Leistung positiv

beeinflussen.

Doch es stellt sich die Frage, weshalo WM héhere Zusammenhénge zu FSK aufweist
als gf (rwm = 42/ rgs = .20). Moglicherweise spielt auch hier die Operationalisierung der
Konstrukte eine Rolle. Denn der in der DS-Aufgabe erforderliche Umgang mit
Zahlenmaterial und die in der AS-Aufgabe notwendigen Rechtschreibprozesse sind
naher an die schulischen Inhalte angelehnt, als die abstrakteren Strategien, die far
die Lésung des CFTs erforderlich sind, so dass sich die Einschatzung der Fahigkeit
bzw. der Freude an unterrichtsbezogenen Aspekten deutlicher in den Leistungen im
WNM-Test widerspiegelt.

Ein wichtiges Ergebnis dieser Modellierung bezieht sich auf die relative Bedeutung
kognitiver und non-kognitiver Pradiktoren. Kontrar zu Hypothese 2b, die besagt, dass
der Einfluss der kognitiven Faktoren den der non-kognitiven Faktoren (bersteigt,
stellt sich FSK wider Erwarten als starkster Pradiktor heraus (Modell 5/7). Denn in
Deutsch leistet FSK mit einem standardisierten Pfadgewicht von Besx = .74
(parsimonischstes Modell) den starksten Beitrag zur Vorhersage. Gf fallt hingegen

mit einem Wert von B4 = .22 substantiell hinter die Vorhersagekraft des FSKs zurtick.
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Die Tatsache, dass sich die Konfidenzintervalle nicht Uberschneiden, verdeutlicht die
Dominanz des non-kognitiven Faktors.

Es stellt sich die Frage, ob dieses unerwartete Ergebnis durch eine Unterschatzung
des Einflusses der kognitiven Fahigkeiten bedingt wird, welche einen erheblichen
Varianzanteil teilen und auBerdem starke Korrelationen zu allen modellrelevanten
Faktoren aufweisen. Um also besser zwischen kognitiven und non-kognitiven
Faktoren kontrastieren zu kdnnen, wurde ein Zwei-Ebenen-Modell modelliert (Modell
7). Dieses komplexere Modell fihrt zwar zu einer Verschlechterung des Modellfits,
allerdings liegen alle Werte mit Ausnahme des *Tests dennoch in einem guten bis
akzeptablen Bereich. Seitens des Motivationsfaktors zweiter Ordnung zeigt sich eine
héhere Assoziation zum latenten FSK-Faktor als zum IM-Faktor, was die
Uberlegenheit der Einschatzung der eigenen Fahigkeiten gegeniiber der
Wertkomponente bekréaftigt und damit auch die Gdlltigkeit von Hypothese 2c
bekraftigt. Die Assoziation des Kognitionsfaktors mit WM und gf erweist sich als sehr
ausgeglichen.

Bezliglich der relativen Bedeutung der verschiedenen Pradiktorgruppen bestétigt sich
das Muster, dass der Motivationsfaktor mehr pradiktive Validitat besitzt als der
Kognitionsfaktor (Bwor = .72, Bkog = .24). Die Dominanz des Motivationsfaktors zeigt
sich darin, dass sich die Konfidenzintervalle des Kognitions- und Motivationsfaktors
nicht Gberschneiden.

Die Tatsache, dass motivationale Faktoren inkrementell zur Vorhersage des
Schulerfolgs beitragen kénnen, wurde bereits in anderen Studien aufgezeigt
(beispielsweise Chamorro-Premuzic et al., 2010; Greven et al., 2009; Spinath &
Spinath, 2005; Spinath et al., 2006) und kann als Bestatigung der Hypothese 2a
betrachtet werden. Dass jedoch das Inkrement die pradiktive Validitat der kognitiven
Fahigkeiten Ubersteigt, erweist sich als unerwartetes Ergebnis (siehe Hypothese 2b),
da in bisherigen Studien die kognitiven Faktoren Uberwiegend die validesten
Préadiktoren darstellten (z.B. Spinath et al., 2006). Die Stabilitdt des Befundes auch
im Zwei-Ebenen-Modell spricht dafiir, dass die Unterschatzung der kognitiven
Fahigkeiten nur bedingt als Erklarung der Starke des FSKs herangezogen werden
kann. Als weiteren Grund ware auch hier die geringere Reliabilitdt der kognitiven
Skalen zu nennen. Andererseits konnten auch Steinmayr und Spinath (2009) FSK als
starksten Pradiktor identifizieren. Wie bereits erwahnt, wurden in dieser Studie zwar
keine Grundschiler untersucht und es wurde keine latente Modellierung
durchgefihrt, allerdings wurden ebenfalls Noten als Kriterium eingesetzt, was die
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Relevanz der Art der Operationalisierung des Erfolgskriteriums verdeutlicht. So
konnte gezeigt werden, dass die Beziehung zwischen Noten und FSK und IM starker
ist, als zwischen Leistungstestergebnissen und den motivationalen Faktoren
(Gottfried, 1990; Schicke und Fagan, 1994). Dies erklart sich durch die Tatsache,
dass Noten nie reine Leistungsindikatoren darstellen, sondern stets auch
Verhaltenseigenschaften des Schilers und andere Merkmale in die Bewertung
einflieBen (siehe Kapitel 1.5). Somit kann angenommen werden, dass auch in der
vorliegenden Studie der Einsatz von Schulnoten zur hohen préadiktiven Validitat des
FSKs beigetragen hat. Dies kénnte besonders in Deusch eine Rolle spielen, da wie
bereits angesprochen, dem Lehrer in diesem Fach eher die Mdglichkeit gegeben ist,
verhaltensbezogene Aspekte mit in die Bewertung einflieBen zu lassen. Es wére
beispielsweise denkbar, dass ein Kind, das sich selbst als fahiger einschatzt, aktiver
am Unterricht teilnimmt und damit die Einstellung des Lehrers positiv beeinflusst.

Als Argument gegen die pradiktive Validitat des Konstrukts FSK, wird Ublicherweise
angeflihrt, dass die enge Verknipfung von FSK und Note lediglich darauf
zurlckzufiihren ist, dass Kinder Uber internalisierte Reprasentationen ihrer
Schulnoten verfligen, welche sie bei der Einschatzung ihrer Fahigkeiten abrufen.
Damit wéare die Beantwortung der FSK-Items lediglich ein MaB der Genauigkeit des
Wissens Uber eigene Leistungen. Diese Sichtweise entspricht dem skill-development-
Ansatz (Marsh, Byrne & Yeung, 1999), welcher besagt, dass das aktuell wirksame
FSK durch die vorherigen Leistungen bedingt wird und nicht umgekehrt.
Selbstverstandlich ist es zutreffend, dass die Vorleistungen das aktuelle FSK
beeinflussen, doch es gqilt als empirisch abgesichert, dass auch umgekehrte
Zusammenhange bestehen, so dass insgesamt von reziproken Effekten auszugehen
ist. Diese konnte mehrfach in langsschnittlichen Studien nachgewiesen werden (z.B.
Guay et al., 2003; Chamorro-Premuzic et al., 2010). AuBerdem konnten Steinmayr
und Spinath (2009) selbst bei Kontrolle der Vorleistung einen inkrementellen Beitrag
motivationaler Komponenten Uber Intelligenz hinaus nachweisen. SchlieBlich ist
dieser Kritik der bereits erwadhnte Sachverhalt entgegenzusetzen, dass die Noten in
Deutsch und Mathematik héher korrelieren, als das FSK, was der Idee widerspricht,
dass die Kinder sich bei ihren Einschatzungen lediglich ihre aktuellen Noten ins
Gedachtnis rufen.

Die Tatsasche, dass die Kinder zwischen ihren F&higkeiten in Deutsch und
Mathematik starker differenzieren als die Noten indizieren, spricht auBerdem fir die
Gultigkeit des I/E Frame of reference model (Marsh, 1986), wonach nicht nur
externale VergleichsmaBstabe die Auspragung des FSKs bedingen, sondern auch
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internale Prozesse. Dass ein Schiiler in beiden Fachern etwa gleich gute Leistungen
erbringt, heiBt nicht, dass er sich nicht in einem Fach starker anstrengen muss, um
gleich gute Zensuren zu erzielen. Diese subjektiv wahrgenommenen Unterschiede
kébnnen zu einer differenzierten Bewertung der eigenen Fahigkeiten in beiden

Fachern beitragen.

Bevor die relative Bedeutung kognitiver und non-kognitive Faktoren weiter diskutiert
wird, erfolgt zunachst die Diskussion der Befunde im Fach Mathematik.

5.5.2 Die relative Bedeutung kognitiver und non-kognitiver
Pradiktoren in Mathematik

Das parsimonischste Prognosemodell fir Mathematik mit den gleichberechtigten
Pradiktoren WM, gf, FSK, IM und SES zeigt ebenfalls wie in Deutsch einen
hervorragenden Gesamtfit (Modell 6f). Analog zu Deutsch bleiben IM und WM
unterhalb der Signifikanzgrenze. Mdgliche Grinde hierfir wurden bereits
angesprochen.

Dariiber hinaus zeigen gf und FSK nahezu identische Beta-Gewichte und
Konfidenzintervalle (Brsk = .58, Byt = .57), so dass sich die Dominanz des FSK-
Faktors in diesem Fach nicht bestatigt, wenngleich der relative Einfluss von gf dem
des FSKs entspricht.

