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Allgemeine Einflhrung

1. Aligemeine Einftihrung

Mathematische Fahigkeiten sind entscheidend flschelische und berufliche
Entwicklung. Ein Ziel der schulischen Ausbildungusa., dass Schulerinnen und
Schiilet die gleichen mathematischen Fahigkeiten erwerberzeigen kénnen.
Dass dies nicht selbstverstandlich ist, zeigterreiie nationale sowie
internationale Studien (z.B. Else-Quest, Hyde, &m.i2010; Hosenfeld, Koller, &
Baumert, 1999; Hyde, Fennema, & Lamon, 1990; Meiial., 1997; OECD, 2004,
Winkelmann, van den Heuvel-Panhuizen, & Robitz2€1®8). Allerdings geht es
dabei nicht nur um die Chancengleichheit fir Madctwed Jungen, sondern auch
um den schon heutzutage bestehenden Fachkraftenvaciga MINT
(Mathematik) nformatik, Naturwissenschaft echnik)-Berufen (Institut der
deutschen Wirtschaft Kdln, 2008). Fend (1991) haginer Langsschnittstudie
zeigen kénnen, dass die Berufswahl von Frauen ugithigrn
geschlechtsstereotypisch gepragt ist. So wahltemiktdbevorzugt Berufe im
MINT-Bereich (Elektro- und Computertechnik, Metaharbeitung, Baugewerbe),
wahrend Frauen eher Berufe im Gesundheitswesere sowgildung und Erziehung
favorisierten. Dass die Berufswahl der jungen Fnaedten auf mathematisch-
technische Bereiche fallt (Halpern et al., 2007niktaver, 1991), scheint allerdings
schon in der schulischen Laufbahn begrtindet zy derm Madchen entscheiden
sich schon in der Sekundarstufe in den MINT-Facheber fur den Grund- als den
Leistungskurs, wéhrend Jungen mehrheitlich dentlregskurs in diesen Bereichen
wéahlen (Hannover, 1991; Koéller, Daniels, Schnab@&a&umert, 2000; Sherman &
Fennema, 1977). Zudem konnte nachgewiesen werdsgs,es$ einen hohen

Zusammenhang zwischen den gewahlten Leistungskurskn Schule und dem

YIm Folgenden wird zur besseren Lesbarkeit der Begriff ,Schiler” verwendet.
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spaterem Studienfach gibt (Heine, Kerst und Soma@£7). Die Ursache dieser
Geschlechtsunterschiede tritt also bereits wahdendchulzeit oder sogar noch
friher in Erscheinung. Der immer wieder bestatfyisammenhang zwischen
akademischen Leistungen und den entsprechendesti&albepten, also den
personlichen Einschatzungen eigener Leistungemtkéventuell schon frih
auftretende Geschlechtsunterschiede erklaren (€&d¢enny, 1977; Dickhauser,
2006; Helmke, 1992). Je fruher sich Madchen undjdam ihren Leistungen bzw.
Fahigkeiten oder in ihren Einstellungen dazu ucteeglen, desto ausgepréagter wird
die Problematik beim Ubergang von Schule in Studiunm Beruf. Deswegen ist es
notwendig zu klaren, ab wann Geschlechtsuntersehrethathematischen
Leistungen und dem zugehorigen Selbstkonzept &erftre

In den folgenden Abschnitten dieses Kapitels wemleréichst die
mathematische Entwicklung bis zum Grundschulaltet die bisherigen
Erkenntnisse zu Geschlechtsunterschieden in matisaiman Leistungen
dargestellt. Daraufhin folgt eine Betrachtung desd@mischen Selbstkonzepts und
entsprechender Befunde zu GeschlechtsunterschiAderden sich daraus
ergebenen Forschungsdesiderata werden anschlidizenentralen

Forschungsfragen entwickelt.
1.1 Entwicklung friher mathematischer Fahigkeiten

Bereits innerhalb des ersten Lebensjahres konnteahilreichen Untersuchungen
grundlegende mathematische Féhigkeiten bei Balgtsgesviesen werden
(Baillargeon, 1993; Baillargeon & DeVos, 1991; Baianwisher & Spelke, 2003;
Feigenson & Carey, 2003; Feigenson, Carey & Ha2€€?2; Hespos &

Baillargeon, 2001; Kellman, 1993; Spelke, Kestembal8imons & Wein, 1995; van
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Oeffelen & Vos, 1982; Wynn, 1992, 1995; Xu & Arrg@2007; Xu & Spelke,
2000). Als eine elementare Voraussetzung fur dithemaatische Entwicklung
erwies sich dabei, dass Sauglinge schon kurz nexc@eburt verschiedenartige
Stimuli wahrnehmen und unterscheiden kdnnen (Bg#lan & DeVos, 1991,
Kellman, 1993; Wynn, 1992). Im Alter von 2 %2 Monatennte bereits das
Verstandnis fur das Prinzip der ObjektpermaneniléBgeon, 1993; Hespos &
Baillargeon, 2001) und der diskreten Objektreprtesteam (Spelke et al., 1995;
Wynn, 1992) nachgewiesen werden. Dies bedeutet, $asglinge eine Vorstellung
von Objekten Uber eine kurze Zeit aufrecht erhaltes dass sie dargebotene
Objekte als diskret wahrnehmen kénnen.

Die numerischen Fahigkeiten von Sauglingen basienézwei
Kernsystemen (Feigenson, Dehaene & Spelke, 20@$) Iystem der ungefahren
GrolRenreprasentation ermdglicht es Kindern ab eisiéen von finf Monaten, zwei
Mengen, deren Méachtigkeit mindestens ein Verhaitois 1:2 aufweist, zu
unterscheiden (Barth et al., 2003; van Oeffelen@ V1982; Xu & Arriaga, 2007;
Xu & Spelke, 2000). Das zweite Kernsystem erlaubtpdazise Reprasentation von
kleinen Mengen. Dies zeigt sich darin, dass Kiratesechs Monaten nicht nur bis
zu drei Objekte prazise erfassen, sondern auchariafAdditions- und
Subtraktionsaufgaben im gleichen Zahlenraum dutokefiikbnnen (Feigenson &
Carey, 2003; Feigenson et al., 2002; Wynn, 199925195 0mit sind die beiden
Kernsysteme, welche auch im Erwachsenenalter nachweisbar sind, als
angeborene Grundlage fur die weiteren zu erwerbrendghematischen Konzepte
anzusehen. Mit Beginn des Spracherwerbs lerneneKidié Zahlwortreihe, was
allerdings zunéchst ohne ein ordinales oder kalesnderstandnis der Zahlen

geschieht (Brannon & Van de Walle, 2001; Le Covtan de Walle, Brannon &
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Carey, 2006). Erst ab einem Alter von ungefahr Battren verstehen Kinder die
kardinale Bedeutung der Zahlworte (Brannon & Vaiwdle, 2001). Funfjahrige
l6sen Additions- und Subtraktionsaufgaben so sjathess sie mit grof3eren Zahlen
und verdeckten Teilmengen operieren kdnnen (Bardh ,e2006). Ein wichtiger
Schritt in der mathematischen Entwicklung ist da8-Teil-Ganzes-Verstandnis
(Piaget, 1965; Steffe, 1992). Die Erkenntnis, dissletzte Zahlwort die gesamte
gezéahlte Menge enthalt und dass die Vorgangerzahiger letzten Zahl beinhaltet
sind, scheint zwischen drei und vier Jahren zurivei (Hunting, 2003). Dies
ermoglicht Kindern das Operieren mit zwei Teilmemged einer Gesamtmenge,
wobei im Vorschulalter lediglich die beiden Teilngem sicher zu einer
Gesamtmenge verbunden werden konnen und spateAaifigiben geldst werden
kénnen, in denen eine Teil- oder Ausgangsmengéfrestverden muss (Stern,
1992). Bei Kindern ab ca. 7 ¥2 Jahren konnte datioglale Zahlbegriff, welcher das
Verstandnis beinhaltet, dass der Abstand zwischénrenderfolgenden Zahlen
immer gleich ist, nachgewiesen werden (Riley, GoerHeller, 1983; Stern, 1992).
Basierend auf diesen Erkenntnissen, fassten FrdzZRicken (2008) die

einzeln untersuchten Konzepte zu einem Modell awEEklung mathematischer
Fahigkeiten zusammen. Grundannahme des Modelldass, die fir den Erwerb
erforderlichen zentralen Konzepte von den Kindeaxcheinander und sukzessiv
aufeinander aufbauend verstanden werden. Die fiugads werden im Normalfall
im Alter zwischen vier und acht Jahren erworben emmdoglichen somit eine
beschulungsunabhangige FahigkeitseinschatzungMibdsl! I&sst sich wie folgt
zusammenfassen:

- Niveau | - Zahlzahl: Die Kinder kdnnen nicht nue diahlwortreihe

aufsagen, sondern auch kleine Mengen aus- und lebz3dét das sichere

10
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Aus- und Abzahlen auf vier Objekte anwendbar, #algses Konzept als
erworben.

Niveau Il — Représentation eines mentalen Zahlehistr Die Kinder
erwerben eine Vorstellung tber den Zahlenstrahliass sie jeweils
Vorganger und Nachfolger einer Zahl benennen kondesatzlich werden
einfache Additions- und Subtraktionsaufgaben niecehr nur handelnd
gelost.

Niveau Il — Kardinalitdt und Zerlegbarkeit: Dieder entwickeln ein
Verstandnis fir die Verbindung zwischen Zahlword dthenge. lhnen wird
bewusst, dass das letzte Wort beim Auszahlen @&iGgisamtmenge aller
abgezahlten Objekte steht. Aul3erdem kdnnen Vetgaiwischen Zahlen
nicht mehr nur ordinal auf dem Zahlenstrahl, sond@erch anhand der
Menge der Objekte, die die Zahlen beinhalten, dyetithrt werden. Die
Kinder verstehen zusatzlich, dass eine Gesamtmangewei Teilmengen
besteht, so dass z.B. Additionsaufgaben ausgetmnder einen Teilmenge
geldst werden.

Niveau IV - Enthaltensein: Das Teil-Teil-Ganze-Kepkzwird prazisiert,
indem Kinder ein Verstandnis daftr entwickeln, dasgmengen aus
unterschiedlichen Einheiten oder Klassen bestebiandn. Sie verstehen,
dass Teilmengen in der Gesamtmenge enthaltenSomdit wird bei der
Subtraktion eine Teilmenge aus der Gesamtmengedgehst und die
zweite Teilmenge entsteht.

