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Zusammenfassung

Das Ziel dieser Studie war es, den Einfluss des Herkunftslandes auf die Kompetenzen im Bereich der GroRen,
wie u. a. dem Messen, dem Schatzen von GroRen oder dem Rechnen mit GroRen, bei Grundschuler*innen der
3. Schulstufe mit Migrationshintergrund zu untersuchen. Dabei zeigte sich, dass es im Bereich der GréRen
einen Zusammenhang zwischen Herkunftsland und Mathematikleistungen gibt, der nicht durch den Einfluss der
Intelligenz, des Leseverstandnisses, des Selbstkonzepts oder des soziobkonomischen Status erkldart werden
kann (6 % inkrementelle Varianzaufklarung). Schiler*innen aus BKS (Bosnien, Kroatien, Serbien) haben héhere
GroRRenkompetenzen als Schiiler*innen tirkischer Herkunft (g=0.70), Kinder ohne Migrationshintergrund
schneiden besser ab als Kinder der BKS-Gruppe (g = 0,71). Einmal mehr wurde dadurch, nun fiir den speziellen
Bereich der GroRen in der Grundschulmathematik, aufgezeigt, dass die Gruppe der Migrant*innen eine sehr
heterogene Gruppe darstellt, die es differenziert zu betrachten gilt.
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1 Einleitung

Das Hauptaugenmerk in diesem Artikel ist auf den Einfluss des Herkunftslandes auf Mathematikleistungen im
Bereich der GréRen bei Kindern mit Migrationshintergrund in der 3. Schulstufe gerichtet. Erstmals geschieht
dies systematisch mit Hilfe des 2020 erschienen standardisierten GréRen und Einheiten Tests (GET) (Schiitky &
Schaupp, 2020), mit dem Fahigkeiten und Fertigkeiten im Zusammenhang mit GréRen und Malen, wie sie auch
in Lehrplénen abgebildet sind, erfasst werden konnen.

Nach einer kurz gehaltenen Vorstellung der Relevanz von GréRen, sowohl fiir den Mathematikunterricht als
auch den beruflichen Alltag, wird der Forschungsstand bzgl. Migrationshintergrund, sozio6konomischem
Status, Sprachverstindnis und (mathematischem) Selbstkonzept und deren Zusammenhange mit Leistungen im
Mathematikunterricht dargestellt.

2 GroRen im Mathematikunterricht

Spatestens seit dem 2011 erschienen Artikel von Smith et al., in dem sie Gber die hohe Relevanz von GréRBen
bzw. den Umgang mit ihnen und ihren Messprozessen schreiben, ist das Thema wieder in den Vordergrund
fachdidaktischer Forschung gerickt (Smith et al.,, 2011). Diese hohe Relevanz von Kompetenzen im
Zusammenhang mit GroRen und MaRen im (Berufs-)Alltag belegt auch die im Jahr 2017 von Marterer und
Hartel veroffentlichte Studie, bei der 6sterreichische Betriebe diverser Berufscluster, befragt nach relevanten
Kompetenzen von Berufsneulingen, liber alle Branchen hinweg den Umgang mit GréBen und Maleinheiten als
eine der wichtigsten Kompetenzen einstuften (Marterer & Hartel, 2017).
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GroRen werden durch einen von realen Objekten ausgehenden Abstraktionsprozess in Form einer Messung
gewonnen. Dies geschieht dadurch, dass man nicht mehr zwischen ,&quivalenten"” Objekten (je nach
Vergleichsaspekt) unterscheidet, sondern von ,,GréRen" eines Typs (z. B. Lédnge, Zeit, Masse etc.) spricht (Kirsch,
1970, zitiert nach Nuhrenboérger, 2002, S. 12). GréRen besitzen durch ihren Bezug zur Alltagswelt eine
inhdrente Aussagekraft wie kein anderes mathematisches Thema. So gelingt es mit ihrer Hilfe, einen Bezug
zwischen dem Gegenstand Mathematik und der Wirklichkeit herzustellen (Griesel, 1997, S. 259). Trotz dieser
Relevanz ist das Wissen Uber die Leistungen von Grundschulkindern im deutschsprachigen Raum im Bereich
der GroBen und MaRe nach wie vor gering (Hannighofer et al., 2011). Es finden sich unter anderem Ergebnisse
z. B. zu TIMSS 2007 (Mullis et al., 2008; Bos et al. 2008), Sekundaranalysen von Lobemeier (2005) der IGLU-
(Bos et al. 2003) und IGLU-E-Daten von 2001 (Lankes et al. 2003). Auch die Entwicklung von
GroBenkompetenzen wurde Uber einzelne Schulstufen hinweg untersucht: Winkelmann und Van den Heuvel-
Panhuizen (2009) und TIMSS 1995 (Mullis et al. 1997).

Beziiglich die GroBenkompetenzen betreffender Disparitditen im Zusammenhang mit dem Geschlecht
fanden z. B. Winkelmann et al. (2008), Hannighofer et al. (2011), Huang et al., (2019), Van den Heuvel-
Panhuizen (2004) und Lindberg et al. (2010), letztgenannte in einer Metastudie mit Daten aus 242 Studien aus
den Jahren 1990 bis 2007 und einer Stichprobengréfe von 1.286.350 Personen, dass es tendenziell Vorteile zu
Gunsten der Jungen zu geben scheint. Dem entgegen fanden sowohl Boulton-Lewis (1987) als auch Lobemeier
(2005), Grassmann et al. (1996) und Immers (1983) keine geschlechtsspezifischen Unterschiede.

2.1 Mathematikleistungen von Lernenden mit Migrationshintergrund

Schulische Leistungsnachteile von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund sind vor allem in
Osterreich und Deutschland stark ausgeprigt, wie aus nationalen und internationalen Studien wie PISA, PIRLS,
TIMSS und BIST hervorgeht, die allesamt belegen, dass Schiiler*innen mit Migrationshintergrund in Osterreich
und Deutschland ein wesentlich geringeres Kompetenzniveau in Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften
aufweisen als jene ohne (Suchan & Breit, 2016, S. 104).

Der Begriff Migrationshintergrund orientiert sich dabei in diesem Artikel an einem Bericht der OECD
(Stanat & Christensen, 2006). Darin wird zwischen Migrant*innen erster Generation und solchen zweiter
Generation unterschieden. Jugendliche, die selbst und von denen beide Elternteile im Ausland geboren
wurden, zdhlen dabei zu Migrant*innen erster Generation. Menschen, deren Eltern zwar noch im Ausland
geboren wurden, die selbst aber bereits im Testland geboren sind, werden als Migrant*innen zweiter
Generation bezeichnet. Bei PISA wird den Kindern auch ein Migrationshintergrund zugeordnet, wenn ein
Elternteil im Ausland und das andere im Testland geboren wurde (Gebhardt et al., 2013).

Im deutschen Schulsystem wird spatestens seit der ersten PISA-Erhebung im Jahr 2000 vermehrt iber die
Benachteiligung von Schiiler*innen mit Migrationshintergrund diskutiert (Bochnik, 2017, S. 14). Dabei zeigte
sich, dass 15-jahrige Jungen und Madchen mit Migrationshintergrund in den Bereichen Lesen, Mathematik und
Naturwissenschaften deutlich geringere schulische Leistungen erbrachten als gleichaltrige Kinder ohne
Migrationshintergrund (Baumert & Schiimer, 2001).

Auch bei der Bildungsbeteiligung konnten Baumert und Schiimer (2001) Nachteile auf Seiten der
Jugendlichen mit Migrationshintergrund feststellen. So besuchen Lernende mit Migrationshintergrund deutlich
seltener Gymnasien und viel haufiger Hauptschulen als Lernende ohne Migrationshintergrund. Dies zeigte sich
auch in den folgenden PISA-Studien (Gebhardt et al., 2013).