Im Zwei-Ebenen-Modell (Modell 8a), in welchem die gemeinsame Varianz von WM
und gf geblindelt wird, ebenso wie die gemeinsame Varianz von FSK und IM,
reduziert sich der Einfluss des FSKs schlieBlich weiter, so dass sich der
Kognitionsfaktor als starkster Pradiktor durchsetzen kann (Bkog = .62, Bwor = .43).
Zwar kann der Motivationsfaktor nach wie vor inkrementell zur Vorhersage beitragen,
doch die Berucksichtigung des gemeinsamen Varianzanteils von WM und gf bei der
Vorhersage der Mathematiknote fihrt zu dem Befund, dass die relative Bedeutung
der motivationalen Faktoren hinter die der kognitiven Faktoren zurtckféllt. Die
Uberlappung der Konfidenzintervalle zeigt jedoch, dass der Einfluss des
Motivationsfaktors auch hier nicht zu vernachlassigen ist. Dennoch erweisen sich in
Mathematik die kognitiven Faktoren insgesamt erwartungskonform als méachtigste
EinflussgréBen (Hypothese 2b).



V Diskussion 198

Damit bestatigt sich erneut die Wichtigkeit der Bewertung der relativen Bedeutung
der Pradiktorgruppen auf fachspezifischer Ebene (siehe Hypothese 2d), da sich die
kognitiven Faktoren als besonders pradiktiv bezlglich der Mathematiknote erweisen.
Die relative Bedeutung entspricht hier der Bedeutung der motivationalen Faktoren. In
Deutsch konnte jedoch ein starkerer Einfluss der motivationalen Faktoren gegentber
den kognitiven Faktoren nachgewiesen werden. Auch in den Studien von Eccles
(1984) und Spinath et al. (2006) konnte eine starkere Assoziation motivationaler
Variablen zur sprachlichen Doméane festgestellt werden, wahrend sich bei Steinmayr
und Spinath (2009) ein umgekehrtes Ergebnismuster zeigte. Das abweichende
Muster der letztgenannten Studie kénnte  mdglicherweise auf eine
Varianzeinschrénkung in den kognitiven MaBen zurickzufihren sein, da
ausschlieBlich Gymnasiasten untersucht wurden.

Allgemein sind die Grinde flr diese fachspezifischen Effekte sicherlich vielschichtig.
Ein bereits diskutierter Aspekt ist die unterschiedliche Objektivitdt der Noten in
Deutsch und Mathematik, wodurch in Deutsch Verhaltensaspekte wie aktive
Teilnahme am Unterricht, Generieren von eigenen Ideen, Kreativitat, Betragen, Flei3
oder Aufmerksamkeit leichter belohnt werden kénnen bzw. eher in die Notengebung
einflieBen kdénnen. Selbstverstéandlich werden in Deutsch auch Facetten wie
Korrektheit von Grammatik und Rechtschreibung bewertet, welche ebenso eindeutig
zu klassifizieren sind, wie die Ergebnisse von Rechenaufgaben. Dennoch ergeben
sich beispielsweise beim Schreiben von Aufsatzen vermehrt Mdglichkeiten, kreative
Ideen oder die Anstrengungsbereitschaft des Kindes zu berlcksichtigen, ein
Umstand, der in Mathematik so ausgeschlossen ist. Damit ware es in Deutsch
leichter, mangelnde kognitive Fa&higkeit bis zu einem gewissen Grade durch
Motivation zu kompensieren. Dass daraus nicht zu schlieBen ist, dass die
Deutschnoten unreliable und fahigkeitsferne Bewertungen darstellen, zeigt die
deutliche Korrelation zwischen den Deutsch- und Mathematiknoten (r = .74). Denn
dies bedeutet, dass es zwar Notenunterschiede gibt, in der Tendenz ein guter
Deutschschiler aber auch gute Leistungen in Mathematik erbringt und umgekehrt.

Neben der Bewertungssituation in Deutsch und Mathematik, hat vermutlich auch die
Formulierung der ltems fir FSK und IM zu den fachspezifischen Unterschieden
beigetragen. So reflektieren die drei ltems fir Deutsch sehr prézise die wichtigsten
Unterrichtsinhalte Rechtschreibung, Lesen und Schreiben von Aufsatzen. Zwar
beziehen sich auch die drei mathematischen Aspekte Multiplizieren/Dividieren,
Kopfrechnen und Textaufgaben auf wichtige Fahigkeiten, die im Mathematikunterricht
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erforderlich sind. Mdglicherweise sind diese drei Facetten jedoch weniger direkte
Indikatoren der Mathematiknote, weshalb der Zusammenhang geringer ausfallt.

Wie bereits in Kapitel 1.5.1 erwéhnt, ist anzunehmen, dass auch die Wahl der
kognitiven Tests zu einer Verstarkung der fachspezifischen Effekte beigetragen hat.
So war zu erwarten, dass die Lésung des CFTs, welcher eine hohe g-Sattigung
aufweist, besonders deutlich mit den mathematischen Leistungen assoziiert ist, da
schlieBlich keinerlei verbales Material zum Einsatz kam. Der Einsatz eines
Intelligenztests mit zuséatzlichen verbalen Skalen hatte mdglicherweise die Bedeutung
der Intelligenz in Deutsch gesteigert. Zwar wurden im Arbeitsgedachtnistest auch
verbale Materialien eingesetzt, doch auch hier hatte eine breitere Messung
moglicherweise zu einer Steigerung des Einflusses in Deutsch geftihrt. Ein Indiz
hierflr ist die Tatsache, dass die AS-Task unter allen kognitiven Subtests die héchste
Korrelation zur Deutschnote aufweist.

AuBerdem ist zu bemerken, dass fUr die kognitiven Tests hdhere Reliabilitaten
erstrebenswert wéren. Dass das Befundmuster jedoch nicht vollstdndig auf die
Reliabilitdtsunterschiede der kognitiven und non-kognitiven Skalen zurtickzufihren
ist, zeigt die Tatsache, dass die kognitiven Fahigkeiten in Mathematik mehr Einfluss
als die motivationalen Faktoren ausiben (bzw. gleich viel), obwohl die Reliabilitat der
Motivationsskalen in Mathematik héher ausfallt als in Deutsch.

Die fachspezifischen Effekte stellen auBerdem ein weiteres Argument gegen die
bereits thematisierte Ansicht dar, Fahigkeitsiberzeugungen seien lediglich eine
Wiedergabe des internalisierten Feedbacks bezlglich vorheriger Leistungen.
SchlieBlich ist nicht ersichtlich, weshalb Schiler ihre Schulnoten in Deutsch besser
internalisieren sollten als in Mathematik.

Zuletzt sei noch einmal auf die Rolle der Operationalisierung des Kriteriums
verwiesen. Das Einsetzen objektiverer Schulleistungstests héatte mdglicherweise
sowohl den Einfluss der motivationalen Faktoren insgesamt geschwéacht, als auch die
fachspezifischen Effekte reduziert. Dennoch scheint die Wahl von Schulnoten als
Erfolgskriterium in mehrfacher Hinsicht gerechtfertigt. Zum einen sind Noten zwar
allgemein héher mit motivationalen MaBen assoziiert (Gottfried, 1990), aber dennoch
stellen sie ein wichtiges ,real life“-Kriterium dar, da sie im Gegensatz zu
Leistungstests den Schulalltag der Kinder deutlich préagen (Steinmayr & Spinath,
2009). AuBerdem scheinen sie als Schlissel fur Karrieremdglichkeiten zu fungieren
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und eignen sich damit sehr gut als Indikatoren flir akademischen und beruflichen
Erfolg (Roth & Clark, 1998), weshalb sie das wichtigere Kriterium in Bezug auf
schulische Erfolge darstellen. Zum anderen korrelieren Noten hoch mit
Leistungstestergebnissen (Hoge & Coladarci, 1989), was zeigt, dass die beiden
Formen der Kriteriumsoperationalisierung nicht véllig Verschiedenes erfassen.
Zuletzt ist die besonders flir das deutsche Schulsystem charakteristische Relevanz
der Noten zu verweisen. SchlieBlich basiert die Entscheidung, welche Schule nach
der Grundschule besucht werden soll, besonders stark auf den Zensuren der vierten
Klasse. Allerdings kénnte sich die Bedeutung der Noten der vierten Klasse durch die
Einfihrung der Gemeinschaftsschule abschwachen, da durch die Zusammenlegung
von Real- und Hauptschule weniger stark selektiert wird, bzw. weniger friih Gruppen

mit unterschiedlichem Leistungsniveau separiert werden.

Neben der Betrachtung der relativen Bedeutung kognitiver und non-kognitiver
Pradiktoren fir die Vorhersage der Deutsch- und Mathematiknoten, zielte die
vorliegende Studie auBerdem darauf ab, den Einfluss des SES zu beleuchten.
Diesbezigliche Befunde werden im folgenden Abschnitt thematisiert.