Niveau V - Relationalitat: Die Kinder erkennen, slasiischen benachbarten
Zahlen der Zahlwortreihe kongruente Intervalle blesh. Mit dem

Verstandnis, dass Vorganger und Nachfolger sichenmum 1

11
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unterscheiden, kdnnen auch Differenzen zwischeeAalmabhangig vom
Nullpunkt bestimmt werden.
Auf Grundlage des Modells wurden bisher der MARKO-&xst (Ricken, Fritz &
Balzer, 2011) zur Erfassung der mathematischergkéiten im Vorschulalter
und ein Basistraining fur das Kindergartenalteffentlicht (Gerlach & Fritz,

2011).
1.1.1 Geschlechtsunterschiede in mathematischen Rgkeiten

Bezuglich der Geschlechtsunterschiede in matheoh&tisFahigkeiten zeigten sich
widersprtchliche Befunde. Hyde et al. (1990) wieiseginer Metaanalyse nach,
dass sich der Vorteil der Jungen in mathematis€él@angkeiten zwischen 1967 und
1987 verringert hat= .31 aufd = .14). Aktuelle Studien konnten diese Tendenz
bestétigen, indem sie nur sehr geringe Effettte Q.15 bzwd < 0.06) fur
Geschlechtsunterschiede in Mathematik fanden (Qlsest et al., 2010; Hyde,
Lindberg, Linn, Ellis & Williams, 2008). Ein weiter Hinweis darauf, dass auf den
ersten Blick eine Diskussion tUiber Geschlechtsucitézde in Mathematik in Bezug
auf die benachteiligten Madchen tberflussig ersitheind Vergleiche der
Schulnoten. Es zeigte sich in mehreren Studiers M&Eglchen spatestens in der
Sekundarstufe zu den Jungen aufholten bzw. sogaeleNoten als sie erhielten
(Kenney-Benson, Pomerantz, Ryan, & Patrick, 20@&n&ayr & Spinath, 2008;
Van Houtte, 2004). Der Riickgang der Unterschiediemmathematischen
Leistungen wurde allerdings hauptsachlich anhamdStadien mit Personen aus
Nordamerika belegt (Hyde et al., 1990; 2008; KerBegson et al., 2006).
AulRerdem zeigte sich bei den Analysen der PISA4Datear ein wenig

bedeutsamer Geschlechtseffekt als Mittelwert tGberteiinehmenden Staaten, aber

12
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bei Betrachtung der Werte einzelner Staaten sioelUnterschiede sichtbar (siehe
Tabelle 2.1). Wahrend z.B. islandische MadcherPi®A 2003 15 Punkte besser
abschnitten als die Jungeh< -0.17), erreichten koreanische Jungen 23 Punkte
mehr als die Madchenl & 0.26; Zimmer, Burba & Rost, 2004) Aul3erdem teeig
sich sowohl bei PISA als auch bei TIMSS, dass Jurgd den oberen
Kompetenzniveaus dominierten (OECD, 2004; Penrd&¥8R In Deutschland kann
also von einer Verringerung der Geschlechtsunteedehinsofern keine Rede sein,
da der Vorteil der Jungen zwar von PISA 2000 miPiuBkten bis PISA 2003 mit 9
Punkten gesunken, allerdings bei PISA 2006 wiedeR@ Punkte angestiegen ist
(OECD, 2004, 2009; Stanat & Kunter, 2001). Aul3erdemte Klieme (1997) im
Gegensatz zu Hyde et al. (1990) in einer Metaaralgs Studien zu
Geschlechtsunterschieden aus deutschsprachigeeiréntiss die Vorteile der
Manner im Altersbereich von 16-30 Jahren gr63et ala in nordamerikanischen
Studien (0.49 < < 0.55) und dass die Unterschiede sich tber dieeJacht
verringert haberDiese Befunde Uber Geschlechtsunterschiede in ettie, die
hauptséachlich Schiler ab der Sekundarstufe betrd#gen den Schluss nahe, dass
sich Ma&dchen und Jungen auch schon in frihererddnsichtlich ihrer
mathematischen Fahigkeiten unterscheiden konnten.

In den in Abschnitt 1.1 beschriebenen Untersuchuiegezelner Konzepte
der frihen mathematischen Entwicklung wurden wéidleMéadchen noch fir
Jungen Aussagen Uber Fahigkeitsvorteile gemaclstyeanuten lasst, dass sich in
dieser sehr jungen Altersgruppe keine Geschlectégrmahiede bezlglich
mathematischer Fahigkeiten gezeigt haben (vgl.kep2D05). Ab der Vor- und
Grundschulzeit zeigten Untersuchungen, dass Madehédungen z.B. bei

Bearbeitung komplexer mathematischer Aufgaben ldielgen Leistungen

13
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erbringen (Hyde et al., 1990; Lachance & Mazzo@€86). Im Gegensatz dazu
finden sich Studien, in denen die Jungen im Gesgeivais besser waren, in denen
aber abhangig vom Aufgabentyp oder Inhalt der Aoégadie Madchen entweder zu
den Jungen aufschlie3en oder sogar besser ab dehr@nnten (van den Heuvel-
Panhuizen, 2004; Winkelmann et al., 2008; Zohare&&sBikov, 2008). Auch
Tiedemann und Faber (1994) konnten in Deutschlanad Vorschulalter bis zum
Ende der Grundschulzeit keine Unterschiede in nmagischen Fahigkeiten
zwischen Méadchen und Jungen nachweisen.

Weinhold Zulauf, Schweiter und von Aster (2003)dan dagegen in ihrer
Untersuchung, dass Jungen in der Schweiz beredsmadetzten Kindergartenjahr
die mathematischen Fahigkeiten von Madchen tbertrdinkelmann et al. (2008)
konnten ebenso einen Vorsprung in der allgemeinath&matikleistung der Jungen
gegeniber den Madchen in der dritten und vierters$d nachweisen. Auch Klieme
(1997) bestatigte die frihe Uberlegenheit der Jumgenathematischen Fahigkeiten
fur den deutschsprachigen Raum.

Wie bereits erlautert, sollten allerdings nicht dig globalen
Durchschnittswerte der erbrachten Leistungen betiecsondern auch die Anteile
von Madchen und Jungen in verschiedenen Leistungpgn der Vor- und
Grundschule genauer analysiert werden. In einedi&twon Penner und Paret (2008)
zeigte sich bei detaillierter Betrachtung der Vitutegy der mathematischen
Fahigkeiten im letzten Kindergartenjahr, dass Jangeler leistungsstéarksten
Gruppe dominierten. FUr deutsche Schiler konnte aliégrund der IGLU-Studie
am Ende der Grundschule bestatigt werden, da higebé\nteil der Jungen mit
47% gegenuber einem Anteil von 37% der Madchermeanfoberen

Kompetenzstufen signifikant gro3er war (Bos et2003).

14
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Auch wenn die Effekte der frihen Fahigkeitsunteiet teilweise eher
gering ausfielen, sind sie doch bedeutend, wenndieweitere mathematische
Entwicklung betrachtet, in deren Verlauf sich dedtungs- und

Fahigkeitsunterschiede zwischen Madchen und JungrgmolRern konnten.

1.1.2 Ursachen von Geschlechtsunterschieden in mathatischen

Fahigkeiten

Als Erklarung von Geschlechtsunterschieden in nmagtischen Fahigkeiten werden
neben biologischen und soziokulturellen Ursachax @mdere Fahigkeiten
angefuhrt, die mathematische Leistungen geschidiffiet®nt beeinflussen. So
konnten Davis und Carr (2002) unterschiedliche Rroliysestrategien von
Madchen und Jungen nachweisen. Gleichzeitig zeigtesthiedene
Untersuchungen, dass Geschlechtsunterschiede chiggtsch auftraten, je
nachdem welche Aufgaben in die Analysen mit eingemovurden (Gallagher,
Levin, & Cahalan, 2002; Spelke, 2005; Zohar & Gis¥, 2008). Eventuell
enthielten mathematische Tests in Studien, in ddoagen bessere Leistungen
zeigten als Madchen, Aufgaben, fir die Jungen bed<giesungsstrategien nutzen
konnten.

Andererseits zeigten sich in mehreren Studien Ealsammenhange
zwischen den mathematischen und verbalen Fahigk@ki&en, 1971; Moller,
Pohimann, Koéller & Marsh, 2009). Da Madchen im A&ligeinen bessere verbale
Fahigkeiten aufweisen (z.B. OECD, 2010), kbnntemglimbe Nachteile in den
mathematischen Féahigkeiten durch die verbalen kahen ausgeglichen werden
und tatsachlich vorhandene Geschlechtsunterschiestiergen bleiben.

Biologische Ursachen der Geschlechtsunterschieda@eneson einigen
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Autoren dadurch begriindet, dass Sexualhormonetbarahrend der pranatalen
Phase unterschiedlich auf die Entwicklung der Geiiukturen von Madchen und
Jungen wirken (Baron-Cohan, 2003; Geary, 1998; étal2000; Kimura, 2002).
AuRerdem zeigte Hampson (1990) den Einfluss aldu8ikxualhormonwerte auf
visuell-rdumliche Fahigkeiten, die mitentscheidéimmathematische Leistungen
sind (Schuchardt & Méhler, 2010). Hierbei lI6steauen visuell-raumliche
Aufgaben je nach Phase ihres Menstruationszyklteyschiedlich gut. Die
angesprochene Wirkung von Sexualhormonen erkli&grdatgs nicht die
mathematischen Geschlechtsunterschiede, die edgrab/orschulalter und noch
vor der Pubertat auftreten.

Soziokulturelle Faktoren scheinen als Erklarung@éschlechtsunterschiede
in diesem Altersbereich geeigneter zu sein, dengitsezweijahrige Kinder sind
sich ihrer Geschlechtszugehorigkeit bewusst (Hyst®87) und beginnen auch
frihzeitig die Einstellungen und Verhaltensweiseddutsamer Personen in ihrer
Umwelt diesbezlglich zu ibernehmen (Cooley, 1902ad) 1934). Da die
gesellschaftlichen Annahmen im mathematischen Blet@iufig
geschlechtsstereotypisch gepragt sind, also Madoh&egensatz zu Jungen
mathematisch als unbegabter angesehen werdergrzsigh hierbei schon zu
Beginn der Grundschulzeit negative Effekte bezinglier Einstellungen von
Madchen (Ambady, Shih, Kim, & Pittinsky, 2001; Beik, Gunderson, Ramirez, &
Levine, 2010; Lummis & Stevenson, 1990). Dass éigativen Einstellungen zu
entsprechenden Leistungsdefiziten fihrten, istdam mehrfach belegten
Zusammenhang zwischen den Einstellungen bezigickigenen akademischen
Fahigkeiten (akademisches Selbstkonzept) und dehdviatikleistungen erklarbar

(Marsh, 1990; Trautwein, Ludtke, Marsh, Kéller &Baert, 2006). Das
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akademische Selbstkonzept gehdrt zu den meistsuiatagien Erklarungsfaktoren.
Deshalb werden im Folgenden die wichtigsten Erka&issé beziglich des
akademischen Selbstkonzepts und der entsprechéhmderschiede zwischen

Madchen und Jungen dargestellt.
1.2 Akademisches Selbstkonzept

Das akademische Selbstkonzept beschreibt die larggen tber die eigenen
akademischen Fahigkeiten. Fur das Selbstkonzepilgrte James (1890) bereits
Ende des 19. Jahrhunderts eine Multidimensionalitds bedeutet, dass neben
einem allgemeinen Selbstkonzept einzelne Selbs#éaidimensionen (z.B. soziales
Selbstkonzept, korperliches Selbstkonzept) flraleesiene Eigenschaften und
Fahigkeiten der Person existieren kénnen. Shaveldoipner und Stanton (1976)
wiesen die Multidimensionalitat des Selbstkonzepssmals auch empirisch nach.
Auch sie postulierten ein allgemeines Selbstkonzegliches sich zunéchst in ein
akademisches (schulisches) und nicht-akademisaibstisonzept unterteilt, die
sich wiederum aus weiteren Selbstkonzeptdimensiernggben (siehe Abbildung
1.1). Marsh, Byrne und Shavelson (1988) widerlegiéardings die urspringlich
angenommene hierarchische Struktur. Sie konzetanieich dabei auf das
akademische Selbstkonzept und konnten anhand \darFand
Korrelationsanalysen zeigen, dass sich das akadeenelbstkonzept nicht aus
allen fachspezifischen Selbstkonzepten im Einzeérgibt, sondern aus dem
mathematischen und verbalen Selbstkonzept, welchexsederum aus

unterschiedlichen Anteilen der fachspezifische&kbnzepte zusammensetzen.
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Abbildung 1.1: Struktur des multidimensionalen umedrarchischen Selbstkonzepts
von Shavelson et al. (1976); nach Mdller und Traimw2009, S. 182)

Die Entwicklung des Selbstkonzepts ergibt sich\aeisVergleichsaspekten

(Moller & Trautwein, 2009):
1. Vergleiche mit anderen Personen (sozialer \égrh),

2. Vergleich bezuglich der Veranderung eigeneeisghaften oder

Fahigkeiten (temporaler/individueller Vergleich),

3. Vergleich zwischen unterschiedlichen Eigenschaitier

Fahigkeitsbereichen (dimensionaler Vergleich),
4. Vergleich mit einem vorgegebenen Kriteriumtécialer Vergleich).