In der PISA Studie im Jahr 2003 zeigten sich im Bereich der Mathematik gravierende Unterschiede zwischen
15-jahrigen Jugendlichen ohne Migrationshintergrund und Migrant*innen erster und zweiter Generation.
Dabei unterschieden sich auch die Leistungen der Migrant*innen erster und zweiter Generation deutlich
voneinander. Bei einem Gesamtmittelwert von 527 Punkten der Schiler*innen ohne Migrationshintergrund
erreichten Migrant*innen der zweiten Generation durchschnittlich 71 Punkte, Migrant*innen erster
Generation 49 Punkte weniger. Dieser Abstand entspricht einem Kompetenzunterschied von einem bis zu
nahezu zwei Schuljahren (Ramm et al., 2004).

Aufgrund der Vergleichbarkeit der Ergebnisse der PISA Studien zu unterschiedlichen Erhebungszeitpunkten
kann auch ein direkter Vergleich mit den Ergebnissen aus dem Jahr 2012 gezogen werden. Dabei zeigte sich
eine wesentliche Verbesserung der Leistung bei Migrant*innen zweiter Generation, die durchschnittlich 45
Punkte mehr erzielten als ihre Referenzgruppe des Jahres 2003. Diese Steigerung, verbunden mit der konstant
gebliebenen Mathematikleistung von Schiiler*innen ohne Migrationshintergrund, wird als Hinweis auf eine
Wirksamkeit der FérdermaRnahmen, die seit PISA 2000 initiiert wurden, gesehen (Gebhardt et al., 2013).
Nichtsdestotrotz bestand auch im Jahr 2012 ein Leistungsunterschied zwischen Jugendlichen mit und ohne
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Migrationshintergrund von 46 Punkten (ein Leistungsunterscheid von mehr als einem Schuljahr) zu Gunsten
der Schiiler*innen ohne Migrationshintergrund.

Ahnliche Ergebnisse wurden im Rahmen der Internationalen Grundschul-Lese-Untersuchung (IGLU) in
Bezug auf die Lesekompetenz (Schwippert, Hornberg & Goy, 2008) und im Rahmen der Trends in International
Mathematics and Science Study (TIMSS) in Bezug auf die mathematische Kompetenz auch fiir die Primarstufe
gefunden. In Deutschland erreichten Kinder der vierten Schulstufe ohne Migrationshintergrund im Jahr 2007
bei TIMSS durchschnittlich 540 Punkte. Schiler*innen mit Migrationshintergrund lagen im Durchschnitt 46
Punkte darunter, was einem Leistungsunterschied von etwa einem Schuljahr entspricht (Bos et al., 2008).
Tarelli et al. (2012) replizierte dieses Ergebnis auch bei TIMSS 2011.

Haag et al. (2012) fanden beim IQB-Landervergleich 2011 vergleichbare Resultate (bedeutsame
mathematische Leistungsunterschiede zwischen Lernenden mit und ohne Migrationshintergrund). Dabei
wurden die Schulleistungen der Schiiler*innen deutscher Bundesléander in Bezug auf Deutsch und Mathematik
zum Ende der Grundschulzeit miteinander verglichen.

Die Hamburger Studie ,,Kompetenzen und Einstellungen von Schiilerinnen und Schiilern — Jahrgangsstufe 4"
aus dem Jahr 2003, die ebenfalls u. a. die mathematischen Kompetenzen am Ende der vierten Schulstufe
untersuchte, kam zu &dhnlichen Ergebnissen: Kinder mit Migrationshintergrund erzielten deutlich geringere
Mathematikleistungen als ihre Mitschiiler*innen ohne Migrationshintergrund (Pietsch & Krauthausen, 2006).

Auch fiir den vorschulischen Bereich (Schmitman gen. Pothmann, 2008) und den Beginn der Grundschulzeit
(Heinze, 2007) wurden diese mathematischen Kompetenzunterschiede zu Gunsten von Lernenden ohne
Migrationshintergrund bestétigt.

Insgesamt zeigt sich, dass die Gruppe der Schiiler*innen mit Migrationshintergrund, vor allem diejenige mit
zwei im Ausland geborenen Elternteilen, deutlich geringere Mathematikleistungen erbringen als ihre
Mitschiiler*innen ohne Migrationshintergrund (z. B. Gebhardt et al., 2013, Tarelli et al., 2012).

Ebenfalls gibt es Studien, die genauer bzgl. der Herkunftslander der Migrant*innen differenzieren. Fir
Deutschland wurden dafiir Zusammenhange mit den am haufigsten vertretenen Herkunftslandern (der Tirkei,
den Landern der ehemaligen Sowjetunion, den Landern des ehemaligen Jugoslawiens und Polen) untersucht,
aus denen die Halfte aller Kinder mit Migrationshintergrund stammt (z. B. Haag et al., 2012; Stanat et al., 2010).
Bereits daraus folgt, dass die Gruppe der Lernenden mit Migrationshintergrund sehr heterogen ist (Bochnik,
2017,S.17).

Sowohl Ramm et al. (2004) als auch Gebhardt et al. (2013) konnten dabei zeigen, dass die Jugendlichen mit
tiirkischem Migrationshintergrund deutlich geringere Mathematikleistungen erzielten als die Jugendlichen der
anderen Herkunftslander. Der IQB-Landervergleich liefert ebenfalls Ergebnisse, die bestatigen, dass Kinder mit
tlirkischem Migrationshintergrund die geringsten Mathematikleistungen erbrachten, die sich zudem deutlich
von den Leistungen aller anderen Herkunftsgruppen unterschieden (Haag et al., 2012). Diese Nachteile der
Schiler*innen mit tiirkischem Migrationshintergrund wurden von Miiller und Stanat (2006) auch fur die
Lesekompetenzen nachgewiesen. Fiir die ebenfalls genauer betrachtete Gruppe der Jugendlichen aus den
Landern der ehemaligen Sowjetunion, die vergleichbar geringe Lesekompetenzen aufzeigte, wurde ein
Zusammenhang mit der Aufenthaltsdauer in Deutschland nachgewiesen. So waren ihre Leistungsriickstande
beim Lesen umso geringer, je langer sie bereits in Deutschland waren, weswegen die Relevanz der
Aufenthaltsdauer auch fir die Mathematikleistung vermutet wird (z. B. Gebhardt et al., 2013).

Allerdings galt dieser Zusammenhang nicht fur Kinder mit tiirkischem Migrationshintergrund. Er blieb auch
dann bestehen, wenn Merkmale wie die familidre Herkunft beriicksichtigt wurden, weswegen Vermutungen
angestellt wurden, dass den Jugendlichen tirkischer Herkunft eventuell weniger Lerngelegenheiten fir den
Erwerb der deutschen Sprache zur Verfiigung stehen (Miller & Stanat, 2006).

In Hinblick auf die mathematische Kompetenzentwicklung fand Walter (2006) in der PISA-Erganzungsstudie
allerdings keine Unterschiede zwischen Jugendlichen mit und ohne Migrationshintergrund in Bezug auf den
Lernzuwachs innerhalb eines Schuljahres.

Genauso berichten Heinze et al. (2011) in der Langsschnittstudie ,Sozialisation und Akkulturation in
Erfahrungsrdaumen von Kindern mit Migrationshintergrund" (SOKKE) von einer parallelen Entwicklung der
mathematischen Leistungen von Lernenden mit und ohne Migrationshintergrund.

Bei einer Untersuchung der Randgruppe der Schiiler*innen mit Migrationshintergrund, die
Uberdurchschnittliche Mathematikleistungen erbrachten (Paasch, 2014), stellten sich kognitive
Grundfahigkeiten, Bildungsaspiration der Eltern, das mathematische Selbstkonzept und insbesondere der
familidre Sprachgebrauch als Faktoren heraus, die positiv mit mathematischen Kompetenzen korrelierten.