5.6 Zur relativen Bedeutung des SES als Pradiktor des
Schulerfolgs

In allen Strukturgleichungsanalysen wurde ein latenter SES-Faktor modelliert, der
den héchsten Bildungsabschluss der Eltern reprasentierte. Es wurde betrachtet, ob
der elterliche Bildungshintergrund, wie oft diskutiert, Gber die kognitiven Fahigkeiten
hinaus signifikant zur Vorhersage beitragen kann. AuBerdem wurde der
Zusammenhang zwischen den kognitiven Fahigkeiten und SES untersucht, da
angenommen wurde, dass es zwar signifikante Korrelationen zwischen SES und
sowohl WM als auch gf gibt. Allerdings wurde eine starkere Beziehung zu gf als zu
WM erwartet.

Dieser in Hypothese 3a spezifizierte Sachverhalt zeigt sich in allen Modellen. Die
Tatsache, dass SES starker mit gf als mit WM assoziiert ist, zeichnet sich bereits bei
der Betrachtung der manifesten Korrelationen ab (rwm = .15; rgt = .26). Dieser Befund
bestatigt das in Kapitel 1.4 thematisierte Verstandnis von WM als wenig durch



V Diskussion 201

Vorerfahrung oder soziobkonomische Umweltbedingungen beeinflussbares
Konstrukt, welches das Lernpotenzial eines Kindes relativ unverfalscht indizieren
kann (Alloway, 2009, Alloway et al., 2004). Dass dennoch signifikante Korrelationen
nachzuweisen sind, ist vermutlich darauf zurlckzufihren, dass zwei der drei
eingesetzten WM-Aufgaben die Anwendung gelernter Kulturtechniken erfordern
(Schreiben von Zahlen und Wértern), was in vielen computerbasierten WM-Aufgaben
nicht der Fall ist.

Weiterhin zeigt die moderate Korrelation zwischen gf und SES, dass sich die
Ergebnisse im CFT nicht als génzlich unabhangig von der sozialen Herkunft bzw.
vom Bildungshintergrund erweisen, auch wenn der CFT mit dem Ziel einer méglichst
geringen Statusabhangigkeit konzipiert wurde. Die H6he der Korrelation zwischen gf
und SES liegt jedoch etwas unterhalb des in der Literatur fiir den Zusammenhang
zwischen Intelligenz und SES berichteten durchschnittlichen Wertes von r = .30 - .40
(Brody, 1992), was dennoch die Annahme, dass der CFT sich als weniger
statusabhangig erweist als andere Verfahren, bekréftigt.

Allgemein qilt hier zu bertcksichtigen, dass die Korrelation zwischen gf und SES
teilweise auf genetische Effekte zurtickzuflihren ist, da sich die elterliche Intelligenz,
welche sich im erzielten Bildungsabschluss niederschlagt, an die Kinder weiter
vererbt (Bouchard & McGue, 2003), so dass es schlissig ist, dass ein
Zusammenhang zwischen der Leistung der Kinder in kognitiven Tests und dem
héchsten Bildungsabschluss der Eltern besteht (siehe Kapitel 1.4).

Die Unterschiede der Zusammenhange zu WM und gf kénnen im Rahmen dieser
Studie nicht auf spezifische Prozesse zurlickgefiihrt werden, da die Erfassung der
Konstrukte zu unspezifisch und zu wenig umfassend ist. Auch die
Operationalisierung des latenten  SES-Faktors anhand des hdchsten
Bildungsabschlusses der Eltern ist als knapp zu bezeichnen. Denn dieser stellt neben
Einkommen und Beruf lediglich einen der drei wichtigsten Indikatoren des familiaren
SES dar (Ensminger & Fothergill, 2003; siehe Kapitel 1.4). Die Aufteilung in finf
Kategorien ist desweiteren als zu grob zu klassifizieren, um differenzierte
Unterschiede der sozialen Schichtzugehdrigkeit anzuzeigen. Bei der Interpretation
des Einflusses des SES-Faktors sollte daher stets berlcksichtigt werden, dass eine
breitere Messung unter Verwendung weiterer Indikatoren méglicherweise andere
Ergebnisse geliefert hatte. Die Erfassung des Einkommens waéare in diesem
Zusammenhang vorteilhaft, da es sich unkompliziert klassifizieren und hierarchisch
ordnen lasst. Allerdings besteht die Gefahr, dass die Frage nach dem Einkommen als

zu persoénlich empfunden wird, woraus ein hoher Datenverlust resultieren kann.
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Hierdurch wird wiederum die Anwendbarkeit der Variable zur Datenauswertung
eingeschrankt (Spengler, 2009).

Hinsichtlich der pradiktiven Validitat des SES-Faktors ergeben sich fachspezifische
Effekte. Wahrend der hdchste Bildungsabschluss der Eltern in Deutsch stets
signifikant zur Vorhersage beitragen kann, erweist sich der Einfluss in Mathematik als
vernachléssigbar bzw. als nicht signifikant. Somit kann Hypothese 3b nicht bzw. nur
teilweise bestéatigt werden. Die standardisierten Beta-Gewichte variieren in Deutsch
zwischen Bses = .17 und Bses = .28, so dass der Einfluss des SES verglichen mit FSK
als gering zu bewerten ist. Allerdings Uberschneidet sich das Konfidenzintervall des
SES erheblich mit dem Intervall des Kognitionsfaktors im Zwei-Ebenen-Modell, so
dass die pradiktive Validitat der beiden Faktoren in Deutsch vergleichbar ist.

In Mathematik tragt der SES lediglich dann signifikant zur Vorhersage bei, wenn WM
und gf als konkurrierende Pradiktoren modelliert werden, ohne Hinzunahme der
motivationalen Faktoren. Auch im Zwei-Ebenen-Modell der kognitiven Faktoren kann
der Pfad von SES zu Schulerfolg auf null fixiert werden. Die Ergebnisse in
Mathematik bestatigen somit die von Colom und Flores-Mendoza (2007) vertretene
Auffassung, dass der Einfluss des SES auf Schulleistung zu vernachlassigen ist,
wahrend die Befunde flr Deutsch Studien stiitzen, die fir die inkrementelle Validitat
des SES sprechen (Schick et al., 2006).

Dass gerade in Deutschland familiare Merkmale wie SES und Disparitdten der
Bildungsbeteiligung eng verwoben sind, wurde bereits im Rahmen der PISA-
Untersuchung (OECD, 2001) und anderen groBangelegten Studien aufgezeigt
(Baumert et al., 2003; Muller-Benedict, 2007). Doch dies erklart nicht, weshalb die
pradiktive Validitat in der vorliegenden Studie lediglich im Fach Deutsch aufscheint.

Auch der fachspezifische Einfluss des SES wird vermutlich durch die bereits
thematisierte geringere Objektivitdt der Deutschnoten begulnstigt, welche bei der
Bewertung Raum fUr nicht-fahigkeitsbezogene Aspektie lassen, so dass sich die
Frage stellt, ob objektivere Bewertungsformen im Fach Deutsch anzustreben waren,
wenn es darum geht Bildungsdisparitaten zu verringern. Allerdings kénnte auch der
Umstand eine Rolle spielen, dass Kinder in bildungsferneren Familien weniger
Kontakt zu Blchern und anderen Lernmedien haben. Es ist anzunehmen, dass sich
Eltern in bildungsferneren Familien seltener mit Blchern oder anderen Medien
bildungsférdernd beschéftigen, so dass sie weniger als Vorbilder dienen kénnen.
Dadurch kénnte sich insgesamt eine mangelnde Erfahrung im Umgang mit Texten
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und Ahnlichem einstellen, was vor allem im Grundschulalter negative Konsequenzen
fr die Entwicklung sprachlicher Fahigkeiten und damit fir die Leistung in Deutsch
haben kénnte (Jeynes, 2002b; Petrill et al., 2004). So fanden auch Oswald und
Krappmann (2004) Belege fir die Bedeutung der Anzahl der Blcher in einem
Haushalt als Indikator des Anregungsgehalts der familiaren Umgebung im Hinblick
auf die Vorhersagbarkeit von Schulnoten. Selbstverstandlich ist eine Beziehung
zwischen der elterlichen Intelligenz und dem Anregungsgehalt der familiaren Umwelt
zu vermuten, so dass auch hier eine genetische Komponente der Beziehung zu den
Schulnoten zugrunde liegt. Die Tatsache, dass jedoch fachspezifische Effekte des
SES vorliegen, spricht insgesamt daflir, dass der Einfluss des SES nicht vollstandig
durch die genetische Basis, die sich Intelligenz und SES teilen, erklart werden kann.
So sind die Zusammenhange aufgrund der Kovariation bzw. Interaktion von Genetik
und Umwelt nie aussschlieBlich erbpsychologisch oder ausschlieBlich umweltbedingt

zu interpretieren.

Méglicherweise wirkt sich in Deutsch die Einstellung des Lehrers gegentiber dem
Schiler und das Wissen um den sozialen Hintergrund des Schilers unbewusst auf
das Leistungsurteil derart aus, dass Schiler aus Familien mit héherem SES
tendenziell besser bewertet werden als Schiler aus Familien mit niedrigerem SES.
Der objektivere Bewertungsprozess in Mathematik hingegen kdnnte einem derartigen
Bewertungsbias entgegenwirken. Dieser Aspekt passt du den bereits in der
internationalen IGLU-Studie 2006 (Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung,
2006) aufgedeckten Befunden, dass Kinder aus bildungsfernen Familien deutlich
héhere Testleistungen als Akademikerkinder erbringen muissen, um von ihren
Lehrern eine Empfehlung fir das Gymnasium zu erhalten. So war bei gleicher
kognitiver Fahigkeit und Leseleistung, die Chance einer Gymnasialempfehlung bei
Kindern von Facharbeitern oder Angestellten mehr als zweieinhalb mal geringer als
bei Kindern aus Familien mit Eltern, die der oberen Dienstklasse angehérten (vgl.
Bos et al., 2008).