Fir die Genese des akademischen Selbstkonzeptewinddie oben genannten
Vergleiche immer Leistungen in den unterschiedichkademischen Bereichen
herangezogen. Der Zusammenhang zwischen dem alsadten8elbstkonzept und
den eigenen Leistungen wurde bereits haufig untatsind belegt (Calsyn &
Kenny, 1977; Helmke, 1992; Marsh, 1986; Mdller &lk€d, 2004; Valentine,
DuBois & Cooper, 2004). Obwohl immer wieder gezevgtde, dass ein positiver

Zusammenhang zwischen den Leistungen und dem aksadhem Selbstkonzept
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besteht, werden die Leistungen nicht direkt fur el@sprechende akademische
Selbstkonzept tbernommen. So werden akademischsti&atzepte z.B. aufgrund
des Vergleichs mit einer Bezugsgruppe angepasss. Wwird vor allem beim Big-
Fish-Little-Pond-Effekt deutlich (Gabriel, Kastegloczek, Schoreit & Lipowsky,
2010; Marsh, 1987, 2005). Von zwei Personen miekibj gleicher Leistung wird
diejenige Person ein hdheres Selbstkonzept entimiclie mehr Moglichkeiten zu
Abwartsvergleichen in der Bezugsgruppe hat, alsbeliger leistungsschwacheren
Gruppe ist. Auch bei den temporalen Vergleichegteesich, dass die Person ein
hoheres akademisches Selbstkonzept entwickelsichen ihren Leistungen
steigern konnte (Rheinberg, 2006). Die dimensian&lergleiche wurden
hauptséachlich in Untersuchungen zum Internal/ExtieFiname-of-Reference-Modell
(Marsh, 1986; Mdller, Pohlmann, Koller & Marsh, 2)@&ngesprochen. Dabei
wurde nachgewiesen, dass Schiler ihre fachspdmiisSelbstkonzepte nicht nur
durch soziale (externale) Vergleiche ihrer mathésuhaen und verbalen Leistungen
entwickeln, sondern auch durch dimensionale (irie)Vergleiche der
Leistungsbereiche untereinander.

Dass die eigenen Leistungen mit dem akademischéstsaenzept in
Zusammenhang stehen, ist somit gesichert, woleedatigs zwei verschiedene
Wirkrichtungen nachgewiesen wurden (Dickhauser626{&imke, 1992).
Einerseits wurde u.a. beim bereits erwahnten BsyHEittle-Pond-Effekt deutlich,
dass die Leistungen die Entwicklung des Selbstkatszseeinflussen. Dies wird als
Skill-Development-Ansatz bezeichnet (Calsyn & Kenh§77; Helmke & van
Aken, 1995). Andererseits zeigten weitere Unterangen, dass sich auch die
Leistungen in Abh&ngigkeit vom akademischen Setivet&pt verdndern (Trautwein

et al., 2006; Valentine et al., 2004). Beim entspemden Self-Enhancement-Ansatz
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wird angenommen, dass das akademische Selbstkanzpem positiven
Zusammenhang zum Interesse steht, welches wiedsutgrund motivationaler
Wirkmechanismen die Leistung beeinflusst (Calsykéany, 1977; Helmke, 1992;
Marsh, 1990). Da beide Ansatze mehrfach empirigstdbigt wurden, bietet das
Reciprocal-Effects-Model (Uberblick Marsh & Crav@®06) eine Erklarung fir das
Zusammenwirken beider Wirkrichtungen. Hierbei weid reziproker, dynamischer
Zusammenhang zwischen akademischen Leistungenamadtsprechenden

Selbstkonzept angenommen.
1.2.1 Akademisches Selbstkonzept im Vor- und Grundbulalter

Die multidimensionale Struktur des Selbstkonzeptsnke schon bei Kindern ab
dem Vorschulalter nachgewiesen werden (Entwislexahder, Pallas & Cadigan,
1987; Harter & Pike, 1984; Helmke, 1991). Wie scltravelson et al. (1976)
zeigten auch Marsh, Barnes, Cairns und Tidman (1@2#4s die einzelnen
Selbstkonzeptdimensionen bei Kindern im Vor- urithén Grundschulalter noch
hoch untereinander korrelieren. Allerdings konrttetzdem einzelne Dimensionen,
wie u.a. das verbale, mathematische und akadem$sabstkonzept, separat
identifiziert werden. Mit zunehmendem Alter lassérh diese dann immer besser
voneinander trennen (Marsh, Craven & Debus, 1991).

Auffallig bei Kindern im Vor- und Grundschulaltestj dass sie ihre
Fahigkeiten stark tberschatzen (Eccles, Wigfielakdttl & Blumenfeld, 1993;
Helmke, 1998; Jacobs, Lanza, Osgood, Eccles & \lajf2002; Kammermeyer &
Martschinke, 2006; Nicholls, 1978; Poloczek, KaPsgetorius & Lipowsky, 2011).
Als Grund kann die noch andauernde kognitive Erklving angegeben werden,

wodurch Kinder erst ab einem Alter von neun Jahreder Lage sind, relevante
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Informationen vollstandig zu bericksichtigen undhinSelbstkonzept aufzunehmen
(Nicholls, 1978; Shavelson et al., 1976; Valengnal., 2004). Das Selbstkonzept
sinkt wahrend der Schulzeit bis ins frihe Erwachsatter auf ein realistisches
Niveau ab, was in Langsschnittuntersuchungen nadkgen wurde (Helmke, 1998;
Jacobs et al., 2002).

Es zeigen sich auch schon wahrend der Grundschdlzeammenhénge
zwischen Leistungen und dem Selbstkonzept. Hiddanten aber kaum Belege fur
den Einfluss des Selbstkonzepts auf die Leistuii§el-Enhancement-Ansatz)
gefunden werden, was wiederum mit der noch unaeastger kognitiven
Entwicklung begrtindet wurde (Valentine et al, 2064#9Imke und van Aken (1995)
wiesen dagegen den Skill-Development-Ansatz fukKdgssenstufen zwei bis vier
nach, also den Einfluss von Lehrereinschatzung&woim von Noten auf die
entsprechende akademische SelbstkonzeptdimensamshMnd Craven (2006)
bestatigten dies, wobei sie aber auch betontes,siels im Laufe der
Grundschulzeit Leistungen und das Selbstkonze@imme des Reciprocal-Effect-
Model gegenseitig beeinflussen.

Allerdings werden auch in diesem Altersbereich die
Leistungsrickmeldungen nicht direkt fur die Selbsizeptgenese tlbernommen. So
konnten Gabriel et al. (2010) den Einfluss derlemién Klassenleistung aufgrund
von sozialen Vergleichen bei Kindern der Klassdiesteins und zwei belegen.
Auch Helmke (1991) betonte die Anwendung sozialergleiche bei
Grundschulkindern. Dickh&user und Galfe (2004) éamaeder einen Einfluss
dimensionaler noch temporaler Vergleiche auf daslakische Selbstkonzept bei
Schilern der dritten und vierten Klasse. Dies kerantch in der Uberblicksarbeit

zum Internal/External-Frame-of-Reference-Modell wdller und Koller (2004)
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bestatigt werden, in der sich zeigte, dass dimeasoVergleiche nicht vor der
vierten Klasse durchgefuihrt werden. Soziale Vecteischeinen also hauptséchlich
fur die Selbstkonzeptgenese von jungen Kindernrigerzogen zu werden (Poloczek

et al., 2011).

1.2.2 Erfassung des akademischen SelbstkonzeptsVWor- und

Grundschulalter

Die Ublicherweise angewandten Fragebogenmethoddarfassung des
akademischen Selbstkonzepts sind fur Kinder im aod friihen Grundschulalter
aufgrund mangelnder Lesefahigkeiten nicht geeighetwurden in den meisten
Untersuchungen mit jungen Kindern interviewgeleitBefragungen in Einzel- oder
kleinen Gruppensettings durchgefihrt (Dickhaus&tignsmeier-Pelster, 2003;
Gabiriel et al., 2010; Jacobs et al., 2002; Marsdl.e1991). Die Antworten der
einfach konstruierten Fragen wurden meist zusétziit Unterstiitzung von Bildern
und teilweise durch ein mehrstufiges Antwortveréherhoben. Nicholls (1978)
und Helmke (1991) wéhlten in ihren Untersuchungeindg Aussagen oder Fragen,
um die Einschatzung der Kinder beziglich ihrer Biiten zu erfassen, sondern
baten die Kinder, sich in eine Rangfolge von Vddjiskindern einzuordnen, die
durch Spielfiguren dargestellt waren. So konntedmgkte Art und Weise ein
Selbstkonzeptwert entnommen werden, wobei kritesaemerkt werden muss, dass
hierbei ein Vergleich mit einer groRen und undefitén Gruppe von Kindern
durchgefuhrt werden musste, was aufgrund des kegniEntwicklungsstands der
Kinder fehlerhaft ausfallen konnte.

Es gibt auch validierte und normierte Verfahren Qelbstkonzepterfassung

im frihen Kindesalter. Marsh et al. (1984) entwltke den Self-Description-
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Questionnaire (SDQ) zur Erfassung von sieben vezdehen
Selbstkonzeptdimensionen bei Kindern ab flunf Jahkech Harter und Pike (1984)
entwickelten die Pictorial Scale zur einfachen kimdigerechten
Selbstkonzepterfassung. Allerdings kommen beidéaVieen aus dem
englischsprachigen Raum und deutsche Versioneeniagr fur den SDQ-I zur
Erfassung des Selbstkonzepts ab acht Jahren vengATrautwein & Hasselhorn,
2011) bzw. wurden erst ab der zweiten Klasse eatgefAsendorpf & van Aken,
1993). Zudem koénnen weder in der deutschen Vedgorictorial Scale
(Asendorpf & van Aken, 1993) noch im FragebogenEdiassung emotionaler und
sozialer Schulerfahrungen von Grundschulkinderteertsd zweiter Klassen
(FEESS; Rauer & Schuck, 2004) fachspezifische 8alhgepte differenziert
erhoben werden, da sie lediglich eine allgemeirs@eSkum akademischen
Selbstkonzept beinhalten. Validierte InstrumenteEatassung des Selbstkonzepts
von Kindern vor dem Schuleintritt und in den ers&amuljahren sind somit flr den

deutschsprachigen Raum kaum vorhanden.

1.2.3 Geschlechtsunterschiede beim akademischent&tkonzept im

Vor- und Grundschulalter

In den meisten Untersuchungen zum akademischest&etizept wurde auch nach
Unterschieden zwischen den Fahigkeitseinschatzuwgedungen und Madchen
geschaut (Asendorpf & van Aken, 1993; Entwisleletl®87; Eccles et al., 1993;
Gabriel et al., 2010; Helmke & van Aken, 1995; Jecet al., 2002; Marsh et al.,
1984; 1991; Valeski & Stipek, 2001; Wigfield & Kajhian, 1991). Im Vor- und
Grundschulalter konzentrierten sich die Studierpksiichlich auf

Selbstkonzeptunterschiede im mathematischen urihblesr Bereich. Fur das
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mathematische Selbstkonzept konnten Hyde, Fenreyaa, Frost und Hopp
(1990) in einer Metaanalyse zeigen, dass Jungesthem funf und zehn Jahren ihre
Fahigkeiten bereits signifikant besser einschatatemadchen. Allerdings ist zu
erwéhnen, dass der Geschlechtseffektdwit 08 als sehr gering zu betrachten ist
und erst mit zunehmenden Alter ansteigt. Auch M&t8I89) berichtet eine eher
geringe Varianzaufklarung der Selbstkonzeptunteesiehdurch das Geschlecht. So
wére auch zu erklaren, dass in einigen Studiediigen Altersbereich keinerlei
Unterschiede in den mathematischen Fahigkeitseftsghgen gefunden wurden
(Herbert & Stipek, 2005; Marsh et al., 1991, ValeslStipek, 2001). Die meisten
Untersuchungen zu Geschlechtsunterschieden im matisehen Selbstkonzept
kommen allerdings zu dem Ergebnis, dass Jungenamund frithen
Grundschulalter inre Fahigkeiten hoher einschatatetMadchen (Gabriel et al.,
2010; Jacobs et al., 2002; Marsh et al., 1998;éreahn & Faber, 1995; Wagner &
Valtin, 2003; Wigfield et al., 1997).

Fur den Bereich des verbalen Selbstkonzepts igdjebnislage etwas
kontroverser. Zum einen gibt es Studien, die zeidaas Madchen ab dem
Vorschulalter konstant bis in die frihen Grundsgiuk ein hoheres verbales
Selbstkonzept aufwiesen als Jungen (Marsh et@84;11991; Valtin, Wagner &
Schwippert, 2005; Wigfield et al., 1997). Anderedén konnten dagegen keine
Selbstkonzeptunterschiede zwischen Madchen uncedurgyichten (Eccles et al.,
1993; Nicholls, 1978; Valeski & Stipek, 2001). lard_angsschnittuntersuchung
von Jacobs et al. (2002) zeigte sich, dass zu Betgn Grundschule Madchen und
Jungen die gleichen Einschatzungen bezuglich ihedyalen Fahigkeiten abgaben.
Im Laufe der Schuljahre entwickelte sich ein Vdrtér die Madchen, der allerdings

erst ab der Sekundarstufe signifikant wurde. Erdgeten
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geschlechtsstereotypischen Erwartungen konnten ¥agmd Valtin (2003) sogar
einen Vorteil fir Jungen der zweiten Klasse im a&h Selbstkonzept nachweisen,
der sich allerdings in den folgenden Schuljahrehtnehr zeigte.