Auch Kempert et al. (2011) und Heinze et al. (2011) fokussierten in ihren Studien auf diese Bedingungsfaktoren
fir mathematische Leistungen und fanden dabei fir einzelne Kompetenzbereiche sogar Vorteile (Kempert et
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al., 2011) beziehungsweise gleiche Leistungen (Heinze et al, 2011) von Schiler*innen mit
Migrationshintergrund im Vergleich zu solchen ohne.

Bei der Betrachtung von Migration auf internationaler Ebene findet man typischerweise fiir klassische
Einwanderungslander wie Australien, Neuseeland und das Vereinigte Konigreich bei PISA 2012 (Walter &
Taskinen, 2008) auch den umgekehrten Effekt, dass Jugendliche mit Migrationshintergrund bessere Leistungen
erzielten als ihre Mitschiiler*innen ohne Migrationshintergrund (Gebhardt et al., 2013). Allerdings gilt es dabei
zu beachten, dass die Einwanderung in besagte Lander oft an bestimmte Bedingungen gekniipft ist und einen
sehr selektiven Prozess darstellt (Bochnik, 2017, S. 19).

2.2 Der Einfluss des soziookonomischen Status

Bei der PISA-Erhebung im Jahr 2000 zeigten sich fiir Deutschland die grofRten sozialen Disparitdten (Baumert &
Schiimer, 2001) in Bezug auf schulische Leistungen. Auch zehn Jahre spéater liegen diese, wenn auch in
geringerem Ausmal}, vor und liegen Uber dem internationalen Durchschnitt (Ehmke & Jude, 2010). Die
negativen Einflisse niedrigerer sozialer Herkunft auf mathematische Kompetenzen lassen sich Uber alle
deutschen Bundesldnder hinweg (Richter et al., 2012) sowohl fiir die Grundschule (Stubbe et al., 2012) als auch
flr die Sekundarstufe (Miller & Ehmke, 2013) belegen.

Die Erklarung fir den Zusammenhang mit dem soziookonomischen Status findet man dabei bei der von
Bourdieu (1983) aufgestellten Humankapitaltheorie, die zwischen 6konomischem, kulturellem und sozialem
Kapital unterscheidet. Wahrend sich das 6konomische Kapital direkt in Geld umwandeln lasst, duBert sich das
soziale Kapital einer Person in ihrem Beziehungsnetzwerk. Das kulturelle Kapital wird wiederum in
inkorporiertes kulturelles Kapital (erworbene Bildung in Form von Wissen), objektiviertes kulturelles Kapital
(z. B. der Besitz von Biichern) und institutionalisiertes kulturelles Kapital (offizielle Schulabschliisse und
akademische Titel) unterteilt. Diese drei Kapitalformen sind nicht unabhdngig voneinander zu betrachten,
sondern lassen sich durch Transformationen ineinander Gberfiihren, um Humankapital zu reproduzieren und zu
akkumulieren (Bourdieu, 1983). So kann beispielsweise das 6konomische Kapital einer Familie zur Bezahlung
von Nachhilfe genutzt werden, um das inkorporierte kulturelle Kapital eines Kindes in der nachsten Generation
zu erhohen. Diese intergenerationalen Transformationen stellen, eine entsprechend ausgepragte
Bildungsaspiration der Eltern vorausgesetzt, die Basis fiir die Annahme des Zusammenhangs von sozialer
Herkunft und Bildungserfolg dar (Bourdieu, 1983).

Es liegt also nahe, im Zusammenhang mit Migration eine Abwertung der Kapitalformen zu vermuten: Ein
hoherer Lebensstandard im Einwanderungsland wertet 6konomisches Kapital ab, mit dem Verlust des eigenen
Beziehungsnetzwerkes im Herkunftsland bzw. dessen Fehlen im Einwanderungsland nimmt das soziale Kapital
einer Person ab und auch kulturelles Kapital (in Form von Schulabschlissen und akademischen Titeln) kann
durch die eventuell fehlende Anerkennung im Einwanderungsland entwertet und damit nicht in gleichem MalRe
in 6konomisches Kapital umgewandelt werden (Bochnik, 2017, S. 21).

Zur Messung dieses Kapitals bzw. des soziookonomischen Status wird haufig der Books-at-home-Index
(Paulus, 2009) eingesetzt. Dieser erfasst die Anzahl der Biicher einer Familie und ist damit im Sinne von
Bourdieu (1983) ein Indikator des objektivierten Kulturkapitals, der aber auch einen Hinweis auf das
okonomische Kapital zuldsst. Dieser oftmals belegte positive Zusammenhang zwischen Bicherbesitz und
Bildungsniveau einer Familie (z. B. Stubbe et al., 2012) deutet darauf hin, dass damit auch das inkorporierte
sowie das institutionalisierte kulturelle Kapital erfasst werden kénnen.

Far Schiler*innen mit Migrationshintergrund in Deutschland beispielsweise zeigte sich ein niedrigerer
soziookonomischer Status in Form des familidren Buchbesitzes (z. B. Gebhardt et al., 2013; Tarelli et al., 2012).

Haag et al. (2012) fanden auch hierbei Unterschiede nach Herkunftsgruppen. Der sozio6konomische Status
von Familien, in denen ein Elternteil aus Polen, der ehemaligen Sowjetunion oder einem anderen Land (als
zusammengefasste Kategorie aller anderen Herkunftslander auBer der Tirkei und Ldandern des ehemaligen
Jugoslawiens) stammte, war gleich dem von Familien ohne Migrationshintergrund. Sehr wohl gab es allerdings
einen Unterschied fir Familien mit einem in der Tirkei oder einem Land des ehemaligen Jugoslawiens
geborenen Elternteil und einen groBen Unterschied sogar fiir die Gruppe von Familien, in denen beide
Elternteile im Ausland geboren waren.

Bei PISA 2003 und PISA 2012 wurde gezeigt, dass die Merkmale der sozialen Herkunft signifikant zur Aufklarung
mathematischer Kompetenzunterschiede zwischen Lernenden mit und ohne Migrationshintergrund beitragen
(Gebhardt et al., 2013).

Auch Tarelli et al. (2012) fanden im Rahmen von TIMSS 2011 fiir das Ende der Grundschulzeit, dass die

Einbeziehung des Books-at-home-Index die migrationsbedingten Leistungsunterschiede fir Kinder mit zwei im
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Ausland geborenen Eltern deutlich, fir Kinder mit nur einem im Ausland geborenen Elternteil jedoch kaum
reduzierte.

Flr das Ende der ersten Schulstufe zeigten z. B. Ufer et al. (2013), dass migrationsbedingte Unterschiede in
der Mathematikleistung teilweise durch Merkmale der sozialen Herkunft erklart werden kénnen. Trotzdem
erklart die soziale Herkunft migrationsbedingte mathematische Leistungsunterschiede nicht vollstandig, die
damit auch bei ihrer Einbeziehung bedeutsam bleiben (Bochnik, 2017, S. 22).

Betrachtet man die mathematische Kompetenzentwicklung, so fanden Ehmke et al. (2006) keinen Einfluss
der sozialen Herkunft. Auch bei PISA 2003 &nderten sich die mathematischen Kompetenzunterschiede
zwischen Lernenden unterschiedlicher sozialer Herkunft vom Ende der neunten Jahrgangsstufe im Verlauf der
zehnten Jahrgangsstufe nicht. Und auch Ufer et al. (2013) kommen zu der Erkenntnis, dass der
soziobkonomische Status kein relevanter Pradiktor fiir die mathematische Kompetenzentwicklung von
Lernenden mit und ohne Migrationshintergrund im Verlauf der zweiten Schulstufe ist.