Es ware auBerdem denkbar, dass die Einstellung des Lehrers im Sinne einer sich
selbst erflllenden Prophezeiiung wirkt, in dem der Schiler durch das Verhalten des
Lehrers sprt, wenn er flr weniger fahig eingeschatzt wird, was sich schlieB3lich in der
eigenen Einschatzung und den Leistungen widerspiegeln kénnte (Jussim, Robustelli
& Cain, 2009).
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Es stellt sich die Frage, ob sich die Einfihrung der Gemeinschaftsschule
dahingehend positiv auswirken kann, dass durch das langere gemeinsame Lernen
einer Stereotypisierung oder Stigmatisierung, beispielsweise im Sinne eines negativ
besetzten Labels wie Hauptschiiler, entgegengewirkt wird. SchlieBlich gilt es als ein
padagogisches Ziel dieser Schulform, ,das gegenseitige Verstehen, die Bereitschaft
zu sozialem Handeln und die Fahigkeit zur Zusammenarbeit von Menschen
unterschiedlicher auBerschulischer Lernvoraussetzungen und sozialer Herkunft®
(Saarlandisches Ministerium fr Bildung, 2011, S.1) zu férdern.

Im Anschluss erfolgt nun eine kurze Zusammenfassung der wichtigsten Kernaspekte
der vorliegenden Arbeit.
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5.7 Fazit

Die vorliegende Untersuchung verfolgte dreierlei Ziele. Einerseits wurden die
kognitiven Faktoren WM und gf hinsichtlich ihrer pradiktiven Validitat in den Fachern
Deutsch und Mathematik verglichen. Dartber hinaus wurde geprift, inwiefern non-
kognitive Faktoren (FSK, IM) inkrementell zur Vorhersage beitragen kénnen.
SchlieBlich wurde die Bedeutung des héchsten Bildungsabschlusses der Eltern als
Indikator des SES im Hinblick auf die Schulerfolgsprognose betrachtet.

Fasst man nun die wichtigsten Befunde zusammen, zeigt sich, dass sowohl kognitive
als auch non-kognitive Faktoren zur Vorhersage des Schulerfolgs in beiden Fachern
beitragen. Die relative Bedeutung variiert je nach Schulfach. Wahrend in Deutsch die
pradiktive Validitat der non-kognitiven Faktoren die Validitat der kognitiven Faktoren
Ubersteigt, gleicht sich in Mathematik die Vorhersagekraft beider Pradiktorgruppen
an. Fokussiert man die gemeinsame Varianz von WM und gf, kann dieser
Varianzanteil in Mathematik schlieBlich starker zur Vorhersage beitragen als die non-
kognitiven Faktoren.

Somit zeigt sich, dass besonders der geteilte Varianzanteil der kognitiven Faktoren
pradiktive Validitat besitzt, wahrend die spezifischen Anteile eine untergeordnete
Rolle spielen. Allerdings bleibt offen, ob dies der Tatsache geschuldet ist, dass nicht
gleichzeitig gemeinsame und spezifische Varianzanteile modelliert werden konnten.
Aufgrund der Befunde der Kommunalitadtenanalysen ist jedoch in Frage zu stellen, ob
sich das Befundmuster bei einer derartigen Analyse anders dargestellt hatte.
Allerdings kénnte die wenig breit gefasste Konstruktoperationalisierung zu einer
Unterschatzung der spezifischen Varianzanteile gefiihrt haben.

Die Frage, ob nun WM oder gf den valideren Pradiktor der Schulleistung darstellt,
kann aufgrund des inkonsistenten Befundmusters nicht abschlieBend beantwortet
werden. Grundsatzlich sind beide Faktoren zur Pradiktion der Schulleistung geeignet.
Ein Vorteil der Messung des WMs ist jedoch, dass spezifische Lernschwierigkeiten
und —defizite aufgedeckt werden kénnen, da auf Prozessebene verschiedene
Komponenten differenzierbar sind, die mit spezifischen Lernproblemen in Verbindung
stehen (Carretti et al., 2009). Da diese Defizite nicht zwangslaufig durch mangelnde
Intelligenz verursacht werden, ist der Einsatz der Arbeitsgedachtnismessung als
diagnostisches Instrument von duBerster praktischer Relevanz (Carretti et al., 2009).
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Vorteilhaft ist auBerdem die geringere Korrelation zu Indikatoren des SES (z.B.
Campbell et al., 1997; Engel et al., 2008).

Der Nachweis der pradiktiven Validitdt motivationaler Faktoren widerspricht den
Befunden von Gagné und St Pere (2001), die den Einfluss non-kognitiver Faktoren
anzweifeln und bestatigt im Gegenzug beispielsweise die Studien von Spinath et al.
(2006), Steinmayr und Spinath (2009) oder Schicke und Fagan (1990). Die
herausragende pradiktive Validitdt des FSKs in Deutsch entspricht jedoch nicht den
Erwartungen. Dennoch zeigen sich auch in anderen Studien vergleichbare Befunde
(Steinmayr & Spinath, 2009). Die Tatsache, dass IM nicht signifikant zur Vorhersage
beitragen kann, ist als erwartungskonform zu bezeichnen, wobei offen bleibt, ob es
sich hierbei um ein altersspezifisches Muster handelt, das madglicherweise mit
steigender Klassenstufe Anderung erfahrt (Steinmayr & Spinath, 2009).

Der Einfluss des SES erweist sich in der vorliegenden Studie als fachspezifisch. In
Deutsch kann zwar ein spezifischer Varianzanteil durch SES aufgeklart werden, der
im Zwei-Ebenen-Modell dem Einfluss des Kognitionsfaktors entspricht. Dieser erweist
sich jedoch als deutlich geringer, verglichen mit dem Einfluss des FSKs. In
Mathematik verliert der SES schlieBlich vollstandig an Vorhersagekraft. Die Grinde
des fachspezifischen Ergebnisses gehen teilweise auf die Operationalisierung des

Kriteriums zurtck.

Im Anschluss erfolgt die kritische Betrachtung der Grenzen dieser Studie, sowie ein
Ausblick auf weitere Forschungsfragen.

5.8 Einschrankungen und Grenzen der Studie

Bezlglich der Kritikpunkte dieser Studie ist zunachst anzumerken, dass es sich um
eine querschnittliche Untersuchung handelt. Dies bedeutet, dass die Datenerhebung
eine Momentaufnahme darstellte, die streng genommen kausale Interpretationen der
gefundenen Zusammenhénge im Sinne des Ursache-Wirkungs-Prinzips, erschwert.
Eine langsschnittliche Untersuchung héatte die Frage, inwiefern vorherige
Fahigkeitsiiberzeugungen nachfolgende Noten besser als kognitive Fahigkeiten
vorhersagen kénnen, eher ermdglicht. AuBerdem hatten die jeweiligen Vorleistungen
kontrolliert werden kdnnen. So ist die gleichzeitige Erhebung von Pradiktor und
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Kriterium nur im weitesten Sinne als Pradiktion zu bezeichnen, besonders vor dem
Hintergrund, dass auch Noten der dritten Klassenstufe einbezogen werden, was
bedeutet, dass auch Kriteriumsfacetten einflieBen, die bereits vor Erhebung der
Pradiktoren vorlagen. Die beachtliche Stabilitdt der Noten (Grube & Hasselhorn,
2006; Tent, 2006) rechtfertigt jedoch dieses Vorgehen und lasst es als
unwahrscheinlich  erscheinen, dass durch diese Operationalisierung eine
substantielle Ergebnisverzerrung verursacht wurde. Ein weiterer Grund flr die
querschnittliche Erhebung der Konstrukte ist die Tatsache, dass die Untersuchung
einer so jungen Schilerstichprobe an viel Einsatz und Hilfsbereitschaft der jeweiligen
Lehrkréafte und Eltern gebunden ist, so dass darauf zu achten war, dass die Erhebung
mit moglichst geringem Aufwand fir Schule und Eltern ablaufen konnte. Eine
langsschnittliche Erfassung der Noten hatte diesen Aufwand deutlich erhéht und
zuséatzlich die Gefahr gesteigert, dass nicht alle Noten ein halbes Jahr nach der
eigentlichen Datenerhebung weitergegeben worden waren, wodurch sich die
Stichprobe womdglich stark verringert hatte. Die querschnittliche Erfassung wurde
daher in Folge der Kosten-Nutzen-Abwagung préferiert.

Die Wahl der Schulnoten als Kriterium des Schulerfolgs wurde bereits mehrfach
angesprochen. Als Kritik am Einsatz von Schulnoten als Leistungskriterium wird
haufig angefihrt, dass keine verbindlichen Richtlinien existieren, nach denen Noten
vergeben werden. So orientieren sich Lehrer haufig am klassenspezifischen
Bezugsrahmen, was die Vergleichbarkeit von Noten erschwert (Tent, 1998). Die
Tatsache, dass hohe Zusammenhange zwischen Noten und
Leistungstestergebnissen nachgewiesen werden konnten (Hoge & Coladarci, 1989)
bescheinigt den Lehrern im Allgemeinen jedoch gute diagnostische Fahigkeiten.
Auch die in der vorliegenen Studie berichteten Korrelationen der verschiedenen
Pradiktoren zu den Noten, bzw. der Noten untereinander, erweisen sich durchweg als
theoriekonform, so dass der Einsatz der Noten als schulrelevantes Kriterium
gerechtfertig ist.