Beim allgemeinen akademischen Selbstkonzept zegytbnn den meisten
Studien keine Unterschiede zwischen Madchen ungeiumm Vor- und frithen
Grundschulalter (Jacobs et al., 2002; Marsh efl@B4; 1991). Dies kann mit den
oben genannten Ergebnissen begrindet werden, déodele der Jungen im
mathematischen Bereich oftmals durch die hoheréys&enzepte der Madchen im
verbalen Bereich ausgeglichen wurden.

Die inkonsistenten Ergebnisse bezuglich der Geshtdanterschiede im
akademischen Selbstkonzept kbnnen auf zwei Faktmngickgefihrt werden. Zum
einen scheint z.B. das Konstrukt des verbalen 8&lbzgepts unterschiedlich
definiert und erhoben zu werden. Meistens werderKeider nach ihren
Fahigkeiten im Lesen befragt, es finden sich abeh &tudien, wie die von Wagner
und Valtin (2003), in denen das Selbstkonzept i@Rechtschreibfahigkeiten
erhoben wird. Beim SDQ-I wird auch nach dem Ledestkbnzept gefragt, beim
SDQ-II allerdings wird das verbale Selbstkonzemrithe Einstellung zum
muttersprachlichen Unterricht erhoben (Marsh, 1988&csh et al., 1991). Ahnlich
verhalt es sich im mathematischen Bereich. Fusfabhtjahrige Kinder sollen beim
SDQ-IA ihre Einschatzungen zum Umgang mit Zahlegeden; beim SDQ-I
hingegen werden die Einschétzungen der alterendsalmulkinder zum
Mathematikunterricht erhoben. Die zweite mdglichred¢he der unterschiedlichen
Ergebnisse konnte in der variierenden Anzahl unddiean Items zur Erfassung
des akademischen Selbstkonzepts begrindet selanlhisher berichteten

Untersuchungen wurden zwischen ein bis zwei (Nish@B78; Valeski & Stipek,
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2001; Wagner & Valtin, 2003) und zehn Items (Eceeal., 1993; Marsh 1989) zur
Selbstkonzepterfassung im jeweiligen Bereich genWrrden dann entweder nur
affektive (z.B. Wie sehr magst du Lesen?; Eccled.e1993) oder nur kognitive
(z.B. Wie gut bist du im Rechnen?; Wagner & Val2003) Einschatzungen oder
eine Mischung aus beiden genutzt, ist die Vergleackeit der einzelnen

Untersuchungsergebnisse stark eingeschrankt.
1.3 Forschungsfragen

Basierend auf den theoretischen Ausfiihrungen engglbe mehrere
Forschungsdesiderata. So zeigte sich, dass von attedeutschsprachigen Raum
kaum Untersuchungen zu mathematischen Leistunggenisprechenden
Geschlechtsunterschieden vor Mitte der Grundschiweenanden sind. Die

Studien, die mathematische Fahigkeiten im Vor- fnaden Grundschulalter
erhoben haben, liefern inkonsistente Ergebnissadhehn der Leistungsunterschiede
zwischen Madchen und Jungen. Zusatzlich wurden kadgliche Einflussfaktoren
bei der Betrachtung von mathematischen Leistungssettieden zwischen Madchen
und Jungen einbezogen. Hierfur bieten sich einisrde verbalen Fahigkeiten und
andererseits das akademische Selbstkonzept an.b&irthakademischen
Selbstkonzept fallt auf, dass die Erhebung im VWmd friihen Grundschulalter eher
selten durchgefuhrt wird. Zusatzlich scheinen dsbdr verwendeten
Erhebungsmethoden nicht ganz passend fir diese piibersgruppe zu sein, da die
Selbstkonzeptwerte von Vor- und Grundschilern pogérzerrt sind. Schilling,

Sparfeldt und Rost (2006) betonen:
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.Bislang haben sich leider nur wenige Arbeiten miiter umfassenderen Analyse
fachspezifischer Ske [Selbstkonzepte] befasst @llgrdings liegen kaum Befunde

zum Einfluss des Geschlechts vor.” (Schilling et2006, S. 16)

Hier besteht also weiterer Forschungsbedarf, vemaim Vor- und
Grundschulbereich. Somit ergeben sich fir die \ieliegende Arbeit folgende
Fragestellungen:

1. Gibt es mathematische LeistungsunterschiedechetsMadchen und

Jungen im Vor- und frihen Grundschulalter?

2. Treten Veranderungen in mathematischen Leisturigsschieden
zwischen Madchen und Jungen vom Vor- bis zum friihen
Grundschulalter auf?

3. Haben verbale Fahigkeiten Einfluss auf mathesolagé Leistungen und
Geschlechtsunterschiede in Mathematik?

4. Lassen sich einzelne Bereiche des akademisdibstionzepts bei
Kindern im frihen Grundschulalter mit einer neuehdbungsmethode
valider erfassen als mit den ublicherweise verwtde
Fragebogenmethoden?

5. Zeigen sich Unterschiede im akademischen Sa&bgdpt zwischen
Madchen und Jungen im frihen Grundschulalter benv&@edung

unterschiedlicher Methoden zur Selbstkonzepterfagau

In den folgenden Kapiteln dieser Arbeit werden @idien vorgestellt, die
sich mit den genannten Fragestellungen befassererBie Studie beschattigt sich
mit Geschlechtsunterschieden in mathematischerverihlen Fahigkeiten von

Kindern im Vor- und frihen Grundschulalter und gibtnit Antworten zu den
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Fragestellungen eins bis drei. In der zweiten &twdrd der Mitschilervergleich als
neue Erhebungsmethode fir das akademische Selbstkaru Beginn der
Grundschule vorgestellt, wodurch die vierte Forsgjsfrage beantwortet werden
kann. In der dritten Studie werden Geschlechtsaateede beim akademischen
Selbstkonzept von Schilern im frihen Grundschulaltetersucht, so dass
Antworten zur funften Fragestellung gefunden werki@men. Im Anschluss an die
Darstellung der Studien werden die Ergebnisse isclalz3enden Kapitel

zusammengefasst und diskutiert.
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2. Studie P

Girls and math — a never-ending story!?

Abstract
The discussion whether there are gender differeincesth abilities is both heated
and seemingly never-ending. Whereas some studieseyadence for a lack of
gender differences, a lot of research revealed diifdrences even in elementary
school children. Because most of the studies didnvestigate children before the
middle of elementary school, this paper tries tselthe gap in focusing on how
girls and boys from kindergarten t8°@rade differ in their math abilities. Our
results support findings from studies that showedgr differences existing already
at that very young age. Boys outperformed girlmath when taking verbal abilities
into account. These results can be used to takeped look on gender issues

concerning math education especially in Germany.

Key words: gender differences, math ability, kirgdaten children, elementary

school children

2.1 Introduction

Gender differences in math and science are heatiestiyssed (e.g., Else-Quest,
Hyde, & Linn, 2010; Halpern et al., 2007; Hosenféddller, & Baumert, 1999;

Hyde, Fennema, & Lamon, 1990; Lachance & Mazzo2606; Mullis et al., 1997;

2 Based on a manuscript submitted for publicatiotrSi&., Arndt, D., Opfermann, A., Fritz, A.,
Krinzinger, H., Willmes, K., & Leutner, D. (2018irls and math — A never-ending story!?
Manuscript submitted for publication.
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OECD, 2004, 2006, 2009; Penner, 2008; Spelke, 200dkelmann, van den
Heuvel-Panhuizen, & Robitzsch, 2008). The discussidifferences in math
abilities between girls and boys does not takegpjast for its own sake, but is
highly important in the current discussion about $bcietal need for qualified
employees in science, technology, engineeringnaaith (commonly abbreviated as
STEM). In 2008 the Cologne Institute for EconomgsRarch (IW), commissioned
by the German Federal Ministry of Economics andhfietogy, pointed out that
there is a lack of qualified specialists in thédief math and science. With the
ongoing development this gap might even increasleamext years. It is
recommended by the authors, that increasing thébauof graduates in STEM
fields of study from currently 32% to at least 40%all university graduates could
be the answer to this problem. Because the prapodi female graduates in these
latter fields of study is only 25% (OECD, 2006, 8p@nd the percentage of women,
who do their apprenticeship in the field of compu@egineering, is very low as well
(Struwe, 2005), there is a high female potentidutiire STEM specialists.

The low rates of young women in math or technicbhkjseem to have their
origin in typical school careers of girls and wongelalpern et al., 2007; Hannover,
1991). Heine, Kerst, and Sommer (2007) gave araeatbn for this finding by
revealing high correlations between the choicedvhaced courses in school and
the following field of study. In addition, it watewn that female students in
secondary school STEM classes prefer basic ratheradvanced courses in
contrast to male students, who choose advancede®bly majority (Hannover,
1991, Koller, Daniels, Schnabel, & Baumert, 2000ei®1an & Fennema, 1977).
Thus, the cause for later career choices has lkoché&d to a large degree in times of

school or even earlier. Thus, it is necessary jogtintion to gender differences in
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math abilities over the whole educational periodientify the point of time at
which differences start to occur. However, so faiydew studies have been
focusing on math abilities of children in kinderger or first elementary school
years - especially in the German-speaking countfiless, the aim of our study was
to find out whether there are differences concgymnath abilities in children from
kindergarten to ' grade and, if so, how these differences devel@p this period

of time.
2.2 Theoretical background

Gender differencesin math

Research findings concerning gender differencesath abilities are still
inconsistent. Mainly North-American studies indezhthat differences between
girls and boys have become smaller over time. kstance, in their meta-analysis,
Hyde et al. (1990) showed that gender differenegsdecreased frooh= .31
(Cohen’d, 1969), based on studies between 1967 and 1978,avaaage effect
size ofd = .14 in studies from 1974 to 1987. A more re@ardlysis of the annual
achievement tests of US students frdtht@ 11" grade revealed average effect sizes
ranging fromd = -0.02 tod = 0.06 (in favor of male students) which are qsitall
(Hyde et al., 2008). In another meta-analysis td@rimational PISA and TIMSS 2003
data, Else-Quest et al. (2010) supported thisrigdh the way that the average
effect sizes they found for gender differences mdigg math were small as wed €
0.15).

Analyses of PISA and TIMSS data showed marginatigedifferences
across all participating countries (OECD, 2004,2@D10). But concerning the

size of gender differences within countries, ladgéerences between countries
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could be found. For instance, Zimmer et al. (2G04d that in South Korea boys
outperformed girls in PISA 2003 by reaching 23 pomore in the math ted €
0.26), whereas, in contrast, Icelandic girls perfed significantly better than their
male counterpartgi(= -0.17). On the other hand, looking at the matimgetence
levels of the PISA 2003 study, it can be seen #mass all countries, 17% of male
students and only 12% of female students reacheethit highest levels, whereas
the allocation of boys and girls at the two lowlestls (21% of boys vs. 22% of
girls) was counterbalanced (OECD, 2004). Specialyaes of TIMSS data
confirmed this finding in so far as in all partiaipng countries boys outperformed
gitls at the top of the distribution (8(ercentile) of math abilities (Penner, 2008).
As can be seen in Table 2.1, the superiority ohtaer boys over German girls
remained significant in all PISA studies from 15me in the year 2000 to 16 points
in 2009 (OECD, 2004, 2009, 2010; Stanat & Kunt®@QD. Thus, we cannot talk of
decreasing gender differences in math in Germany.