2.3 Der Einfluss des familidren Sprachgebrauchs

Mit einem Migrationshintergrund geht meist auch eine andere als im Einwanderungsland gesprochene Sprache
einher. Diese Herkunftssprache wird in den Familien in unterschiedlichem AusmaR gesprochen. So gehen
Assimilationstheorien (z. B. Alba & Nee, 1997; Gordon, 1964) davon aus, dass Migrant*innen im Zuge der
Angleichung an die Gesellschaft des Einwanderungslandes im Verlauf der Generationen neben strukturellen
Merkmalen, wie z. B. der Bildungsbeteiligung, auch die Landessprache annehmen. Dies zeigt sich z. B. daran,
dass Migrant*innen der zweiten Generation fast doppelt so oft angaben, zu Hause meistens Deutsch zu
sprechen, wie Migrant*innen der ersten Generation (Gebhardt et al., 2013), oder auch bei Haag et al. (2012),
indem Kinder, bei denen nur ein Elternteil im Ausland geboren wurde, doppelt so oft angaben, dass zu Hause
nur Deutsch gesprochen werde, als Kinder, bei denen beide Elternteile im Ausland geboren wurden.

Die hohe Relevanz des familidren Sprachgebrauchs fir migrationsbedingte mathematische
Leistungsunterschiede zeigt sich in Deutschland z. B. dadurch, dass Schiler*innen mit Migrationshintergrund,
die zu Hause meistens Deutsch sprechen, bessere Mathematikleistungen erzielten als solche, die zu Hause
Uberwiegend kein Deutsch sprechen (Haag et al., 2012; Tarelli et al., 2012). In Bezug auf die Lesekompetenz ist
eine dhnliche Beziehung bekannt (Miiller & Stanat, 2006).

Bereits bei Kindern zum Ende der Kindergartenzeit fanden Moser-Opitz et al. (2010) einen Zusammenhang
zwischen dem familidren Sprachgebrauch und mathematischer Kompetenz, der sich darin zeigte, dass Kinder
mit nichtdeutscher Familiensprache hier deutlich geringere verbale Zdhlkompetenzen aufwiesen als Kinder mit
deutscher Familiensprache. Paasch (2014) schreibt deswegen vom familidren Sprachgebrauch als eine Variable,
die positiv mit schulischen Leistungen zusammenhangt.

Haag et al. (2012) berichten allerdings, dass fiir Kinder mit tlirkischem Migrationshintergrund auch nach
Bericksichtigung der sozialen Herkunft und des familidren Sprachgebrauchs weiterhin ein negativer
Zusammenhang zwischen Migrationshintergrund und mathematischer Leistung bestand.

2.4 Der Einfluss sprachlicher Kompetenzen

Der Einfluss der sprachlichen Kompetenz auf mathematische Kompetenz geht u. a. aus den gefundenen
positiven Korrelationen zum Ende der vierten Schulstufe hervor (KESS 4, Pietsch & Krauthausen, 2006). Auch
Chudaske (2012) und Heinze (2007) untersuchten Sprachkompetenzen im Deutschen als Erklarung
migrationsbedingter mathematischer Leistungsunterschiede. Sprachliche Kompetenzen hatten dabei haufig
einen hoheren Einfluss als etwa der soziookonomische Status oder der familidre Sprachgebrauch (Prediger et
al., 2013; Ufer et al., 2013). Dies deutet sich bereits im Kindergartenalter an (GriRing & Schmitman gen.
Pothmann, 2007).

Die Relevanz von sprachlichen Kompetenzen (Seethaler et al., 2011) sowie von Lesekompetenzen (Paetsch
et al., 2016) fur die Erklarung von Unterschieden im mathematischen Lernzuwachs zum Ende der
Grundschulzeit sind dokumentiert, wobei Ufer et al. (2013) herausfanden, dass sprachliche Kompetenzen
zumindest zu Beginn der Grundschulzeit nur fir einzelne Bereiche der mathematischen Kompetenz einen
relevanten Pradiktor darstellen.
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2.5 Der Einfluss des Selbstkonzepts

Einstellungen und Einschdtzungen der eigenen Person in Bezug auf unterschiedliche Aspekte werden als
Selbstkonzept bezeichnet. Dies betrifft sowohl gefiihlsmaRige Bewertungen der eigenen Person als auch die
Einschdtzung eigener Fahigkeiten und Kompetenzen. Empirische Belege zeigen, dass eine positive Bewertung
der eigenen Leistungsfahigkeit auch die tatsdchlich gezeigten Leistungen positiv beeinflussen kann (Moller &
Trautwein, 2015). Im Rahmen des Skill-Development-Ansatzes wird davon ausgegangen, dass schulische und
auBerschulische Rickmeldungen das fachbezogene Selbstkonzept beeinflussen und Leistungen somit
ursachlich fiir Selbstkonzepte sind. Hierzu zdhlen auch soziale Vergleiche, wie beispielsweise beim Big-Fish-
Little-Pond-Effekt (Moller & Trautwein, 2015). Demgegeniiber geht der Self-Enhancement-Ansatz davon aus,
dass das Selbstkonzept die Lernleistung beeinflusst (z. B. Helmke & van Aken, 1995). In mehreren
Ubersichtarbeiten (Baumeister et al., 2003; Marsh & Craven, 2006; Valentine et al., 2004) findet man
Dokumentationen der positiven Zusammenhange von Selbstkonzept und Leistung.

In der fachdidaktischen Forschung werden deswegen zunehmend auch nicht-kognitive Merkmale, zu denen
das Selbstkonzept der Lernenden gehoért, als bedeutsame Voraussetzungen fiir Lernerfolg in Mathematik
betrachtet (Schukajlow et al., 2017; Krapp et al., 1993).

Bereits im Rahmen von PISA 2000 (Neubrand, 2013) wurde der Einfluss des Selbstkonzepts auf
Mathematikleistungen betrachtet. Fiir Deutschland wurde dabei der totale Effekt des Faktors ,Selbstkonzept
Mathematik" auf die Leistungen im Mathematiktest fir Hauptschulen und integrierte Gesamtschulen
unabhdngig vom Geschlecht zwischen 0,14 und 0,18 angegeben.

3 Forschungsfragen

Aufgrund der dargestellten Lage des Forschungsstandes in Hinblick auf den Einfluss des
Migrationshintergrundes auf die Leistungen in Mathematik ist es Ziel dieser Publikation, herauszufinden, ob ein
derartiger Einfluss auf den mathematischen Inhaltsbereich der GrofRen in der Grundschule besteht und ob
innerhalb der Gruppe der Migrant*innen noch weiter bzgl. Herkunftsland differenziert werden muss, damit
festgestellte Disparitdten in den Leistungen zwischen Menschen mit und ohne Migrationshintergrund erklart
werden konnen. Dabei sollen bekannte Einflussfaktoren wie Intelligenz, soziodkonomischer Status,
Selbstkonzept, Lernfreude und Leseverstandnis mituntersucht werden, um die inkrementelle Varianzaufklarung
des Merkmals ,Herkunftsland" berechnen zu koénnen. Grundlage dafir stellt eine Vorversion des
standardisierten und normierten ,GréRen und Einheiten Tests 3+“ (GET 3+) dar (Schitky & Schaupp, 2020), die
sehr ausfihrlich alle Fahigkeiten und Fertigkeiten im Zusammenhang mit GroRen und MaRen, wie sie auch in
Lehrpldanen abgebildet sind, erfasst. Damit ist es moglich, nicht nur das ,Gesamtwissen Gber Groen und
MaRe” abzubilden, sondern diese GroRenkompetenzen mit Hilfe der einzelnen Skalen des GETs, in denen die
jeweiligen GroRen Lange, Raum, Masse, Zeit und Geld abgebildet sind, auch differenziert nach den einzelnen
GroRenbereichen zu betrachten.