Ein weiterer Diskussionspunkt, der die Generalisierbarkeit der Befunde betrifft,
bezieht sich auf das relativ junge Alter der Stichprobe. Wie in Kapitel 1.3.2
dargestellt, bewerten Grundschller ihre Fahigkeiten und Interessen noch
undifferenzierter und positiver als dies altere Schuler tun. Damit sind die Ergebnisse
dieser Studie nicht ohne weiteres auf altere Schiler Ubertragbar. Da der Institution
Grundschule jedoch durch die Vermittlung wichtiger Basiskompetenzen, die fir die
weitere schulische Laufbahn entscheidend sind, eine enorme Verantwortung
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zukommt, ist es von groBer Relevanz zu untersuchen, welche Faktoren zu guten
Leistungen in der Grundschulzeit beitragen. Nur so ist die sinnvolle Entwicklung von
Interventions- und Férdermdglichkeiten bzw. das Erkennen und Ausschépfen des
jeweiligen Lern- und Leistungspotenzials mdglich.

Auch die Generalisierbarkeit der Befunde zur Erfassung der kognitiven Fahigkeiten
ist zu diskutieren, da die kognitive Testung an gewisse Vorgaben gebunden war, die
die Messung beeinflusst haben koénnten. So erfolgte die Erfassung der
Arbeitsgedachtniskapazitat nicht durch ein standardisiertes Verfahren. Vielmehr
wurden gangige Aufgaben auf die Testsituation im Schulsetting angepasst, was zu
einer Einschrankung der Validitat gefuhrt haben kénnte. Zwar wurde durch die
Durchfiihrung von Pilotstudien die Anwendbarkeit und Angemessenheit der Aufgaben
sichergestellt, dennoch handelt es sich nicht um standardisierte Verfahren. Auch die
Durchfihrung der Tests als Gruppentestung kann als Schwéache gegeniber einer
Individualtestung angesehen werden, da eine Gruppentestung nicht vollstandig
kontrollierbar ist, wodurch nicht fir alle Kinder identische Rahmenbedingungen
vorlagen. So variierten beispielsweise die Mdglichkeiten des Blickkontakts zu
anderen Schilern oder die Entfernung zur Tafel. AuBerdem konnten die Schulstunde,
in der getestet wurde oder die exakte GruppengréBe nicht Uber alle Schulen hinweg
konstant gehalten werden, was ebenfalls eine Ergebniskonfundierung bedeuten
kann. Diese Aspekte begriinden zum Teil die niedrigeren Reliabilitdten der kognitiven
Skalen im Vergleich zu den Motivationsfaktoren. Insgesamt lassen jedoch das
Korrelationsmuster, sowie die pradiktive Validitéat der kognitiven Skalen den Schluss

zu, dass nicht von einem substantiellen Messfehler auszugehen ist.

Hinsichtlich der Generalisierbarkeit der Befunde ist festzustellen, dass sich die
Stichprobe bezliglich der Verteilung des hdchsten elterlichen Bildungsabschlusses
als weitestgehend reprasentativ erweist. Dennoch ist auch diese Stichprobe mit einer
gewissen Selektivitdt behaftet, da nicht alle Viertklassler, die die zehn
kooperierenden Grundschulen besuchten, auch an der Studie teilnahmen. Ca. 50%
der Eltern entschieden sich gegen eine Teilnahme, so dass sich die Frage stellt, ob
ein systematischer Ausfall vorlag. Uber diesen Aspekt kann nur spekuliert werden, da
keine diesbeziglichen Angaben zuganglich sind. Zwar auBerten die Lehrer den
Verdacht, dass besonders Kinder aus héheren Schichten nicht an der Studie
teilnahmen, da diese Eltern einer Datenerhebung in der Tendenz skeptisch
gegeniberstanden. Allerdings spiegelt sich diese Vermutung nicht in einer
Unterreprasentation der oberen Bildungsschicht innerhalb der Stichprobe wider. Da
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in vergleichbaren Studien auBerdem haufig gerade niedrigere Sozialschichten
unterreprasentiert sind, ist es als ausgesprochen positiv zu bewerten, dass sich eine
solche Verschiebung in der vorliegenden Studie weniger deutlich zeigt.

Doch es ist nicht nur die Selektion der Stichprobe als Teilmenge der Population zu
erwahnen, denn auch innerhalb der getesten Stichprobe fand eine Selektion statt.
Nicht alle kognitiv getesteten Kinder beantworteten den Fragebogen, allerdings ist
der Drop-out an dieser Stelle mit etwa 10% als relativ gering einzuschétzen. Dennoch
kann nicht ausgeschlossen werden, dass es systematische Unterschiede zwischen
den beiden Subgruppen gibt. Auch wenn sich keine signifikanten Unterschiede
hinsichtlich der kognitiven Fahigkeiten der Kinder nachweisen lassen, ist zu
vermuten, dass die eher motivierten und selbstsicheren Kinder bereit waren, den
Fragebogen auszufillen, was an einen gewissen zeitlichen Aufwand gebunden war.
Dies gilt ebenso fir die Elternstichprobe. Allerdings erweisen sich die Mittelwerte der
motivationalen Skalen als mit anderen Studien vergleichbar, so dass diese
Vermutung nicht belegt werden kann.

Generell gilt zu beachten, dass bei jeder Fragebogenuntersuchung, auch unter
anonymisierten  Bedingungen, die Problematik des sozial erwlnschten
Antwortverhaltens berlcksichtig werden sollte. So kénnten sich die Kinder
beispielsweise als besonders fahig und interessiert dargestellt haben, etwa aus der
Vermutung heraus, dass Eltern und Lehrer die Antworten Uberprifen. Dieses
Antwortverhalten kénnte so zu der Zustimmungstendenz der Kinder beigetragen
haben. Dennoch erscheinen die Verteilungsmuster insgesamt als schliissig, weshalb
davon ausgegangen werden kann, dass dieser Aspekt vermutlich keine gravierende
Ergebnisverzerrung verursacht hat. Interessant ist an dieser Stelle die Frage, ob das
in &lteren Stichproben nachgewiesene Absinken des FSKs bzw. der IM ebenfalls
durch den Aspekt der sozialen Erwinschtheit mit verursacht wird. So ist denkbar,
dass im pubertierenden Alter eine Verschiebung der Wertschatzung der Institution
Schule im negativen Sinne einsetzt, wodurch es als sozial unerwiinscht gelten
kdnnte, eine positive Einstellung gegenlber der Schule zu &uBern und Freude am
Unterricht zu empfinden. Eine hohe Fahigkeitseinschatzung kénnte ebenfalls sozial
negativ bewertet werden, etwa wenn diese mit dem Konzept des Strebers in
Verbindung gebracht wird.
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Im Anschluss an die Darstellung der Grenzen der vorliegenen Studie werden nun
verschiedene Punkte angesprochen, die in zuklnftigen Studien bertcksichtigt

werden koénnten.

5.9 Ausblick

Aus der Zusammenschau der Ergebnisdiskussion bzw. der Kritikpunkte der
vorliegenden Studie, ergeben sich verschiedene Forschungsfragen, die in weiteren
Studien Anwendung finden kdnnten.

Neben der Umsetzung eines langsschnittlichen Designs ist vor allem die Betrachtung
der Zusammenhange in einem genetisch sensitiven Design vielversprechend. Denn
unter dem Gesichtspunkt, dass die Untersuchung des Einflusses des SES immer vor
der Hintergrund der genetischen Kopplung von Intelligenz und SES der Eltern zu
erfolgen hat, stellt die Methode der Verhaltensgenetik vermutlich einen vorteilhaften
Untersuchungsansatz dar, verglichen mit einer querschnittlichen phanotypischen
Analyse der Zusammenhéange. Allerdings ist zu bedenken, dass dieser Ansatz mit
einer aufwendigen Stichprobengenerierung einhergeht.