Furthermore, in contrast to Hyde et al. (1990),edaranalysis of studies
focusing on gender differences in math revealetittieasuperiority of 16-to 30-
year-old men was larger in German-speaking counthian in North America (d
from 0.49 to 0.55; Klieme, 1997). In addition, nectine of gender differences could
be found over the years. Thus, it is interestingnow if and to what extend girls

and boys differ in their math abilities in earligrars of age as well.
Early math abilities and respective gender differences

A remarkable amount of studies was conducted téoexfpasic numerical
and math abilities of babies right after birth amdheir first months of life (e.qg.,

Baillargeon, 1993; Baillargeon & DeVos, 1991; Bagttal., 2003;
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Table 2.1: Mean score and gender differences in stant performance on the PISA
math scale(adapted from OECD, 2004, 2009, 2010; Stanat & Kuet, 2001)

2000 2003 2006 2009

Countries boys girls diff boys girls diff boys girls diff boys girls diff
Australia 539 527 12 527 522 5 527 513 14 519 509 10
Austria 530 503 27 509 502 8 517 494 23 506 486 19
Belgium 524 518 6 533 525 8 524 517 7 526 504 22
Canada 539 529 10 541 530 11 534 520 14 533 521 12
Chile 424 396 28 431 410 21
Czech Republic 504 492 12 524 509 15 514 504 11 495 490 5
Denmark 522 507 15 523 506 17 518 508 10 511 495 16
Estonia 515 514 1 516 508 9
England 534 526 9

Finland 537 536 1 548 541 7 554 543 12 542 539 3
France 525 511 14 515 507 9 499 492 6 505 489 16
Germany 498 483 15 508 499 9 513 494 20 520 505 16
Greece 451 444 7 455 436 19 462 457 5 473 459 14
Hungary 492 485 7 494 486 8 496 486 10 496 484 12
Iceland 513 518 -5 508 523 -15 503 508 -4 508 505 3
Ireland 510 497 13 510 495 15 507 496 11 491 483 8
Israel 448 436 12 451 443 8
Italy 462 454 8 475 457 18 470 453 17 490 475 15
Japan 561 553 8 539 530 8 533 513 20 534 524 9
Korea 559 532 27 552 528 23 552 543 9 548 544 3
Luxembourg 454 439 15 502 485 17 498 482 17 499 479 19
Mexico 393 382 11 391 380 11 410 401 9 425 412 14
Netherlands 540 535 5 537 524 13 534 517 17
New Zealand 53 539 -3 531 516 14 527 517 11 523 515 8
Norway 506 495 11 498 492 6 493 487 6 500 495 5
Poland 472 468 5 493 487 6 500 491 9 497 493 3
Portugal 464 446 19 472 460 12 474 459 15 493 481 12
Slovak Republic 507 489 19 499 485 14 498 495 3
Slovenia 507 502 5 502 501 1
Spain 487 469 18 490 481 9 484 476 9 493 474 19
Sweden 514 507 7 512 506 7 505 500 5 493 495 -2
Switzerland 537 523 14 535 518 17 536 523 13 544 524 20
Turkey 430 415 15 427 421 6 451 440 11
United Kingdom 534 526 8 504 487 17 503 482 20
United States 497 490 7 486 480 6 479 470 9 497 477 20
OECD total 494 484 10 489 478 12 496 481 15

OECD average 506 495 11 506 494 11 503 492 11 501 490 12
Note: Values that are statistically significant ardicated in bold.

Feigenson & Carey, 2003; Feigenson et al., 2008pbke & Baillargeon, 2001;
Kellman, 1993; Spelke et al., 1995; van OeffeleN@s, 1982; Wynn, 1992, 1995;
Xu & Arriaga, 2007; Xu & Spelke, 2000). These stglievealed that even very
young infants seem to possess innate principleshnddiow them to discriminate

between two sets of objects and to solve simplé&iaddand subtraction problems.
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In addition, these early numerical abilities pravitie basis for the later
development of math concepts.

Studies concerning math development analyzed ttp@siton of central
arithmetical concepts in the following years ofldren’s life, starting with the
ordinal and cardinal understanding of numbers (Boan& Van de Walle, 2001; Le
Corre, Van de Walle, Brannon, & Carey, 2006; WyI®00), the ability to operate
with bigger amounts (Barth et al., 2006), until threlerstanding of the part-part-
whole principle at the age of about seven (Pia#45; Steffe, 1992).

Spelke (2005) emphasized in a paper on genderetiites in math that no
substantial differences between young girls and lfegnging from 6 months to 7
years) were found in any of her observations. hd&rgarten and elementary school
some studies demonstrated that boys and girls\ahie same results even in
more complex tasks (Hyde et al., 1990; Lachancea&andcco, 2006). In a
longitudinal study, Tiedemann and Faber (1994) cmexgb math test scores and
teacher ratings from preschool until the end ofmgletary school in grade four.
They could not find any gender differences as weltontrast to these findings,
other studies showed that young boys outperformeid female counterparts.
Weinhold Zulauf et al. (2003) found that seven-yaldrboys in Swiss kindergartens
outperformed girls of the same age. Six monthsreefyrls in that study had
performed better than boys in basic math abilitees this difference did not reach
statistical significance. In the Netherlands, eletagy school boys outperformed
girls constantly in the five-year MOOJ study (vandeuvel-Panhuizen, 2004).
Studies from Germany supported the boys” earlygm@aance in math abilities as
well (Klieme, 1997). In TIMSS 2007, there were remger differences betweel 4

grade boys and girls in overall mean scores a@wsstries, but in Germany boys
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outperformed girls significantlyd(= 0.12; Bos et al., 2008). Winkelmann et al.
(2008) examined gender differences for grade tAnekegrade four children. The
average mean scores of boys were higher than tidbke girls, although boys did
not dominate in all kinds of math problems. In &reual German Comparative
Tests in elementary schools (VERA 4; Helmke et24Q5; 2006), boys achieved
significantly better results for story problemshwéffect sizes ol = 0.30 (2004)
andd = 0.29 (2005).

Not only overall mean scores are important to kayaed, but the
distribution of boys” and girls” math achievemeas ko be taken into consideration
as well. Penner and Paret (2008) found an advamadpys at the top of the
distribution in the last year of kindergarten. Bot until the end of first grade boys
achieved significantly better results than girlsasmerageAnalyses of the German
national extension of the Progress in Internatiétedding Literacy Study (PIRLS,;
Walther, Geiser, Langeheine, & Lobemeier, 2003\&tbthat more boys than girls
reached the two highest math competency levels (@&%us 37%) and that there
were more girls than boys in the two lowest compegdevels (22% versus 15%).
At the medium competency level, the number of ke girls was counterbalanced

(39% versus 41%).

Causes of gender differences

Possible reasons for math ability differences betwgirls and boys are manifold
and controversially discussed. Some researchamedaa biological influence to be
responsible for gender differences (Baron-Coha@32Geary, 1998). Their
argument is that sex hormones have a proven irdeien the development of

neuronal structures in prenatal development scottieaé are differences in girls” and
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boys” neuroanatomy of the brain (Halpern, 2000; item 2002). But if focusing on
this fact only, the question would arise why ndeti#nces in math abilities were
found with children from birth until six years of@& In contrast to that, the
influence of sex hormones on cognitive abilitieswlamonstrated by Hampson
(1990) who proved that women achieved differemntlyisual-spatial tasks regulated
by their menstruation cycle. However this reasoesdwot count for different math
abilities in children before adolescence.

In fact, not only genetic or hormonal factors hbeen considered to be
responsible for human behavior but also environalemtcumstances, which are
expected to have an important impact on the dewedop of neuronal structures and
in turn on behavior (Roffman, Marci, Glick, Dougher& Rauch, 2005). Children
of two years of age are already aware of their genlhssification (Huston, 1987)
and they soon start to take over attitudes andv@hpatterns from relevant
persons. In the field of math, this copying effeften has negative implications on
achievement results and, respectively, on thecgitept of girls (Ambady et al.,
2001; Beilock et al., 2010; Lummis & Stevenson, )99

Furthermore, different usage of problem solvingtsigies was shown for
male and female children (Davis & Carr, 2002). Timsgling presents a possible
explanation for the controversial results of stad@using on gender differences in
math abilities. Perhaps boys performed better messtudies because math
problems required strategies boys liked more (@hkaet al., 2002; Zohar &
Gershikov, 2008). In studies using the Scholasise&sment Test (SAT-M), gender
differences emerged (boys outperformed girls) aftene tasks had been excluded
from the data analyses (Spelke, 2005). Thus, ihsdbat gender differences appear

differently with different types of math problems.
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In addition, verbal abilities or phonological awaess are important for
arithmetic calculation. Berg (2008) revealed atuefice of verbal abilities on math
achievement. Krajewski and Schneider (2009) supddtese findings with
correlations of verbal and math abilities, randwogm r = .47 tor = .51.
Furthermore, they showed an influence of early phagical awareness in
kindergarten on basic numerical abilities thgtade as well. In a meta-analysis,
Mdller, Pohlmann, Kéller, and Marsh (2009) foundeaerage correlation between
verbal and math abilities of= .67 out of 69 studies with more than 125,000
participants. They also showed that the correlagdarger when looking at test
results rather than gradesH.74 vsr = .54). All these correlations cannot be
explained by general intelligence only. In a revigvstudies from the 1950s and
1960s, Aiken (1971) revealed that the correlatietwieen verbal and math abilities,
ranging fromr = .40 tor = .86, became smaller when intelligence was pgldaut.
But even the smaller correlations remained sta&ityi significant ( = .13 tor =
.46). Girls have an advantage in the domain ofaleabilities (e.g. OECD, 2010).
Gender differences in math could be covered beaggitsecompensate their low
math abilities with higher verbal abilities. Thggnder differences in math results

could become apparent as recently as controllingddoal abilities.
Research questions

Apart from the fact that math differences in fagbboys in their early school career
were often found to be rather small, they are rtbedrss important regarding
further math development, because even small diffees in knowledge and skills
can increase over time (Schwippert, Bos, & LanR@63). Based on the previously

described studies, it is evident that only few msexist which focus on gender
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differences in math abilities of children in kindartens and elementary schools. In
particular, research studies focusing on mathtadsliypically begin in the middle

of elementary school. But at this point of timdfetences between girls and boys
might already be manifest (Bos et al., 2003; Klied®97; Winkelmann et al.,

2008). Only few studies dealt with younger childrand the respective results seem
to be inconsistent (Tiedemann & Faber, 1994; WdthHalauf et al., 2003). Thus,
there is still a lack of data on possible gendd#edinces.

In addition, in the TIMS study in 1995, three diffat age populations were
tested at the same time (Mullis et al., 1997). @thect sizes of gender differences in
math abilities increased with increasing age. nghpulation of the nine-year-olds
the effect was marginadl(= 0.02) but it became larger in the populatiothef 13-
year-olds d = 0.08) and increased ¢i= 0.33 for the 16-year-olds (see Burba, 2006;
Winkelmann et al., 2008). Penner and Paret (20&)d different gender effects
within different age populations in preschool ateteentary school children as
well. If gender differences can be assumed in génire question still remains,
how much young girls and boys differ in their mathlities. Thus, our first research
guestion is as follows:

1) Does a gender difference in math abilities alyeaxist in kindergarten

and does this difference increase unifig@rade?

Possible reasons for girls” and boys” differertesults are discussed above. For
example, it was mentioned that verbal abilitiey/@la important role in math

achievement. Thus, finding no gender differencaghimpossibly be traced back to
math problems for which high verbal abilities aeeded. Then boys, who perform

worse regarding verbal abilities, might not be d@blehow their math expertise.
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Thus, verbal abilities have to be taken into acteuren analyzing math test results
of girls and boys. Accordingly, our second reseayaéstion was as follows:
2) Are differences in verbal abilities related ttiatences in math

achievement results?
2.3 Method

Sample & Procedure

In the present study, 88 children were testedHeir tmath, verbal, and cognitive
abilities. Their mean age was= 77.4 months§D= 16.5). The number of girls and
boys was almost counterbalanced (42 vs. 46). Tles &nd girls attended regular
kindergartens and elementary schoofé&]znd grade) in five large German cities.
The testing of the children took place in indivitlsassions. Math ability was
assessed with a test based on a stage model phe#nimetic development (Fritz &
Ricken, 2008). All children worked on the same 4&improblems. Elementary
school children received 16 additional items, whigre not administered to the
preschoolers. All 61 items were Rasch scalablejmgakpossible to measure all
children’s math abilities on the same scale. TheB/gerson-separation reliability of
this instrument was .945. Verbal abilities wereeased with the scale “Imitation of
Grammatical Structures” of the German “Heidelbeigprachentwicklungstest”
(HSET; Grimm & Scholer, 1978) and the phonologmahkreness scales
“Syllabicating” and “Rhyming” of the German “Bieldfler Screening” instrument
(BISC; Jansen, Mannhaupt, Marx, & Skowronek, 2082ditionally, cognitive
ability was measured with the matrices subscatbefCulture Fair Intelligence
Test” (CFT1,; Cattell, Weil3, & Osterland, 199Fr further analysis factor scores

were calculated for all scales of verbal abilitgether and for the cognitive ability
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subscaleAll children met age-appropriate standards, thatisy neither had math

nor cognitive deficit§20 < age-adjusted percentile rani80).
2.4 Results

To examine whether gender differences in mathtagslexist, a two-factorial
analysis of variance (ANOVA) was calculated withtimachievement as dependent
and gender and grade (kindergartéhgtade, 2 grade) as independent variables.
The results revealed a main effect for grde(@,82) = 211.24p < .001 part. 5> =

.84, and for gendeF(1,82) = 4.04p = .048 part. 5° = .05. The statistical
interaction of grade and gender was not signifida®,82) = 1.11p = .334,part.