Ausgehend von der deskriptiven Darstellung der unterschiedlichen (Migrations-)Gruppen bzgl. ihrer zu
Hause gesprochenen Sprache, ihrer Intelligenz, ihres sozio6konomischen Status, ihres Leseverstandnisses und
ihres Selbstkonzepts (F1) werden die Zusammenhange dieser Merkmale mit Leistungen im Bereich der GroRBen
betrachtet (F2). AnschlieRend wird der inkrementelle Einfluss des Herkunftslandes (F3) auf die Leistungen im
Bereich der GrofRen betrachtet, um herauszufinden, ob damit die gefundenen Disparitaten erklart werden
konnen. SchlieRlich werden die Leistungsrandgruppen bzgl. ihrer Zusammensetzung nach Herkunftslandern
analysiert (F4).

Explizit fokussiert die gegenstandliche Studie daher folgende Forschungsfragen:
(F1) Wie unterscheiden sich die Herkunftsgruppen (Osterreichisch, Tirkisch-Kurdisch, BKS, Albanisch,
Rumanisch etc.) in ihrem Wissen lber GroRen und MalRe, ihrer zu Hause gesprochenen Sprache, ihrer

Intelligenz, ihrem sozio6konomischen Status, ihrem Leseverstdandnis und ihrem Selbstkonzept?

(F2) Gibt es in den Gruppen unterschiedliche Zusammenhange mit den Merkmalen und dem GET?
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(F3) Welchen Einfluss haben die Merkmale in der Vorhersage der Leistung im GET in den einzelnen Gruppen?
Wie viel inkrementelle Varianz klart das Merkmal Herkunftsland auf?

(F4) Wie ist die Verteilung der Herkunftsgruppen in hohen bzw. niedrigen Leistungsgruppen?

4 Methode

Um die Forschungsfragen zu beantworten, wurden insgesamt 500 Schiler*innen der dritten Schulstufe aus 15
Klassen im stadtischen Graz (Osterreich) und 15 Klassen in Idndlichen Gebieten des Bundeslandes Steiermark
(Osterreich) getestet. Die Datenerhebungen, die von der Bildungsdirektion Steiermark genehmigt wurden,
wurden im April 2019 in jeder Klasse im Abstand von wenigen Tagen zweimal durchgefiihrt. Die Tests wurden
von Projektmitarbeiter*innen (allesamt Masterstudent*innen des Primarstufenlehramts mit der fachlichen
Vertiefung Mathematik an der PPH Augustinum) durchgefiihrt, die eine entsprechende Schulung zu Testungen
erhielten und die Testungen im Klassenzimmer mit Hilfe genauer schriftlicher Anweisungen durchfiihrten. Aus
organisatorischen und disziplindren Griinden war jeweils auch der*die Klassenlehrer*in anwesend, durfte aber
keine inhaltliche Hilfestellung geben. Wegen krankheitsbedingter Abwesenheit konnten nicht alle
Schiler*innen an beiden Tests teilnehmen.

In den Klassen kam dabei zum Testzeitpunkt T1 eine Vorversion des GET 3+ zum Einsatz. Zum zweiten
Testzeitpunkt mussten die Schiiler*innen neben den Logik- (symbolische und numerische/verbale induktive
Denkfahigkeit) und Lesetests auch einen Fragebogen zu soziodemographischen Merkmalen ausfillen, der im
Abschnitt Gber die Erhebungsinstrumente naher beschrieben ist.

4.1 Instrumente — GroRen und Einheiten Test (GET)

Im Folgenden wird die publizierte Version des GET 3+ beschrieben. Die leicht abweichenden relevanten
Testkennwerte der verwendeten Vorversion sind in Tabelle 1 zu finden.

Mit dem GroRen und Einheiten Test (GET 3+) (Schiitky & Schaupp, 2020) werden Fahigkeiten und Fertigkeiten
(Vergleichen, Klassifizieren, Ordnen, GréRenvorstellungen im Alltag, Messen, Anwendungen in Sachaufgaben,
Modellvorstellungen, Umrechnungen und Schétzen) im Zusammenhang mit GréRen und MaRen, wie sie auch
in Lehrplanen abgebildet sind, anhand von insgesamt flinf Skalen erfasst. Diese fiinf Skalen sind den einzelnen
GroRRen Lange, Zeit, Geld, Masse und Raum zugeordnet. Aus der Summe der Werte der Einzelskalen ergibt sich
der GET-Gesamtwert als MaR fir die Kompetenzen im Umgang mit GrofRen. Der Schwerpunkt des GET liegt bei
Stutzpunkten (verinnerlichten GroRen-Vorstellungen), die die Grundlage fir das kognitive Schatzen nach Brand
(2003) darstellen (Heid, 2018).

Fur die Durchfiihrung des Verfahrens in der Klasse wird eine Einheit zu 50 Minuten (oder eine Schulstunde)
vorgeschlagen, wobei die durchschnittliche Gesamtbearbeitungszeit bei ca. 25 Minuten liegt. Die
Trennscharfenkoeffizienten des GETs weisen zufriedenstellende Werte aus. Der Cronbachs-Alpha-Wert der
Gesamtskala des GET 3+ liegt bei a = 0,90. Die Retestreliabilitdt (Stabilitat) fir die Gesamtskala betragt
r« = 0,66 und die Berechnungen des Split-Half-Reliabilitatswerts ergibt r = 0,85. Grundsatzlich liegt dem GET
eine curriculare Validitat zugrunde, allerdings steht hinter dieser auch ein Konstrukt, das dem Postulat nach
interner Konsistenz entspricht. Eine Konstruktvalidierung mit Skalen der Eggenberger Rechentest (ERT) Reihe
(Faktor GroRenbeziehungen) von Schaupp et al. (2007) zeigt einen signifikanten Zusammenhang von r = 0,44
(n =37) mit dem Gesamttestwert des GETs. Eine divergente Validitatsprifung belegt den deutlich geringeren
Zusammenhang zwischen dem Lesetest SLS (Salzburger Lesescreening) (Mayringer & Wimmer, 2014) und dem
Gesamtwert des GETs mit einer Korrelation von r =-0,13 (n = 16).

4.2 Instrumente — ,Logiktests"

Die beiden Untertests (3) Figurale Reihen und (4) Zahlen-/Buchstabenreihen des Prifsystems fiir Schul- und
Bildungsberatung (PSB) von Horn (1969) wurden als , Logiktest 1 und 2“ verwendet. Das PSB basiert auf dem
Intelligenzkonzept der Thurstoneschen Primarfaktoren (Thurstone, 1938). Neben den primary abilities
(Subtests) erfasst das PSB auch einen second-order general factor, der weitestgehend Spearmans
Generalfaktor g entspricht. Die ausgewdhlten Untertests des Primarfaktors R (Reasoning) haben als Inhalte die
symbolische (3) und numerische/verbale (4) induktive Denkfahigkeit. In den Aufgaben miussen die
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Schiler*innen Reihen in ihrem Aufbau erkennen und das Zeichen, das nicht der Regel entspricht,
durchstreichen, wobei fiur den Teil der figuralen Reihen finf und fir den Teil der Zahlen-/Buchstabenreihen
acht Minuten zur Verfligung standen. Die internen Konsistenzen betrugen dabei 0,85 (figural) bzw. 0,84
(numerisch/verbal).