Auf Konstruktebene ist zu sagen, dass die vergleichende Betrachtung von WM und gf
als Pradiktoren schulischen Erfolgs weiterer Studien bedarf. Dabei scheint es
zielflhrend, deutlicher auf Prozessebene differenzieren zu kénnen, beispielsweise
durch Einbezug von Aufgaben, die starker auf spezifischen
Aufmerksamkeitskontrollprozessen beruhen. Auch die Fokussierung auf spezifische
exekutive Funktionen, wie Shifting, Inhibition oder Updating, spielt in der Forschung
eine zunehmend wichtige Rolle, so dass auch diese Faktoren als potenzielle
Variablen fir weitere Analysen zu diskutieren waren. Insgesamt scheint die
Forschung hier noch am Anfang zu stehen, so dass weitere Studien erforderlich sind,
um die Beziehung zwischen WM, gf und Schulerfolg vollstéandig aufzuklaren. Dabei
scheint besonders der diagnostische Wert der WM-Erfassung fir die schulische
Praxis relevant zu sein (Carretti et al., 2009). Zu beachten ist hierbei, dass Defizite im
Arbeitsgedachtnis haufig mit spezifischen Merkmalen wie Unaufmerksamkeit oder
leichter Ablenkbarkeit einhergehen und teilweise auf spezifische WM-Komponenten
(beispielsweise ZE und PL) zurtckgefiihrt werden kdénnen, allerdings nicht
automatisch auf mangelnder Intelligenz beruhen (Gathercole et al., 2008).
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AuBerdem gilt, dass die Betrachtung individueller Bedingungsfaktoren schulischer
Leistung nicht erschépfend ist (siehe Kapitel 1.5). Eine umfassende Erfassung
individueller und familidrer Determinanten ware eine wichtige Erweiterung. Denn die
gleichzeitige  BerUcksichtigung einflussreicher ~ Umweltvariablen, wie etwa
Involvement oder Erziehungsverhalten (beispielsweise Seginer, 2006; Son &
Morrison, 2010), ist vor dem Hintergrund des angestrebten umfassenden
Verstandnisses der komplexen Wirkzusammenhénge, die den Schulerfolg eines
Schulers bedingen, erstrebenswert. SchlieBlich geben Studienergebnisse, die zeigen,
dass sich elterliches Involvement positiv auf die wahrgenommene Autonomie und
Leistungsmotivation eines Schiilers auswirken kann, ebenso wie die Tatsache, dass
ein hohes Maf3 an Kontrolle und Leistungsdruck zu negativen Effekten bezlglich der
schulischen Leistung fuhren kann (Levpuscek & Zupancic, 2009), Anlass zur
Annahme, dass elterliche Verhaltensweisen und die selbsteingeschatzten
Fahigkeitsliberzeugungen und Wertvorstellungen der Kinder direkt verschaltet sind.
So ist es schlissig, diese Wirkzusammenhange ebenfalls zu beleuchten.

Weiterhin bleibt festzustellen, dass der Vergleich der Studienergebnisse mit einer
alteren Stichprobe wichtige Erkenntnisse liefern kdnnte. So stellt sich die Frage,
welche Auswirkungen der Schulwechsel nach dem Ende der Grundschulzeit mit sich
bringt. Die enormen Herausforderungen, die der Wechsel der Schule an die Schdiler
stellt, 1&sst die Frage aufkommen, ob sich die Gewichtung des Einflusses kognitiver
und non-kognitiver Faktoren zu Gunsten der kognitiven Fahigkeiten verschiebt, da
aufgrund der hdheren zeitlichen Gesamtbelastung weniger leicht mangelnde
Fahigkeit durch FleiB kompensiert werden kann. Oder ob gerade in dieser Phase
motivationale Eigenschaften an Einfluss gewinnen, weil diese es erleichtern, den
neuen Herausforderungen standzuhalten und sich schnell an die neuen
Gegebenheiten anzupassen. Hier sollten sich auch Effekte der Persénlichkeit zeigen,
wie etwa der Auspragung an Gewissenhaftigkeit. Wahrend sich die Erfassung der
Persdnlichkeit im Grundschulalter als schwierig erweist, wird dieses Konstrukt in
alteren Schulerstichproben h&ufig miterfasst.

AuBerdem belegen zahlreiche Studien zum BFLPE (Marsh, 1987) (siehe Kapitel 1.3),
dass durch die in den weiterfihrenden Schulen einsetzende Gruppierung nach
Leistung verschiedene motivationale Prozesse ausgeldst werden, die mit dem
veranderten Bezugsrahmen in Verbindung stehen und sich negativ auf das
individuelle FSK auswirken koénnen. Diese Effekte kdnnten jedoch durch die
Einfuhrung der Gemeinschaftsschulen abgemildert werden, was ebenfalls eine
interessante Fragestellung fir weitere Untersuchungen ware. Allerdings erfordert die
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Einbeziehung des Bezugsrahmens eine erheblich gréBere StichprobengrdBe, da es
sich dabei um ein genestetes Design handelt, in dem mindestens auf Schulebene,

wenn nicht auf Klassenebene differenziert werden muss.

Die Untersuchung einer alteren Stichprobe hétte zusatzlich den Vorteil, dass weitere
non-kognitive Faktoren, die in bisherigen Studien ihre Bedeutung unter Beweis
gestellt haben (z.B. Zielorientierungen; Eccles & McGregor, 1999), valider zu
erfassen waren als im Grundschulalter, was zu einem erweiterten Verstandnis der
Bedeutung motivationaler Facetten beitragen kénnte. Hierzu kénnten auch Variablen
zédhlen, die starker auf emotionale Aspekte fokussieren, wie beispielsweise
Schulangst. Emotionen sind allgegenwartig und treten daher auch im Schulsetting
auf. Obwohl zahlreiche Motivationsmodelle emotionale Aspekte integrieren, ist auf
empirischer Ebene eine Vernachlassigung dieser Facette festzustellen (Pekrun,
2009). Bedenkt man jedoch die Bandbreite an emotionalen Zustanden, die sich im
Schulalltag manifestieren kénnen, ist dies als nicht zufriedenstellend zu bezeichnen.
So ist anzunehmen, dass sich maladaptive emotionale Zustande, wie gesteigerte
Angst, Langeweile, Wut oder Hoffnungslosigkeit negativ auf Schulleistungen
auswirken (Zeidner, 1998), wahrend positive Zustédnde, wie Freude oder Stolz die
Schulleistung steigern kdnnen (Pekrun, 2009). Zwar existieren bereits einige Studien
bezlglich des Einflusses von Schulangst, aber insgesamt ware eine Ausdehnung der
Forschungsbestrebungen in Richtung emotionaler Einflussfaktoren wiinschenswert.
SchlieBlich ist zu beachten, dass Emotion, Kognition und Motivation konfundierte
Konstrukte darstellen, die vielerlei Verknipfungen aufweisen und sich somit
wechselseitig beeinflussen (Pekrun, 2009).

AbschlieBend ist anzumerken, dass die nachgewiesenen Zusammenhange stets vor
dem Hintergrund der jeweiligen Kultur, aus der die Daten stammen, zu bewerten
sind. So verweist auch das Erwartungs-Wert-Modell auf die Wirkung der kulturellen
Umwelt auf die Erwartungs- und Wert-Komponenten (Eccles & Wigfield, 2002).
Hieraus ergibt sich die Frage, ob sich das Verhaltnis der relativen Bedeutung
kognitiver und non-kognitiver Pradiktoren in anderen kulturellen Settings replizieren
lasst, oder ob die Wirkmechanismen spezifischer Natur sind. Erste Hinweise auf
kulturspezifische Unterschiede konnten in Kooperation mit der Chinese Academy of
Sciences, Beijing bereits nachgewiesen werden (Lu, Weber, Spinath & Shi, 2011).
Die Weiterverfolgung der vergleichenden Betrachtung zwischen den Kulturen ist
sicherlich lohnenswert.
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Zuletzt soll kurz auf die Frage eingegangen werden, welche praktischen
Implikationen der Nachweis der pradiktiven Validitadt motivationaler Faktoren mit sich

bringen kann.

5.10 Praktische Implikationen der Relevanz non-kognitiver
Bedingungsfaktoren

Die Tatsache, dass bessere Schulnoten mit hdherem FSK einhergehen, kénnte so
interpretiert werden, dass es sinnvoll ist, ein mdglichst hohes, wenn auch
unrealistisches FSK zu vermitteln. Die Vermittlung bzw. Aufrechterhaltung eines
Uberhéhten FSKs ist jedoch kritisch zu bewerten, da dieses zur Folge haben kann,
dass sich nicht mehr mit dem Lernstoff auseinandergesetzt wird, da die Uberzeugung
vorherrscht, die notwendigen Fahigkeiten bereits zu besitzen und Lernerfolg als
selbstverstéandlich erachtet werden (Helmke, 1998). Vielmehr scheinen besonders
solche Kinder erfolgreich zu sein, die ein maBig Uberschatztes FSK aufweisen,
vermutlich weil sie sich auch Aufgaben zutrauen und weiterverfolgen, die bei
vollsténdig realistischer Einschatzung nicht angegangen wirden (Helmke, 1998).
Spinath (2005) fasst die diesbeziiglichen Forschungsergebnisse derart zusammen,
dass motivationale Kompetenzen besonders dann geférdert werden, wenn
realistische Selbsteinschatzungen bestarkt werden, unrealistische Uberzeugungen
hingegen nicht verstérkt werden, wenn realistisch Uber Lernbedarf und Starken
informiert wird und die Folgen realistischer und unrealistischer Selbsteinschatzungen
erfahrbar werden. Hintergrund der Bedeutung realistischer Einschatzungen ist, dass
eine gute Passung von Fahigkeit und Aufgabenschwierigkeit Flow-Erleben, als
Zustand optimaler Motivation, wahrscheinlicher macht. Eine realistische
Selbsteinschatzung erleichtert nun die Wahl von angemessenen Aufgaben, welche
gute Bedingungen flir das Erleben von Stolz bereitstellen (z.B. Feather, 1967).
Daraus schlussfolgert Spinath (2005), dass realistisches Feedback, das auch auf
Schwachen hinweist, auf den ersten Blick zwar unangenehmer ist, als unrealistisch
positives Feedback. Langfristig sollte es jedoch ,aufgabenimmanent Anlass fir
positive Selbstbewertungen” (Spinath, 2005, S. 210) bieten und damit zu einer
positiven Bewertung angemessener Aufgaben filhren. Ubertragen auf den
praktischen Alltag der Lehrer rat Spinath (2005) daher zu aufgabenbezogenen
Ruckmeldungen. Dieses Vorgehen soll verhindern, dass die Bewertung auf die
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Person bezogen wird. Weiterhin gilt, dass unangemessen ausgewahlte Aufgaben
und unrealistische Selbsteinschatzungen nicht bestarkt werden sollten, was
beispielsweise der Fall ware, wenn Kinder fir die Bewaltigung zu leichter Aufgaben
zu stark gelobt werden. Dieses Vorgehen erschwert die Entwicklung von

Kompetenzen.