= .03. Math achievement increases strongly frondégigarten to ™ grade, and boys
always scored higher than girls (Figure 2.1). Ewe2™ grade neither a boy

(maximum score of 59) nor a girl (maximum scor@@f solved all 61 tasks correct.

Mean scores and standard deviations for all measueegiven in Table 2.2.

Table 2.2: Number of boys and girls, math ability faw scores), verbal ability and
residuals (math ability controlled for verbal ability): Means and standard deviations

Math Verbal Residuals Cognitive

ability ability ability

n M (SD) M (SD) M (SD) M (SD)

Kindergarten boys 18 21.9(8.1) -0.5(1.1) -10.0(7.9) -0.6(0.6)
girls 14 20.6(9.2) -0.9(1.2) -6.7(10.7) -0.6(0.6)

1st Grade boys12 50.5(6.90 09(04) 3.7(79) 0.7(0.7)
girls 11 443(3.4) 0509 199 05(0.8)

2nd Grade boys16 53.6(3.7) 0.5(0.5) 10.7(5.8) 1.1(0.5)
girls 17 51.8(49) 11(0.4) 22(48) 12(0.5)
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Contrast analyses show that * grade boys outperformed gil
significantly,F(1,82 =5.31,p = .024 part. ;72: 06. This difference results in
large effect ol = 0.96. But even the n-significant differences between girls &
boys in kindergarten anc™ grade represent small effect Siz8g{ergarter = -20,
Osecond grade -28).

The second research questiioncerned the relationship of math and ve
abilities. The correlation of both variables, whalentrolling for cognitive ability
wasr = .60,p <.001. This result shows that math ability is clggelated to verbe
ability even when taking general cognitive abilityo account, which can explair
large amount of variance of both variablr math, cognitive= -85; 'verbal,cognitive= -58,p <

.001).
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Figure 2.1: Math achievement (total scores) of boys and girlsdm kindergarten to 2nd
grade; *p < .05
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Looking at the development of verbal abilities fr&imdergarten to" grade
shows a main effect of gracF(2,82) = 33.41p < .001,part. 4° = .45, but no main
effect of genden-(1,82) < 1. The interaction of gender and gradejewer, is
significant,F(2,82 = 4.27,p = .017,part. 5° = 09. As can be seen in Figur.2 (see
also Table 2.2) girls” and boys” verbal developnietiiesame from kindergarten
1% grade. But while girls” verbal abilities increzcontinuousy in 2" grade (
(12.24) = -2.285p = .041, -test for different varianceshoys” verbal abilitieeven
decreaset((26) = 2.087p = .047). The difference betwegirls” and boys verbal
abilities, computed as a linear contrast, is sigaift in 2" grade F(1,82) = 4.91p
= .029,part. 5* = 06,d = .77.

Taking into account the correlation of verbal anatimabilities as well &

gender diferences in the development of both, a-factorial ANOVA wa:

1,5 1
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Figure 2.2: Verbal achievement of boys and girls from kindergaten to 2™
grade; *p < .05
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calculatedon the residuals of math achievement after part@tut verbal abilitie:
via simple regressic, b = .75,t(86) = 10.46p < .001;R*= .56,F(1,86) = 109.49p
<.001 This analysis revealed a main effect of griF(2,82) =32.3%, p < .001,

part. 7> = 44, but not of gendeF(1,82) = 2.31p = .13,part. 5* = .03. Furthermore,
a significant interaction of grade and gender iatid differences ithe math
development of boys and girls from kindergarte@™ grade F(2,82) = 4.81,p =
.011,part. 5 = 11. Thus, when controlling for verbal abilitieirls performed
better than boys in kindergart(Figure 2.3 and Table 2.2). Thaslvantage¢of girls
changed with boys achieving better results thas in 13 grade and " grade.
Linear contrasanalyses revealed that differencedetween boys and gi reached
statisticalsignificanceonly in 2 grade F(1,82) = 10.12p = 002, part. n”?=.11d

= 1.11. But even the n-significant differences between girls and boy

kindergartend = -0.43) and ' grade @ = 0.24) resulted in smath mediumeffect

sizes.
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Figure 2.3: Residuals of math achievement (controlled for verldaability) for boys and
girls from kindergarten to 2™ grade; ** p < .01
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2.5 Discussion

The aim of our study was to find out whether gerdiferences in math abilities
exist for children from kindergarten t8%yrade. Some studies and respective meta-
analyses revealed gender differences in math ridtsegondary school (Else-Quest
et al., 2010; Hyde et al., 1990), these differermm@ag small and remaining small
even for older students. On the other hand, sosearehers found math differences
for girls and boys of younger ages (van den Hetathuizen, 2004; Winkelmann
et al., 2008). But most of these studies startedisting children from'3 grade on.
Gender differences were found in the way that mperformed girls regarding the
overall math ability. But there is less knowleddp@at how boys and girls perform
before and at the beginning of elementary schooélyses of the present study
revealed that boys significantly outperform theimfale counterparts irf'rade but
not in kindergarten or"2 grade. A ceiling effect can be excluded because av 2
grade no child reached the maximum score of 61s Time development of gender
differences in math abilities seems to be incoastsBut even though statistical
significance of differences was not reached in &gdrten and™ grade, the effect
sizes of gender differences in math ability in phesent study were even larger than
the significant effect size af= 0.12 for &' graders in TIMSS 2007.

This indicates some practical relevance of gendfarences in math at all
grades, but even more important, from the beginofrfgrmal education.
Furthermore, our results are consistent with thdifigs of Penner and Paret (2008)
in the way that they revealed an overall advantigady for boys in®lgrade. On
the other hand, we only studied age-appropriateliyebped children. Penner and
Paret (2008) did not find gender differences wigk-appropriately developed

children in these grades. But the difference apgzkat the end of*igrade,
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increased in"8 and 4" grade and there, the largest differences coufduned in the
age-appropriate achievement group. These findirgsdine with our results after
controlling for verbal abilities. We found thatIgiand boys achieved the same
scores in kindergarten anéf grade. But in %' grade, differences in math abilities
increased and boys outperformed girls significantnkelmann et al. (2008) as
well as the German PIRL study (Walther et al., 30@8ealed an advantage for
boys in Fand & grade, a finding that fits well with our resuls.other words, the
findings of Winkelmann et al. (2008) and Waltherakt(2003) also contribute to the
discussion of increasing gender differences thrabglcourse of young childrens’
development. Furthermore, our results supportititerigs of Weinhold Zulauf et al.
(2003) that kindergarten girls had a small but smmificant advantage in math,
which shifted to an advantage for boys shortlyraféeds. Differences in time of
appearance of the boys” predominance are possibsed by the fact that children
with accelerated math abilities as well as childseth deficits in math were not
included in our study. In addition, different instnents were used to assess math
abilities. Thus, verbal abilities may be more intpat for boys in our study than in
other studies. Nevertheless, although statistigaificance could not always be
reached in our study, small effect sizes still tatit a gender gap in math abilities
from the first year of elementary school on.

In summary, on the basis of our results, we caapptove the assumption of
disappearing gender differences in math, as Hydé €t990) had mentioned. In the
future, variables such as verbal ability and actmeent group might be worth taken
into account as potentially influential variablegharegard to the comparison of
math achievement results.

Some limitations have to be mentioned for our staslyvell. First, because
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of the fact that we only worked with children fraaermany, no general implication
for math development of children worldwide can beden The large differences
between participating countries in PISA (e.g. OECQQ9) concerning the gender
gap in math abilities are in line with the gendeat#fication hypothesis (Guiso,
Monte, Sapienza, & Zingales, 2008; Else-Quest.eP@lL0). This hypothesis
ascribes the cross-national patterns in mathenmagereder differences to the gender
status within the respective culture. This leadsh&conclusion, that local but not
global comparisons focusing on gender differengesath abilities can be made.
Second, our study followed a cross-sectional degigmclusions about the
development of math abilities and gender differengeuld be more substantive
with a longitudinal design of study.

But nevertheless, because of the very early disddyga of girls in the field
of math, some need for action arises. It can be@®ep that social comparisons and
negative experiences at the beginning of girlsbsticareer have negative impact
on girls’ academic and math self-concept, whictuinm has impact on academic
interests, later choices of school courses and@mynt. The existing lack of
gualified specialists and employees in the fieldnath, science and technology
leads us to realize that we have to pay attentigatly differences in abilities. We
have to find its reasons to overcome this phenomeBased on the fact that
international comparisons revealed different figdimegarding gender differences in
math, explanations based on biological differem&ght be less considerable than
sociocultural factors. Girls™ abilities in math rhtdargely be caused by attitudes
towards women and math (Guiso et al., 2008). Tthis stereotypical view of
women and math within the culture and the respedtwmale self-concept build a

basis for future research and improvement.
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3. Studie II?

Erfassung des akademischen Selbstkonzepts bei Erkt&slern durch

eine adaptiv gestaltete Mitschulervergleichsmethode

Zusammenfassung

In der vorliegenden Studie wurde ein neuer, adaeptifessansatz entwickelt, um
das Selbstkonzept von Erstklasslern in den Berei€tezhnen, Lesen und
Schreiben mit dem Fokus auf soziale Vergleichsmezendglichst prazise zu
erheben. Dazu wurde das Selbstkonzept von 40 Esslkln in Einzelsitzungen in
den Bereichen Rechnen, Lesen und Schreiben eitsensiéitraditionellen
Fragebogenitems und andererseits mit einer neuckeiten
Mitschilervergleichsmethode erhoben. Zum Verglbielder Verfahren wurden
Korrelationen mit den Leistungseinschatzungen adarérinnen berechnet. Es zeigt
sich, dass die Korrelation der Lehrereinschatzumggmniem
Mitschuilervergleichswert sehr hoch ist, wahrendKberelation der
Lehrereinschatzungen mit dem Fragebogenwert veradewd gering ausfallt.
Diese Unterschiede legen nahe, dass das akaderSistiystkonzept bei
Erstklasslern mit der adaptiven Mitschilerverglsiolethode valider erfasst werden

kann als mit traditionellen Fragebogenverfahren.