4.3 Instrumente — VSL

Die VSL (Verlaufsdiagnostik sinnerfassenden Lesens) von Walter (2013) ist ein Verfahren zur langsschnittlichen
Erfassung der Lesekompetenz, das auch als Niveau-Test einsetzbar ist. Die Aufgabe der Schiler*innen ist es,
einen Text zu lesen, bei dem an der Stelle jedes siebten Wortes eine Klammer mit drei Auswahlwortern,
namlich zwei Distraktoren und dem passenden Wort, zu finden ist, wobei das jeweils passende Wort
einzukreisen ist. Die interne Konsistenz betrdgt 0,93, die Konstruktreliabilitit 0,94 und die
Paralleltestreliabilitdt 0,77—0,86. Die Bearbeitungsdauer betrdgt 4 Minuten.

4.4 Instrumente — Fragebogen

Zur Erhebung des Migrationshintergrundes, des soziookonomischen Status, des Selbstkonzepts und der
Lernfreude wurden die Fragen der betreffenden Skalen des Schiler*innenfragebogens zur
Standardlberprifung M4 der 4. Schulstufe 2013 des damaligen Bundesinstituts fir Bildungsforschung,
Innovation & Entwicklung des osterreichischen Schulwesens (Bifie, 2013) verwendet. Damit wurde auch die
Anzahl der Biicher zuhause (Frage 8 des BIFIE-Schiler*innenfragebogens) abgefragt. Mit Hilfe dieses Books-at-
home-Index (Paulus, 2009), der im Sinne von Bourdieu (1983) einen Indikator des objektivierten Kulturkapitals
darstellt und auch einen Hinweis auf das ©6konomische Kapital zuldsst, wird in dieser Studie der
soziobkonomische Status erfasst. Fir diesen positiven Zusammenhang zwischen Biicherbesitz und
Bildungsniveau einer Familie sowie dem 6konomischen Kapital wird auf Stubbe et al. (2012) verwiesen. Um die
Schéatzung der Anzahl der Biicher zu vereinfachen bzw. diese erst zu erméglichen (in Anbetracht des bei den
Kindern teilweise noch nicht vorhandenen Zahlenraums), wurden den Schiler*innen grofRe Poster mit
unterschiedlich befiillten Blicherregalen gezeigt, an denen sie sich dabei orientieren konnten.

5 Ergebnisse

Im Rahmen der Studie wurden die Daten von 500 Schiller*innen der dritten Schulstufe erhoben. An der
Befragung nahmen 211 Schiler (42,2 %) und 159 Schilerinnen (31,8 %) teil. 67,8 % der Schiler*innen geben
an, zwischen 26 und 100 Biicher zu Hause (Mdn =26-100, Range =0 — mehr als 200) zu haben. Von den
Schiler*innen waren 226 (47,3 %) Osterreichischer Herkunft, wahrend 52,7 % einen Migrationshintergrund
hatten. Die hierbei vorkommenden Gebiete sind hauptsachlich Bosnien, Kroatien und Serbien (BKS) (46
Schiler*innen, 9,6 %), tirkisch-kurdisch (53 Schiler*innen, 10,6 %), deutsch (9 Schiler*innen, 1,9 %),
albanisch (6 Schiiler*innen, 1,3 %), rumanisch (5 Schiiler*innen, 1 %) und weitere einzelne Gebieten (133
Schiler*innen, 27,8 %). Dabei handelt es sich um Schiiler*innen der 1. und 2. Migrationsgeneration.

In Tabelle 1 sind die deskriptiven Werte der Studie dargestellt. Die Antworten der Fragen zum
Selbstkonzept wurden dabei so kodiert, dass der Wert 1 fiir ein hohes Selbstkonzept bzw. eine sehr positive
Selbsteinschatzung und der Wert 5 fiir ein niedriges Selbstkonzept bzw. eine sehr negative Selbsteinschatzung
steht.

5.1 Deskriptive Unterschiede in den Merkmalen

Fir die Analysen wurde die Angabe zum Herkunftsland recodiert. Dabei wurden 7 Gruppen (Osterreich,
Deutschland, Albanien, BKS, Rumanien, Turkisch-Kurdisch, andere Herkunftslander) gebildet. Es zeigt sich in
den Analysen, dass nur die Gruppen Osterreich, BKS und Tirkisch-Kurdisch eine ausreichende reprasentative
StichprobenzellgréoRe (> 30) aufweisen, sodass diese in weiterer Folge fiir die Analysen herangezogen wurden.
Die deskriptiven Kennwerte der Merkmale aufgeschlisselt nach Migrationsgruppen sind in Tabelle 1 zu finden.
Zur Analyse der Mittelwertunterschiede wurden zwei multivariate Varianzanalysen berechnet. Diese teilten
sich auf in eine Analyse 1 fiir die abhangigen Variablen GET-Gesamtwert, Intelligenz 1 & 2, Selbstkonzept und
Lernfreude sowie eine Analyse 2 fiir die Subskalen des GET. Als Posttest wurden paarweise Vergleiche mit
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Bonferronikorrektur berechnet. Aufgrund der Menge an Unterschiedstestungen wurde fiir die Haupteffekte
das Alphaniveau Bonferroni korrigiert und auf 0,004 gesetzt. Aufgrund der Verletzung der Annahme der
Normalverteilung wurden fiir die Merkmale Blcher und Leseverstandnis non-parametrische Verfahren
verwendet und jeweils ein Kruskal Walls Test berechnet.

Fur die Analyse 1 konnte die Gleichheit der Kovarianzen angenommen werden (F = 34,90, p = 0,30). Die
Pillai-Spur zeigt einen signifikanten Effekt der Herkunft auf die abhangigen Variablen (V = 0,28, F10,604 = 9,83,
p = 0,000). In den Analysen fir die einzelnen Merkmale kénnen Unterschiede fiir die Leistung im GET, in Logik 1
und in Logik 2 gefunden werden. Das Selbstkonzept sowie die Lernfreude unterscheiden sich in den einzelnen
Gruppen nicht (siehe Tabelle 1). Es zeigt sich, dass Schiiler*innen 6sterreichischer Herkunft im GET (M = 36,01;
SD = 7,44) und in Logik 1 (M = 26,19; SD = 4,61) besser abschneiden als Schiiler*innen der Gruppe BKS (GET: M
=30,85; SD = 6,46; g = 0,71; Logik 1: M = 23,60; SD = 4,98; g = 0,55) und tiirkischer Herkunft (GET: M = 26,00;
SD = 7,25; g = 1,35; Logik 1: M = 21,85; SD = 5,35; g = 0,91). Zusatzlich haben Schiiler*innen aus BKS bessere
Ergebnisse in den Tests als Schiiler*innen tlrkischer Herkunft (GET: g = 0.70; Logik 1: g = 0,34). Flr den
Logiktest 2 finden sich ausschlieBlich Unterschiede zwischen Schiler*innen Osterreichischer (M = 20,51; SD =
4,42) und turkischer Herkunft (M = 16,75; SD = 4,61; g = 0,84).