Die Fahigkeit zur realistischen Fahigkeitseinschatzung lasst sich besonders durch die
Anwendung von individuellen, sachbezogenen VergleichsmaBstdben erzielen
(Spinath, 2005). Die Umsetzung dieser Leitlinien erfordert jedoch die diesbezlgliche
Schulung der Lehrkrafte. AuBerdem bleibt offen, inwieweit sich aufgabenbezogene
Rickmeldungen in den alltdglichen Schulablauf integrieren lassen, denn eine
vollstadndige Abschaffung der Bewertung durch Noten ist als unrealistisch zu
bezeichnen. Dennoch ist die Einbeziehung dieser aktuellen Erkenntnisse in den

schulischen Alltag auBerst winschenswert.
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Anhang A Tabellenanhang

Tabelle 22: Im Kinder- und Elternfragebogen erfasste Konstrukte mit jeweiliger

Erhebungsperspektive
Konstrukt Kinderfragebogen Elternfragebogen
S F S F

Motivation

Erwartungs-Wert-Modell (Eccles) + +

Achievement Goals (Elliott) + +
Temperament +
Involvement + +
Erziehungsverhalten + +
Normen und Werte +
SES +

Anmerkung: S: Selbstbericht; F: Fremdbericht

Tabelle 23: Géngige "Daumenregeln" zur Bewertung der Modellgiite (in
Anlehnung an Schermelleh-Engel et al., 2003)

Fit-Index Guter Fit Akzeptabler Fit

x° 0 < y2< 2df 2df < x2 < 3df

p-Wert .05<p=<1.0 .01<p=<.05

x/df 0<y’df<2 2 <x?/df <3

RMSEA 0 <RMSEA =<.05 .05 < RMSEA < .08

Konfidenzintervall (Cl) Nahe RMSEA, Nahe RMSEA
linke Grenze des Cl =0

CFI 97<CFI<1.0 .95 < CFl .97

GFl 95<CFI<1.0 90 <GFl=<.95

AIC Kleiner als AIC des

Vergleichsmodells
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Tabelle 24: Notation der Variablen im Pfadmodell der SEM (in Anlehnung an

Weiber & Miihlhaus, 2010)

Notation

Bedeutung

gy

Latente endogene Variable

Latente exogene Variable

Manifeste Indikatorvariable der endogenen Variable
Manifeste Indikatorvariable der exogenen Variable
Fehlerterm der Messvariablen y

Fehlerterm der Messvariable x

Fehlerterm der latenten endogenen Variable
Pfadgewicht zwischen zwei latenten endogenen Variablen
Faktorladungen

Pfadgewicht zwischen exogener und endogener Variable
Regressionsgewicht

Kovarianz bzw. Korrelation

Latente Variable

Manifeste Variable

Fehlerterm

Anmerkung: vgl. Weiber & Mihlhaus (2010)
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Tabelle 25: Vergleich der Faktorladungen und Korrelationen des Messmodells non-
kognitiver Faktoren mit und ohne korrelierte Fehlerterme

FSK1 FSK2 FSK3 FSK4 FSK5 FSK6 D M
Aohne .58 .65 .62 .62 .87 .76
Amit .59 72 .54 .64 .84 .79

IM1 IM2 IM3 IM4 IM5 IM6
Aohne .59 .57 .61 49 .87 74
Amit .58 .61 57 .50 .85 .76
Fohne .83 .82
Fmit .57 74
rF 42 .53
re2 .35 .50
re3 51 .25

Anmerkungen: FSK1-6: FSK-ltems, IM1-6: IM-ltems; D: Deutsch; M: Mathematik; Aonne:
Faktorladung im Messmodell ohne korrelierte Fehler; Aqy: Faktorladung im Messmodell mit
korrelierten Fehlern; rohne: Korrelation zwischen dem latenten FSK- und IM-Faktor ohne
korrelierte Fehler; rmit: Korrelation zwischen dem latenten FSK- und IM-Faktor mit korrelierten
Fehlern; rF1: Fehlerkorrelation 1; rr2: Fehlerkorrelation 2; rr3: Fehlerkorrelation 3.

Tabelle 26: Faktorladungen des jeweils parsimonischsten Modells der kognitiven

Faktoren und SES
Deutsch Mathematik
Modell 1a 3 2a 4a
DS .63 .64 .64 .65
AS .61 .59 .55 57
MS 42 45 .45 47
CFT1 .60 .62 .60 .61
CFT2 45 .46 .46 .46
CFT3 .64 .64 .64 .64
CFT4 .51 .49 52 .51
SESy .90 .87 .91 .90
SESy .70 72 .69 .70
Note 1 .89 .89 .89 .90
Note 2 .96 .98 .87 .86

Anmerkungen: DS, AS, MS: Indikatoren des WM-Faktors; CFT1-4: Indikatoren des gf-Faktors;
SESy und SESy: Indikatoren des SES-Faktors; Note 1 und 2: Indikatoren des Kriteriums.
Modelle 1a/3: Modelle in Deutsch; 2a/4a: Modelle in Mathematik.
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Tabelle 27: Faktorladungen des jeweils parsimonischsten Modells der kognitiven
und nonkognitiven Faktoren, sowie SES

Deutsch Mathematik
Modell 5f 7 6f 8a
DS .64 .66 .66 .66
AS .62 .59 .55 .58
MS 43 44 47 .46
CFT1 .64 .65 .64 .65
CFT2 42 .43 42 42
CFT3 .63 .63 .63 .63
CFT4 .49 .49 .46 .49
FSK1/4 .59 .59 .64 .65
FSK2/5 .69 .70 .80 .81
FSK3/6 57 .57 .83 .82
IM1/4 .60 57 49 .50
IM2/5 .58 .59 .83 .84
IM3/6 .58 .58 77 .76
SESy .81 .78 .89 .87
SESy .60 .63 .55 .56
Note 1 91 .91 .88 .88
Note 2 .94 .94 .88 .88

Anmerkungen: DS, AS, MS: Indikatoren des WM-Faktors; CFT1-4: Indikatoren des gf-
Faktors; FSK 1-6: Indikatoren des FSK-Faktors; IM1-6: Indikatoren des IM-Faktors; SESy,
und SESy: Indikatoren des SES-Faktors; Note 1 und 2: Indikatoren des Kriteriums. Modelle
5f/7: parsimonischste Modelle in Deutsch; 6f/8a: parsimonischste Modelle in Mathematik.
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IM-ltems in Mathematik; SES: Hoéchster

IM4-6:
Bildungsabschluss der Eltern; Deutsch: Notendurchschnitt Deutsch; Mathe: Notendurchschnitt

Mathe. Alle r signifikant mit p < .05, auBer kursiv

Mathematik; FSK4-6: FSK-ltems Mathematik; IMg: Skalenwert IM in Deutsch; IM1-3: IM-ltems
IMm: Skalnwert in Mathematik;

FSKg; Skalenwert FSK in Deutsch; FSK1-3: FSK-ltems Deutsch; FSKm: Skalenwert FSK in

Anmerkung: CFT: CFT-Faktor; CFT1-4: CFT Subtests; WM: WM-Faktor; DS-MS: WM-Tasks;

Deutsch;

nicht signifikant.
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Anhang B Materialanhang

Darbietungsliste Digit Sorting

1-5-3

11-8
4-1-9-3-8
6-11-10-5-4-2
9-12-6

3-2-5-4
9-10-2-11-5
6-4-9-11-10-12
11-10

0. 9-6-8-4

= © ©® N O~ D>

Darbietungsliste Animal Sorting

Schwein, Pferd

Spinne, Fisch, Schwein, Pferd, Giraffe
Schnecke, Fisch, Katze, Schwein, Pferd, Giraffe
Fisch, Schwein, Kamel

Fisch, Katze, Schwein, Giraffe

Schnecke, Fisch, Ente, Katze, Kamel

Maus, Ente, Hund, Pferd

Maus, Ente

Spinne, Hund, Pferd

0. Spinne, Maus, Ente, Katze, Hund, Kamel

= © ©®© N Ok~ Db~
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Darbietungsliste Backward Matrix Span

1 2 2 3 1 4 2
1 2 3 1 3
1 2 4
513 6| 3 1 7| 1 2 gl 1 2
5 a 3| a
2 4 2 3 5 6
9 1 10| 4 6
3 a 123
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Lehrerformular zur Erfassung der Schulnote mit schematischer

Darstellung des Notenformulars

Liebe Lehrerin, lieber Lehrer,

im Rahmen unserer Studie bitten wir Sie, die Notentabelle fiir die getesteten

Schiler folgendermaBen auszufillen:

Wihrend der Testung

e Bitte tragen Sie die Vor- und Nachnamen der Schuler zu den anonymen
Zahlencodes ein, damit nach der Testung eine sichere und fehlerfreie
Zuordnung der Noten zu den einzelnen Schilern méglich ist.