Schlusselworter: Selbstkonzept; Erstklassler; Miiibervergleich;
Selbstkonzeptmessung

* Basierend auf einem zur Veréffentlichung eingereiniManuskript: Sahr, K., Arndt, D.,
Opfermann, O. & Leutner, D. (2012, zur Veroéffertilimg eingereichtes Manuskript). Erfassung des
akademischen Selbstkonzepts bei Erstklasslern drinehadaptiv gestaltete
Mitschulervergleichsmethode.
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3.1 Forschungsstand zum akademischen Selbstkonzept

Der Zusammenhang zwischen schulischen Leistungemem akademischen
Selbstkonzept, also der Vorstellung Uber die eigdféhigkeiten, ist in der Gber
100-jahrigen Selbstkonzeptforschung vielfach be{€gisyn & Kenny, 1977;
Helmke, 1992; James, 1890; Marsh, 1986; Moller &lét(2004; Valentine et al.,
2004). Die Wirkrichtung der beiden Faktoren istelgbdoch noch nicht eindeutig
geklart (Dickhauser, 2006; Helmke, 1992). Geht m@ameinem Einfluss des
akademischen Selbstkonzepts auf die Leistung aus$ dres als Self-Enhancement-
Ansatz bezeichnet (Calsyn & Kenny, 1977; Marsh,09Blierbei wird
angenommen, dass sich das akademische Selbstkqus#pt auf das Interesse
auswirkt, welches wiederum aufgrund motivation&erkmechanismen die
Leistung beeinflusst (Helmke, 1992). Trautweinle{2006) konnten diesen Effekt
in den PISA-Tests und auch fur Schulnoten nachwelséller, Daniels, Schnabel
und Baumert (2000) machten anhand von 934 Schdesrsymnasiums deutlich,
dass die Leistungskurswahlen in der 12. Klasselgugh das Selbstkonzept und das
fachspezifische Interesse am Ende der 10. Klas$ergesagt werden kénnen. In
einer Metaanalyse fassten Valentine et al. (20@Edyebnisse von 60 Studien
zusammen und konnten ebenso den Effekt eines rd¢lbatkonzepts auf eine
bessere Leistung bestéatigen. Dem gegenuber stedfand®, die zeigen, dass das
akademische Selbstkonzept durch die vorherige wagsbestimmt wird (Skill-
Development-Ansatz; Calsyn & Kenny, 1977; Helmkeah Aken, 1995). Vor
allem beim viel untersuchten Big-Fish-Little-Pontfekt (Gabriel et al., 2010;
Marsh, 1987) wird deutlich, dass das akademischest&enzept von den
Leistungen bzw. den wahrgenommenen Leistungsrickmgen abhangig ist.

Hierbei zeigt sich, dass das akademische Selbstkbemes Schiilers durch die
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Einbettung seiner Leistungen in den Klassenkorgektldet wird. Sowohl der Self-
Enhancement- als auch der Skill-Development-Angatzilen mehrfach belegt,
weshalb beide Wirkrichtungen als gesichert angenemwerden kbnnen und man
davon ausgeht, dass sie in einem reziproken, dyaden Zusammenhang
zueinander stehen (Marsh & Craven, 2006). Da dielzarigen Studien sich
teilweise stark in den methodischen und auch thischeen Grundlagen
unterscheiden, bleibt bislang allerdings unklateumwelchen Bedingungen die
Leistungen auf das akademische Selbstkonzept wotenumgekehrt (Helmke,
1992; Helmke & van Aken, 1995; Valentine et al.02p

Der bereits erwahnte Big-Fish-Little-Pond-Effekigtenicht nur den
bestehenden Zusammenhang zwischen Leistung unsiti&silaept, sondern es wird
auch deutlich, dass sich Leistungen nicht direldimem 1:1-Verhaltnis auf das
entsprechende Selbstkonzept abbilden lassen. Badiauf Festingers Theorie der
sozialen Vergleiche (1954) resultiert das fachbenedSelbstkonzept zusatzlich aus
den Vergleichen einer Person mit den Leistungesvagiter Bezugsgruppen. Dieser
Bezugsgruppeneffekt bewirkt, dass von zwei Persoméenbjektiv gleicher
Leistung diejenige ein hoheres Selbstkonzept bdesrediche mehr Moglichkeiten zu
Abwartsvergleichen hat, also Teil einer leistunggsicheren Gruppe ist. Doch auch
die sozialen Vergleiche allein sind nicht ausrentheim die Genese des
akademischen Selbstkonzepts zu erklaren. Marst6j¥8&tulierte in seinem
Internal/External-Frame-of-Reference-Modell, dasisam den sozialen (externalen)
auch dimensionale (zwischen den einzelnen Faclheen Berson; internale)
Vergleiche vorgenommen werden. Da das akademiselhstionzept nicht nur
global, sondern auch facherspezifisch ausgepréaflimvelson et al., 1976),

bewirken die Fachervergleiche, dass gute Leistungemem Fach das spezifische
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Selbstkonzept in einem anderen Fach negativ beeségh und vice versa. So zeigte
sich auch in der Metaanalyse von Mdller et al. @00@ass das verbale und
mathematische Selbstkonzept trotz hoher Zusammegehdar jeweiligen

Leistungen nicht miteinander korrelieren.

Selbstkonzepte im Vor- und Grundschulalter

Kurz nach Veroéffentlichung des Selbstkonzeptmodails Shavelson et al. (1976)
wurde die Multidimensionalitéat des Selbstkonzeptsielen Studien auch flir altere
Kinder und Jugendliche bestatigt (fiir einen Ubekbtiiehe Marsh, Craven &
Debus, 1991). Studien zu den verschiedenen Seliktdimensionen bei jingeren
Kindern zwischen finf und neun Jahren wurden aheggiselten durchgefuhrt, was
hauptséachlich auf zwei Griinde zurickzufiihren isho® Shavelson et al. (1976)
zeigten, dass die einzelnen Selbstkonzeptdimensiongiesem Altersbereich noch
stark untereinander korrelieren. Erst im LaufeEetwicklung des Kindes werden
die einzelnen Bereiche als distinkte Faktoren dgutDie vermeintliche Annahme
eines wenig differenzierten Selbstkonzepts dangafieit die Forschungstatigkeit
im niedrigen Altersbereich. Zusatzlich konnten ilidicherweise verwendeten
Paper-Pencil-Fragebdgen bei Vor- und Grundschi@efgrund nicht oder nur
wenig vorhandener Lesefahigkeiten kaum eingesetrien. Es wurden neue
Instrumente zur Selbstkonzepterfassung entwic#dtaber aufwendiger in ihrer
Durchfihrung waren. So zeigte sich mit Hilfe iniewvgeleiteter Befragungen, dass
eine Erhebung verschiedener Selbstkonzeptdimensiuneh bei Kindern vom
zweiten Schuljahr bis hinunter in den Kindergamaiglich ist (Entwisle et al.,
1987;Helmke, 1991Marsh et al., 1984larsh et al., 1991). Marsh et al. (1984,

1991) bestatigten dabei die Annahme, dass die legz&elbstkonzeptdimensionen
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bei alteren Kindern besser zu trennen sind algibgeren. Trotzdem konnten alle
sieben Einzelbereiche (Aussehen, Beziehung zurkBaziehung zu
Gleichaltrigen, korperliche Fahigkeiten, verbaldigieiten, mathematische
Fahigkeiten und akademisches Selbstkonzept) sowgl@ales Selbstkonzept
bereits bei Funfjahrigen nachgewiesen werden.

Es ist zu beobachten, dass die Einschatzung demeng-ahigkeiten in der
Vorschulzeit und den ersten Grundschuljahren giasktiv verzerrt ist und erst im
Laufe der Schullaufbahn absinkt. In der Studie Jacobs et al. (2002) erreichten
die Schuler in der ersten Klasse fur das matheofegjsprachliche und sportliche
Selbstkonzept Werte zwischen 5.2 und 6.3 auf aiedenstufigen Skala. In den
folgenden Schuljahren sanken die Werte in allereiBben, wobei das
mathematische und verbale Selbstkonzept schnéliextren als das Selbstkonzept
fur Sport. Helmke (1991) gab einen Uberblick ukieralis der Forschung bekannten
Grunde fur die hohe Einschéatzung eigener Fahigkeitel erwéhnte unter anderem,
dass die kognitiven Fahigkeiten von Kindern, dieggr als neun Jahre sind, noch
nicht hinreichend ausgereift seien, um zwischeanMviinschen und der Realitat
unterscheiden zu kdnnen. Andererseits wurde almbr dargestellt, dass Kinder
durchaus realistische Einschatzungen treffen kgnmémlich wenn es um die
Fahigkeiten anderer Personen geht. Valentine €@04) nannten die noch
andauernde kognitive Entwicklung auch als Grundidafass zu Beginn der
Grundschule das Selbstkonzept keinen bzw. ledigcbn sehr geringen Einfluss
auf die Leistung hat. Der Skill-Development-Ansdégegen wurde fur die
Klassenstufen zwei bis vier von Helmke und van AKEID5) bestatigt, die den
Einfluss von Noten und Leistungstests auf das maditische Selbstkonzept mit

rund 700 Schulern untersuchten. AuRerdem zeighe dass Lehrereinschatzungen
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in Form von Noten einen grél3eren Einfluss auf dabsskonzept haben als die
durch Tests erfasste Fahigkeit.

Eine zusétzliche Erkenntnis aus der Selbstkonzegatfiong der Vor- und
Grundschulzeit ergab sich in Bezug auf die Art\ergleiche, die die Kinder
vornehmen, um ihr Fahigkeitsselbstkonzept zu biléieder Uberblicksarbeit zum
Internal/External-Frame-of-Reference-Modell von Mbund Koller (2004) zeigte
sich, dass die Anwendung dimensionaler Vergleichleestens ab der vierten
Klasse nachgewiesen werden konnte. Dickhauser aifé 2004) fanden weder
einen Einfluss dimensionaler noch temporaler (zéigh) Vergleiche auf das
akademische Selbstkonzept bei Schilern der duttenvierten Klasse. Hieraus
lasst sich ableiten, dass das fachspezifische tRetiiept von Schilerinnen und

Schilern zu Beginn der Grundschule hauptsachli€s@ialen Vergleichen beruht.

Erhebung des akademischen Selbstkonzepts im Grundschulalter

Validierte Instrumente zur Erfassung des Selbst&ptszvon Kindern vor dem
Schuleintritt und in den ersten Schuljahren singnkarorhanden. Der Self-
Description-Questionnaire (SDQ; Marsh et al., 198dyeeignet, um bereits bei
Funfjahrigen sieben verschiedene Selbstkonzeptdiimeen zu erfassen. Allerdings
liegt dieser Fragebogen nicht als deutsche VergonLediglich der SDQ-1 (Marsh,
1990), der eine Selbstkonzepterfassung bei Kinderachen acht und zwdlf Jahren
maoglich macht, wurde kirzlich von Arens et al. (2Dih einer deutschen Version
validiert. Die Pictorial Scale von Harter und P{#©84), die eine einfache und
somit kindgerechte Erfassung verschiedener Selbsdmiskalen ermoglicht, wurde
von Asendorpf und van Aken (1993) in eine deutsdbsion Ubersetzt. Diese

Version wurde im Gegensatz zum Original aber drstea zweiten Klasse
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eingesetzt. Zusatzlich konnen keine facherspebiisSelbstkonzepte differenziert
erfasst werden, da nur eine Gesamtskala ,KognkKmmmpetenz” enthalten ist.
Ahnlich verhalt es sich mit dem Fragebogen zur $&tiag emotionaler und sozialer
Schulerfahrungen von Grundschulkindern erster uvelter Klassen (Rauer &
Schuck, 2004). Dieser enthalt eine allgemeine Skaha ,Selbstkonzept der
Schulfahigkeit®. Hierbei werden mit je einem einmesh Item die Einschatzungen in
den Bereichen Mathematik und Lesen abgefragt. Ewrngdnstrumente, die Skalen
verschiedener fachspezifischer Selbstkonzepte bkar) sind erst ab Ende der
Grundschule zur Durchfihrung angedacht (z.B. SESS0B06ne, Dickhauser,
Spinath & Stiensmeier-Pelster, 2002; DISK-GitteosR Sparfeldt & Schilling,
2007). In den Untersuchungen von Nicholls (1978)isauch Helmke (1991)
wurde ein anderes Verfahren gewahlt. Die Kindeesdlinf Spielfiguren vor sich,
die vom besten bis zum schlechtesten Schiiler digl&ehsgruppe reprasentierten.
Nun sollten die Kinder eine eigene Spielfigur ifreb der Vergleichsgruppe
positionieren, je nachdem wo sie ihre Fahigkeitdmres. So konnte ein direkter
Selbstkonzeptwert entnommen werden. Zusammenfags@mdgesagt werden, dass
in den meisten Studien mit Grundschulkindern wenige einfach formulierte
Fragen zur Einschatzung akademischer FahigkeiteveAdung fanden, denen die
Kinder auf mehrstufigen Skalen zustimmen mussteck{iuser & Stiensmeier-

Pelster, 2003; Gabriel et al., 2010; Jacobs e2@02; Marsh et al., 1991).
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Ableitung der Fragestellung