Fur die Analyse 2 konnte die Gleichheit der Kovarianzen angenommen werden (F = 45,91, p = 0,05). Die
Pillai-Spur zeigt einen signifikanten Effekt der Herkunft auf die abhangigen Variablen (V = 0,26, F10,608 = 9,241,
p = 0,000). In den Analysen fir die einzelnen Merkmale kénnen Unterschiede fiir die Leistung in allen fiinf Sub-
skalen angenommen werden (siehe Tabelle 1). Fir die Subskalen Lange, Zeit, Raum und Geld schneiden
Schiler*innen osterreichischer Herkunft (Lange: M = 8,28; SD = 2,07; Zeit: M = 8,00; SD = 2,04; Raum: M = 5,11;
SD =1,32; Geld: M = 7,98; SD = 2,46) besser ab als Schiler*innen der Gruppe BKS (Ldnge: M = 6,72; SD = 2,07; g
=0,75; Zeit: M = 7,12; SD = 2,28; g = 0,42; Raum: M = 4,51; SD = 1,68; g = 0,43; Geld: M = 6,65; SD = 2,63; g =
0,53) und Turkisch-Kurdisch (Lange: M =5,78; SD = 2,21; g = 1,20; Zeit: M =6,51; SD = 1,94; g = 0,73; Raum: M =
3,24; SD = 1,63; g = 1,34; Geld: M =5,88; SD = 2,40; g = 0,86). In der Subskala Raum schneidet die Gruppe BKS
zusatzlich besser ab als die Gruppe tiirkisch-kurdisch (g = 0,77). In der Subskala Masse konnten nur Unter-
schiede zwischen Schiiler*innen 6sterreichischer (Masse: M = 6,70; SD = 1,88) und tirkisch-kurdischer Herkunft
(Masse: M =5,22; SD = 1,93, g = 0,78) gefunden werden. Fir die Merkmale Bilicher und Leseverstdndnis zeigen
sich durch die Analyse mittels Kruskal-Wallis-Test signifikante Unterschiede in den Herkunftsgruppen.
Schiler*innen Gsterreichischer Herkunft haben ein signifikant besseres Leseverstandnis (d = 1,103) sowie mehr
Blicher im Haus (d = 0,81) als Schiler*innen der Gruppe BKS oder tlrkisch-kurdischer Herkunft.

Gesamtstichprobe Osterreich BKS Turkl.sch- Mlt.t elwertunter-
Kurdisch schiede
a M SD X w M SD M SD M SD F p
GET 0,88 | 3266 798 -0,25 -0,52 3588 7,41 | 3082 7,44 | 2600 7,25 | 43,46 0,00
Lange 0,59 | 7,39 2,28 -0,25 -0,36 8,29 2,06 | 6,82 2,08 | 5,68 2,17 | 33,84 0,00
Zeit 0,71 | 7,43 2,09 -0,59 -0,12 7,96 2,06 | 7,18 2,25 | 6,42 1,96 | 12,00 0,00
Masse 051 | 6,18 1,90 -0,29 -0,42 6,67 1,90 | 6,00 1,80 | 5,15 1,89 | 13,31 0,00
Raum 0,64 | 462 1,53 -0,53 -0,34 5,10 1,32 | 4,57 1,70 3,24 1,63 | 34,52 0,00
Geld 0,73 | 7,27 259 -028 -0,52 7,98 2,46 | 6,65 2,63 | 575 2,39 | 17,13 0,00
Logik_1 085 | 2447 553 -034 0,94 2603 4,78 | 2341 472 | 21,85 535 | 19,70 0,00
Logik_ 2 084 | 1896 505 -0,73 0,97 20,44 439 | 18,78 419 | 1675 461 | 1576 0,00
Lesen 0,93 15,97 9,66 1,20 1,73 18,39 9,36 12,91 7,44 10,58 6,48 | x 0,00
SK 0,75 1,77 072 0,76 -0,11 1,65 0,71 1,64 0,64 1,88 0,62 | 2,26 0,11
LF 0,85 | 1,82 0,86 090 -0,23 1,83 0,85 | 1,80 0,94 | 1,60 0,67 | 1,87 0,16
Bicher - 1,96 1,34 0,16 -1,08 2,53 1,15 | 1,47 1,22 | 0,98 1,03 | x 0,00

Tabelle 1: Deskriptive Statistiken (Cronbachs Alpha a, Mittelwert M, Standardabweichung SD, Schiefe ¥ und Kurtosis w) und
Gruppenunterschiede. Niedrigere Werte bei dem Selbstkonzept (SK) und der Lernfreude (LF) stehen fir ein besseres
Selbstkonzept und groRere Lernfreude. Anmerkung: Fiir das Leseverstandnis und die Blicher wurde ein Kruskal-Wallis-Test
berechnet.

5.2 Zusammenhdnge mit der Leistung im GET in den Migrationsgruppen

Zur Uberpriifung der Zusammenhinge der Merkmale mit dem GET innerhalb der einzelnen Herkunftsgruppen
wurden Pearson-Korrelationen berechnet. Fiir die Zusammenhdnge mit dem soziodkonomischen Status
wurden aufgrund nicht-metrischer Daten Spearman-Rangkorrelationen berechnet. Die Zusammenhange sind in


http://journal.ph-noe.ac.at/

R E R&E-SOURCE https://journal.ph-noe.ac.at
Online Journal for Research and Education
SOURCE Ausgabe 17, April 2022, ISSN: 2313-1640

Tabelle 2 dargestellt. Es zeigt sich, dass Lernfreude (LF), Logik 2 und Selbstkonzept (SK) in der Osterreichischen
Herkunftsgruppe (O) stirker mit dem GET zusammenhingen als in den anderen beiden Gruppen. Der stirkste
Zusammenhang mit Leseverstandnis zeigte sich in der BKS-Gruppe, wahrend Logik 1 am starksten in der
Gruppe Tirkisch-Kurdisch (T-K) korrelierte. Insgesamt zeigen sich mittlere Zusammenhange mit Intelligenz.

(o] BKS T-K
Logik_1 0,33** 0,30* 0,36**
Logik_2 0,44** 0,37* 0,32*
Leseverstandnis 0,29** 0,34* 0,24
SK -0,42** -0,32* -0,27
LF -0,23** -0,12 -0,01
Biicher 0,14* -0,19 0,13

Tabelle 2: Zusammenhange der Merkmale Intelligenz (Primarfaktor Reasoning mittels Subtests Logik 1 und Logik 2),
Leseverstandnis, Selbstkonzept (SK), Lernfreude (LF) und Biicherbesitz (als MaR fiir den sozio6konomischen Status) mit der
Leistung im GET in den einzelnen Herkunftsgruppen.

5.3 Inkrementelle Vorhersage der Leistung im GET durch die Migrationsgruppen

Zur Vorhersage der Leistung im GET wurde eine hierarchische lineare Regression im Einschlussverfahren in zwei
Schritten mit den Pradiktoren Logik 1, Logik 2, Leseverstdandnis, Selbstkonzept, Lernfreude und Bicher im
ersten Schritt und den Pradiktoren der Herkunft BKS und Tirkisch-Kurdisch im zweiten Schritt berechnet.
Insgesamt kénnen 39 % Varianz im ersten Schritt durch die Pradiktoren Logik 1 (B = 0,12*), Logik 2 (B = 0,21%**),
Leseverstandnis (B = 0,11*) und Selbstkonzept (B = -0,26**) aufgeklart werden. Die Lernfreude und die Anzahl
an Blchern kdénnen keine unique Varianz an der Leistung im GET aufklaren. Im zweiten Schritt kdnnen die BKS
Herkunft (B = -0,13**) und die tirkisch-kurdische Herkunft (B = -0,27**) 6 % Varianz Uber die Merkmale hinaus
aufklaren.