Nach der Testung

+ Bitte tragen Sie flr jeden Schiler die Jahres- und Halbjahreszeugnisnoten
der 3. bzw. 4. Klasse in den Fachern Deutsch (D) und Mathematik (M)
ein.

+ Bitte kennzeichnen Sie den Rucklauf der Fragebdgen in der
vorgesehenen Spalte.

+ Bitte trennen Sie bei Ruckgabe des Notenformulars an die Testleitung die
Namensspalte ab, um die Anonymisierung der Daten zu gewahrleisten!

Vielen Dank fir lhre Unterstitzung!

Vor- und Nachname Zahlencode | Riickgabe Jahreszeugnis 3. Klasse  |Halbjahreszeugnis 4. Klasse
Fragebogen
[ja/nein] D M D M

Max Mustermann 11111
22222
33333
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Items zur Erfassung der non-kognitiven Faktoren FSK und IM

(Kinderfragebogen)

Auf den folgenden Seiten wirst du wieder Fragen Uber verschiedene Dinge finden,

die mit dir und der Schule zusammenhé&ngen.

Zunachst wirden wir gerne wissen, wie gerne du gewisse Dinge hast. Versuche dazu

ganz allgemein zu Uberlegen, wie sehr du die folgenden Dinge magst.

3
§
[y b
P01 3
S . .
S S 5 S v
g
3 ¢ ¥ ¢ 93
E £ 2 E E wu
Wie sehr magst du...
1. ..Lesen? 0 o o o 0
2. ...Schreiben (z.B. Aufsatze)? 0 o o o 0
3. ...Rechtschreibung? 0 o o o 0o
4. ..Zahlenratsel oder Textaufgaben l6sen? 0 o o o 0
5. ...Kopfrechnen? 0 o 0 0 0
6. ...Multiplizieren und Dividieren? 0 o o o 0
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Jetzt sollst du bitte einschatzen, wie gut du Dinge deiner Meinung nach kannst. Es
geht zwar wieder um dieselben Dinge wie eben, aber bitte sag uns dieses Mal was
du glaubst, wie gut du in diesen Dingen bist!

w
3, 5 s 5
- S S S -
< 9 < < S
K] ) N K] S
< ~ QO = T
L 3 X S <
S N 0 ¥ 9
S S 2 N “
Wie gut bist du...
1. ...im Lesen? o 0 0 0
2. ...im Schreiben (z.B. Aufsitze)? o o o o 0
3. ...in Rechtschreibung? o o o 0 0
4. ...im Lésen von Zahlenratseln oder 0 0 0 o o
Textaufgaben?
5. ...im Kopfrechnen? o o o 0 0
6. ...im Multiplizieren und Dividieren? o o o 0 o

7. ...inder Schule? o o o o o
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Iltem zur Erfassung des hochsten Bildungsabschlusses der Eltern

(Elternfragebogen)

1. Hochster Schul-/ Studienabschluss der Eltern:
Mutter Vater

unbekannt 0 0
ohne Schulabschluss

mit der letzten Hauptschulklasse abgeschlossen
Real-(Mittel-) oder Handelsschule ohne Abschlusspriifung
Real-(Mittel-) oder Handelsschule mit Abschlussprifung
Gymnasium (héhere Schule) ohne Abitur

Abitur ohne anschlieBendes Studium

Abitur mit (noch) nicht abgeschlossenem Studium

S o © o o o o o
S o © o o o o o

Abitur mit abgeschlossenem Studium

Kategorienbildung:

1. ohne Angabe: unbekannt

2. ohne Abschluss: ohne Abschluss

3. Hauptschulabschluss: mit der letzten Hauptschulklasse abgeschlossen/ Real-
(Mittel-) oder Handelsschule ohne Abschlussprifung

4. Realschulabschluss: Real-(Mittel-) oder Handelsschule mit Abschlussprifung/
Gymnasium (héhere Schule) ohne Abitur

5. Fachabitur/Abitur: Abitur ohne anschlieBendes Studium/ Abitur mit (noch) nicht
abgeschlossenem Studium

6. Studium (in SEM-Analysen): Abitur mit abgeschlossenem Studium
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Anhang C

Lebenslauf
Heike Sabine Weber

Personliche Informationen

Staatsangehdrigkeit:
Geburtsdatum/-ort:
Telefon:

E-Mail:

Deutsch
25.08.1982/ Neunkirchen
0681 302 3038

h.weber@mx.uni-saarland.de

Berufliche Tatigkeiten

Seit 02/2005:

06/2008-05/2011:

INSTITUT FUR BERUF UND BILDUNG (1BB),
Saarbriicken/Neunkirchen
Freie Mitarbeiterin

UNIVERSITAT DES SAARLANDES, LEHRSTUHL
FUR DIFFERENTIELLE PSYCHOLOGIE UND
PSYCHOLOGISCHE DIAGNOSTIK, Saarbriicken
Promotionsstipendium im internationalen
Graduiertenkolleg IRTG Adaptive Minds
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06/2011-05/2012:

Studium

10/2001 — 07/2002:

10/2002 — 04/2008:

UNIVERSITAT DES SAARLANDES, LEHRSTUHL
FUR DIFFERENTIELLE PSYCHOLOGIE UND
PSYCHOLOGISCHE DIAGNOSTIK,

Stipendium der Landesgraduiertenférderung der
Universitat des Saarlandes

TECHNISCHE UNIVERSITAT KAISERSLAUTERN,
Kaiserslautern
Diplomstudiengang: Lebensmittelchemie

UNIVERSITAT DES SAARLANDES, Saarbriicken
Diplomstudiengang: Psychologie
- 04/2008: Diplom (Abschlussnote: 1,1)

Sonstige Praxiserfahrung

09/2005 - 10/2005:

04/2005 - 04/2008:

2006:

04/2008 - 06/2008:

SHG  KLINIKEN, ARBEITS-THERAPIE-ZENTRUM
(ATZ), Saarbriicken
Praktikantin

UNIVERSITAT DES SAARLANDES, LEHRSTUHL FUR
KLINISCHE PSYCHOLOGIE UND PSYCHOTHERAPIE,
Saarbriicken

Studentische Hilfskraft

GNOSIS FACIALIS, Institut far Verhaltens- und
Mimikforschung, Saarbriicken
Forschungspraktikantin

GERMAN SWISS INTERNATIONAL SCHOOL,
Hong Kong, China
Praktikantin
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Publikationen

Hochschulschriften:

Einzelfallanalyse des Flirtverhaltens einer Patientin mit Posttraumatischer
Belastungsstérung in der Therapie (April, 2008), Diplomarbeit.

Internationale Publikationen (peer-reviewed):

Lu, L., Weber, H.S., Spinath, F.M. & Shi, J. (2011). Predicting school achievement
from cognitive and non-cognitive variables in a Chinese sample of elementary
school children. Intelligence, 39, 130-140.

Konferenzbeitrage und Prasentationen:

Weber, H.S. & Spinath, F.M. (2009). Predicting school success — the influence of
intelligence, working memory and motivation. Presentation at the 14th Biennial
Meeting of the International Society for the Study of Individual Differences,
Evanston, Chicago, USA. 18. —22.07.2009

Weber, H.S. & Spinath, F.M. (2009). Welche Rolle spielen Intelligenz,
Arbeitsgedéchtniskapazitdt und Motivation bei der Vorhersage von Schulerfolg?
Vortrag bei der 10. Fachgruppentagung Differentielle  Psychologie,
Persdnlichkeitspsychologie und psychologische Diagnostik, Landau, Deutschland.
28.-30.09.2009

Weber, H.S. & Spinath, F.M. (2010). Predicting school success: the role of working
memory, intelligence and motivation. Gastvortrag am Institute of Psychology der
Chinese Academy of Sciences, Beijing.

Weber, H.S., Lu, L., Spinath, F.M., & Shi, J. (2011). The role of working memory
capacity, intelligence, and motivation in the prediction of school success: a cross-
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cultural comparison. Presentation at the 15th Biennial Meeting of the International
Society for the Study of Individual Differences (ISSID), London, July 25-29, UK.

Weber, H.S., Lu, L., Spinath, F.M., & Shi, J. (2011). Welche Rolle spielen
Arbeitsgedachtniskapazitat, Intelligenz und Motivation bei der Vorhersage von
Schulerfolg? Ein  deutsch-chinesischer Vergleich. Vortrag bei der 11.
Fachgruppentagung Differentielle Psychologie, Persénlichkeitspsychologie und
psychologische Diagnostik, Saarbriicken, Deutschland. 26.- 28.09.2011
Fremdsprachenkenntnisse
Englisch:  flieBend in Wort und Schrift
Franzésisch: Grundkenntnisse in Wort und Schrift
Chinesisch: Grundkenntnisse in Wort und Schrift
EDV-Kenntnisse
Anwendungen: Fortgeschrittene Kenntnisse in MS Office (Word, Powerpoint, Excel)
Statistiksoftware: Fortgeschrittene Kenntnisse in SPSS und AMOS

Besondere Kenntnisse

Zertifizierte FACS-Userin (Facial Action Coding System; Ekman & Friesen (1986))

lllingen, 2012-06-15