5.4 Verteilung der Herkunftsgruppen in den Leistungsgruppen des GET

Fir die Untersuchung der Leistungsgruppen wurde die deskriptive Verteilung der Herkunft in den oberen und
unteren Leistungsgruppen berechnet. Der Cut-Off wurde beim unteren (< 25 %) und oberen Viertel (> 75 %)
gesetzt. Diese Unterteilung der Gruppen anhand von Perzentilen findet sich als am weitesten verbreitete
Methode in der Literatur, wobei die nominellen Werte der Grenzen in Anlehnung an die Studien zu
Geschlechtsunterschieden in Mathematikleistungen von Ayalon und Livneh (2013), Fan und Chen (1997),
Penner (2008) und Zhou et al. (2017) gewahlt wurden. Die Verteilung der Herkunftsgruppen ist in Tabelle 3 zu
finden. Es zeigt sich, dass der Migrationsanteil in der unteren Leistungsgruppe wesentlich héher ist als in der
oberen.

untere obere gesamt

n % n % n %
Osterreich 30 24,59 91 73,98 226 47,28
Deutsch 0 0,00 4 3,25 9 1,88
Albanisch 3 2,46 0 0,00 6 1,26
BKS 12 9,84 7 5,69 46 9,62
Rumanisch 1 0,82 0 0,00 5 1,05
Turkisch-Kurdisch 33 27,05 5 4,07 53 11,09
Andere 43 35,25 16 13,01 133 27,82
Gesamt 122 123 487
Migrationsanteil (gesamt) 92 75,41 32 26,02 252 51,75

Tabelle. 3: Herkunftsverteilung in den Leistungsgruppen
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6 Diskussion

Bei der deskriptiven Beschreibung der Unterschiede in den Merkmalen der einzelnen Herkunftsgruppen
konnten signifikante Effekte in Bezug auf die GréRenkompetenzen, den Primarfaktor Reasoning der Intelligenz,
Leseverstandnis und Blicherbesitz (als MaR fir den sozioékonomischen Status) gefunden werden. Das
Selbstkonzept sowie die Lernfreude unterscheiden sich in den einzelnen Gruppen nicht signifikant.

So schneiden Schiiler*innen osterreichischer Herkunft im GET und bei Logik 1 besser ab als Schiiler*innen
der Gruppe BKS (geer = 0,71, gL = 0,55) und Schiiler*innen der Gruppe tiirkischer Herkunft (geer = 1,35, g1 =
0,91). Vor allem die Effektstdrken in Bezug auf die unterschiedlichen Leistungen in Hinblick auf Gréfen und
MaRe sind dabei als groR bzw. sogar sehr groR zu bezeichnen (Hyde, 2009). Hier zeigt sich auch die
Heterogenitiat der Migrationsgruppe: Schiler*innen aus BKS haben bessere Ergebnisse als Schiler*innen
trkischer Herkunft (GET: g = 0.70; Logik 1: g = 0,34). Vor allem der Effekt beim GroBenverstandnis ist als groR
zu bezeichnen. Ein fast identisches Bild zeigt sich bei der Betrachtung der Subskalen (der einzelnen GréRen) des
GETs. Auch das bessere Leseverstdndnis der Kinder ohne Migrationshintergrund (d = 1,103) und deren héherer
soziookonomischer Status (d = 0,81) zeigen sich klar. Diese Ergebnisse decken sich mit den Berichten aus der
Literatur, die Kindern ohne Migrationshintergrund in der Primarstufe bessere Mathematikleistungen
bescheinigen (z. B. Bos et al., 2008; Tarelli et al., 2012; Haag et al., 2012). Auch das bereits dokumentierte
schlechtere Abschneiden von Kindern mit tirkischem Migrationshintergrund bei Mathematiktests innerhalb
der Gruppe der Migrant*innen (z. B. Ramm et al., 2004; Gebhardt et al., 2013; Haag et al., 2012) zeigt sich flur
den Bereich der GréRen. Der beispielsweise von Gebhardt et al. (2013) und Tarelli et al. (2012) belegte
niedrigere soziookonomische Status der Kinder mit Migrationshintergrund zeigt sich hier ebenso wie das
schlechtere Leseverstdndnis (siehe z. B. Schwippert, Hornberg & Goy, 2008).

Der im Vergleich zu jenem des soziookonomischen Status hohere Einfluss der sprachlichen Kompetenzen
(z. B. Prediger et al.,, 2013; Ufer et al.,, 2013) auf Mathematikleistungen zeigt sich auch in Bezug auf die
Leistungen im Bereich der GroRen. Lediglich bei der Gruppe der Osterreicher*innen ist der Einfluss des
soziobkonomischen Status signifikant. Insgesamt zeigen sich (ber alle Herkunftslander mittlere
Zusammenhange mit der Intelligenz (dem Primérfaktor Reasoning).

Das Hauptaugenmerk in diesem Artikel ist auf den Einfluss des Herkunftslandes bei Kindern mit
Migrationshintergrund auf Mathematikleistungen im Bereich der GréRen in der 3. Schulstufe gerichtet. Es zeigt
sich, dass insgesamt 39 % Varianz durch die betrachteten Pradiktoren Intelligenz, also Logik 1 (B = 0,12*) und
Logik 2 (B = 0,21**), Leseverstindnis (B = 0,11*) und Selbstkonzept (B = -0,26**), aufgeklart werden,
wohingegen die Lernfreude und der soziobkonomische Status keine unique Varianz an der Leistung im GET
aufklaren. Das negative Vorzeichen beim Selbstkonzept ist dadurch bedingt, dass ein niedrigerer nomineller
Wert fiir ein besseres Selbstkonzept steht. Die BKS-Herkunft (B = -0,13**) und die tiirkisch-kurdische Herkunft
(B =-0,27**) kbnnen 6 % Varianz Gber diese Merkmale hinaus aufklaren. Es zeigt sich also ein Zusammenhang
mit dem Herkunftsland, der nicht durch Faktoren wie Leseverstindnis, sozialer Status oder Intelligenz (den
Primarfaktor Reasoning) erklart werden kann. Eine in dieser Studie nicht erfasste, eventuell kulturell gepragte
Variable, die dies teilweise aufkldaren kdnnte, wdre die Bildungsaspiration der Eltern, die die Hohe der
Wertschatzung der Bildung in einer Familie beschreibt (Bochnik, 2017, S. 19).

Die Betrachtung der Leistungsgruppen liefert interessante Erkenntnisse im Zusammenhang mit der
Herkunft der Schiiler*innen. So stellen Kinder ohne Migrationshintergrund fast 50 % der Gesamtstichprobe,
aber lediglich 25 % der Risikogruppe dar. Stark Gberreprasentiert sind sie in der Spitzengruppe, der Gruppe der
,besten 25 %", in der sie fast drei Viertel der Kinder ausmachen. Kinder mit Migrationshintergrund aus BKS sind
zwar in der Spitzengruppe nur halb so stark vertreten wie in der Gesamtgruppe, dafiir aber in der Risikogruppe
verhéaltnismaRig nicht liberreprasentiert. Die tirkisch-kurdischen Schiler*innen stellen mehr als ein Viertel der
Kinder der Risikogruppe dar, obwohl ihr Anteil in der Gesamtheit nur knapp lber 10 % liegt. Wenig
reprasentativ sind die Aussagen zu den weiteren Gruppen, die insgesamt nur um die 10 Kinder pro
Herkunftsland beinhalten: Von den 9 deutschen Schiler*innen befinden sich 4 in der Spitzengruppe (fast die
Hélfte) und keines in der Risikogruppe, von den insgesamt 6 albanischen Kindern befinden sich 3 in der
Risikogruppe und keines in der Spitzengruppe. Ahnlich verhilt es sich bei den ruméanischstimmigen Kindern,
von denen eines der insgesamt flinf in der Risikogruppe und keines in der Spitzengruppe anzufinden ist.

Die Ergebnisse dieser Studie zeigen, dass es bei den Kompetenzen im Bereich der GroéRen bei
Grundschiiler*innen der 3. Schulstufe in Osterreich einen Zusammenhang zwischen Herkunftsland und
Testleistung gibt, der nicht durch den Einfluss der Intelligenz, des Leseverstandnisses, des Selbstkonzepts oder
des soziookonomischen Status erklart werden kann. Einmal mehr wurde dadurch, nun fiir einen speziellen
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Bereich der Grundschulmathematik (GroRen), aufgezeigt, dass die Gruppe der Migrant*innen eine sehr
heterogene Gruppe darstellt, die es differenziert zu betrachten gilt.

Ich danke Corinna Koschmieder fiir ihren methodischen Support.
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