Angesichts der wenigen zur Verfligung stehendentimgsinstrumente und
Methoden zur Erfassung des akademischen Selbstiisnneder
Schuleingangsphase sollten mehr Anstrengungennamenen werden, diesen
Forschungsstand zu erweitern. Zwar zeigte sich I8ststkonzept in der
Grundschulzeit noch kein Einfluss auf die LeistgHglmke & van Aken, 1995),
aber spatestens beim Ubergang in die Sekundastaifieein hohes akademisches
Selbstkonzept einen wichtigen Pradiktor der positiBewaltigung dieser
Veranderungssituation dar (fir einen Uberblick sisfalentine et al., 2004). Da
Grundschuler ihr akademisches Selbstkonzept anth@ndehrereinschatzung ihrer
Fahigkeiten bilden (Dickhauser & Meyer, 2006; Hetn& van Aken, 1995), sollte
es auch schon zu Beginn der Schullaufbahn mogéich das akademische
Selbstkonzept facherspezifisch und valide zu enebe

Weiterhin resultierten die bisher erhobenen Setivetkpte junger Kinder in
sehr hohen Werten auf den jeweiligen Skalen (aBolds et al., 2002). In den
meisten Studien sollen die Kinder entweder gloBaissagen treffen (z.B. ,Wie gut
bist du im Lesen?*) oder Vergleiche mit einer gno@Fuppe von Mitschilern bzw.
Gleichaltrigen durchfihren (z.B. ,Wie gut kannstréghnen im Vergleich zu
deinen Mitschilern?*). Dies gilt auch fur die etveaslere Erhebungsmethode bei
Nicholls (1978) und Helmke (1991), denn obwohlidieder eine direkte
Einschatzung angeben konnten, mussten sie diesetaitzung erst einmal anhand
einer wenig definierten Vergleichsgruppe bildermg@ineiner Vergleich zu anderen
Kindern). Aufgrund des in diesem Altersbereich nestgeschrankten kognitiven
Entwicklungsstandes kdnnten mit den bisherigen liirhgsmethoden die hohen

Selbstkonzeptwerte zustande kommen, die aber diehwahre Einschatzung ihrer
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Fahigkeiten abbildet, sondern eher einen Wunschtellr

Somit ist eine Methode ndétig, die zwar einerseiésstbzialen Vergleiche
bertcksichtigt, andererseits aber nur wenige In&tionseinheiten zur gleichen Zeit
bendtigt, um eine kognitive Uberforderung der Kinge vermeiden. Ist dies
gelungen, stehen die neuen Selbstkonzeptwerteaeémegrol3eren Zusammenhang
zu den Fahigkeiten als die Selbstkonzeptwerterdditionellen

Fragebogenverfahren.

3.2 Methode

Stichprobe

An der Untersuchung nahmen 40 Kinder aus zwei €lagsner Grundschule in
Nordrhein-Westfalen teil. Das durchschnittlicheeklbetrug 79.4 Monat&D =

4.7). Zum Zeitpunkt der Erhebung befanden sichKilgler seit vier Monaten in der
ersten Klasse. Das Geschlechterverhaltnis kand9niungen und 21 Madchen als
ausgeglichen bezeichnet werden.

Material und Vorgehensweise

Ziel der Untersuchung war die Erhebung des dommezifsschen Selbstkonzepts
in den Bereichen Rechnen, Lesen und Schreibenzidwearden die Kinder einzeln
in einem ruhigen Raum innerhalb des Schulgebauoleewmem Testleiter befragt.
Nach einer kurzen Einleitung erfolgte die Erfassdag Selbstkonzepts mit einem
herkdbmmlichen Fragebogenverfahren. Die Kinder édnenacheinander zwei
Beispielitems (Ich bin gut in der Schule; Ich kagut malen), mit denen das
Antwortformat eingeiibt wurde und sie sich an die&ion gewdhnen konnten.
Daraufhin wurden den Kindern zu jedem Leistungsbere vier ltems prasentiert.

Drei Items stammten aus der Studie von Dickh&auseérStiensmeier-Pelster (2003;
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Ich bin gut im Rechnen, Rechnen fallt mir leiclet) bin besser im Rechnen als die
meisten Kinder) und wurden um ein Item erganztcthwes zuséatzlich die
dimensionale Komponente erfasste (Ich bin bessé&eanhnen als in den anderen
Fachern). Die Einschéatzung dieser Iltems erfolgteeser 5-stufigen Likert-Skala,
die einerseits mundlich durch den Testleiter (vetmymt gar nicht” [1] bis ,stimmt
ganz genau“ [5]) und andererseits tUber funf Smi(egsr traurig bis sehr frohlich)
prasentiert wurde. Die Zuordnung der mundlichers&métzung zu dem
entsprechenden Smiley erfolgte durch das gleidheefteigen des Smileys und der
Nennung der jeweiligen Zustimmungsmaoglichkeit dulen Testleiter wahrend der
zwei Beispielitems. Die Erstklassler konnten ihrgwort mindlich geben und/oder
auf den entsprechenden Smiley zeigen.

Im Anschluss erfolgte die Befragung der Kinder d@t neu entwickelten,
adaptiven Mitschulervergleichsmethode. AbbildurigZigt zur Verdeutlichung ein
fiktives Beispiel einer Klasse. Hierzu wurden imr¥&d der Untersuchung von den
zwei Lehrerinnen Rangfolgen der Kinder ihrer Klasseden Bereichen Rechnen,
Lesen und Schreiben gebildet. Eine Vorgabe Uberl@nkrete Anzahl an Rangen
wurde nicht gegeben. Eine Zuordnung mehrerer Schileinem Rang war
maglich. Im fiktiven Beispiel (Abbildung 3.1) zeigtch dies, indem pro Rang zwei
Kinder von der Lehrerin verortet wurden. So vergathe Lehrerinnen in dieser
Studie zwischen acht und zehn Rangplatze pro Legshereich. Anhand dieser
Range wurden fir jedes Kind in jedem Bereich furtskhiler ausgewahlt, von
denen jeweils zwei als besser, zwei als schlecimérein Mitschiler als ungefahr
gleich gut durch die Lehrerin eingeschéatzt wurd&e. Auswahl erfolgte adaptiv, so
dass die funf Vergleichsmitschiler in der NaheRasgplatzes des Kindes verortet

waren.
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Im fiktiven Beispiel (Abbildung 3.1) wird dies z.An der Schiilerin Laura
deutlich. Fur sie wurden zwei gemal3 Lehrereinscimifbessere Mitschiler (Sarah,
Rang Eins & Paul, Rang Zwei), ein Mitschiler, dergleiche Leistung zeigt (Leon,
Rang Drei) und zwei schlechtere Mitschiler (AnnangVier & Ben, Rang Finf)
ausgewahlt. War diese Auswahl aufgrund eines selrigen oder sehr hohen
Rangplatzes des Kindes nicht moglich, so wurdeadem finf Mitschtiler
ausgewahlt, indem die nicht méglichen besseren sxtdechteren
Vergleichsmitschiler durch nahe liegende andered¥iiler ersetzt wurden.
Deutlich wird dies im fiktiven Beispiel an den Sérin Ben und Lilly, fir die keine
Vergleiche mit schlechteren Schilern moglich siié. erhielten demzufolge zwel
Vergleiche mit Mitschuilern, die ahnliche bzw. neicht bessere Leistungen
aufwiesen. Jedes Kind wurde also 15 Mal (3 BerexcheMitschiiler) gefragt: ,Wer
ist besser? Du od@ilame des Mitschuler8]' Die Befragung erfolgte als Forced-
Choice-Verfahren, was bedeutet, dass die Kindeved#r sich selbst oder den
jeweiligen Mitschiiler als besser benennen solkemnte das Kind trotz Nachfrage
keinen von beiden als besser auswéhlen, wurdeatierein anderer Mitschuler mit
vergleichbarem Rang zum Vergleich vorgegeben. Awsiémischen und
motivationalen Grinden erfolgte kein vollstandigaarvergleich (Vergleich mit
allen Mitschulern).

Zusatzlich bearbeiteten alle Kinder in einer Eiseling einen Test zur
Erfassung der mathematischen Fahigkeiten, dereaufModell der mathematischen

Entwicklung von Fritz und Ricken (2008) basiert.
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Name Mischiler) Sarah - Tim [Marie Paul [Laura Leon |Anna Luca| Lilly Ben
kKind |Rang| 1 1 2 2 3 3 4 4 5 5

Sarah| 1 - X X X X X
Tim | 1 [ X - X | X X X

Marie| 2 X X X X X
Paul | 2 | X X - X | X

Laura| 3 X X X
Leon | 3 X X X X

Anna| 4 X X X X
Luca| 4 X X X X X
Lilly | 5 X X X X X
Ben | 5 X X | x x| x [

Abbildung 3.1: Beispielhafte Darstellung der Rangftgen innerhalb einer Klasse und der adaptiven Auswid der Vergleichsmitschler pro

Kind
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Auswertung der Daten

Da aufgrund der theoretischen Uberlegungen deakoYiergleich als
hauptursachlich fir die Selbstkonzeptgenese im #gganterricht angesehen wird,
wurde dies auch in der Mitschilervergleichsmetho#tassiert. Um das
traditionelle Fragebogenverfahren mit der neuenidige vergleichen zu kénnen,
wurde fr die Auswertung nur das Item des soziglergleichs betrachtet (,Ich bin
besser im Rechnen/Lesen/Schreiben als die meisteleK).

Fur die Auswertung des Mitschilervergleichs wurdeBasis der Antworten
fur jedes Kind ein — gegentber dem Lehrer-Ratimguer Rangplatz gebildet,
welcher den aus den Vergleichen mit den Mitschillesultierenden
Selbstkonzeptwert reprasentiert. Dazu wurde fiegekind die Anzahl positiver
Vergleiche mit den funf Mitschilern ausgezahlt (Withat das Kind gesagt, dass
es besser ist als der jeweilige Mitschiler?). Disseahl wurde — ausgehend vom
jeweiligen schwachsten Vergleichsmitschiler undRemgfolge der
Lehrereinschatzung nach oben folgend — abgezahdt Kind erhielt den Rangplatz
desjenigen Mitschilers zugeordnet, bei dem das ibré&ndete. Abbildung 3.2
zeigt die fiktiven Antworten der Kinder und die dgehérigen neuen Rangplatze.
Am Beispiel von Luca lasst sich die Vorgehenswegeleutlichen. Luca sollte sich
mit Sarah, Paul, Anna, Lilly und Ben vergleichem ivat dreimal geantwortet, dass
er besser sei als der jeweilige Mitschiler (namieh/ergleich mit Sarah, Anna
und Ben). Diese drei positiven Vergleiche werden wom schwachsten
Vergleichsmitschiler (Ben) tGber den zweitschwaehMéschuler (Lilly) bis zum
drittschwachsten Mitschiler (Anna) abgezahlt. Lpoaitioniert sich somit auf dem
Rang von Anna und damit auf Rang vier der urspiiihgh Lehrereinschatzung.

Aufgrund der vor der Erhebung adaptiv ausgewatMaschiler konnten die
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Kinder nun einen besseren, gleichen oder schlemht®angplatz erhalten als durch
die Lehrerin eingeschéatzt. Nicht mdgliche Vergleichit schlechteren Mitschilern
(z.B. im Fall von Ben oder Lilly) stellen insofekein Problem dar, als aufgrund des
niedrigen Leistungsstandes sowieso ein niedrighst&enzept erwartet wird.
Sollten Ben oder Lilly z.B. ein hoheres Selbstkgnzufweisen als aufgrund ihrer
Leistung zu erwarten ist, wirde sich dies darigeej dass sie sich auch bei den
besseren Vergleichsmitschtilern 6fter als besseckeétzen. Sehen sie ihre
Mitschuler dagegen immer als besser an, so vedeske erwartungskonform mit
ihrem Selbstkonzept auf dem letzten Rang.

Um zu Uberprifen, ob die adaptive Vorgehensweislat i priori hohe
Zusammenhange mit der Leistungseinschéatzung duedbetirerin hervorruft,
wurden zusatzlich fur jedes Kind fiunf Zufallsrarggbildet, indem dem Kind durch
Wirfeln finf Range aus den funf ausgewahlten Miissim zugeteilt wurden. So
erhielt das Kind z.B. bei einer gewirfelten Eing @&Rangplatz des ersten
Vergleichsmitschulers als neuen Selbstkonzeptwarfiktiven Beispiel (Abbildung
3.2) wlrde Marie bei einer gewurfelten Eins dendpdaitz von Sarah erhalten, bei
einer gewdurfelten Zwei den Rangplatz von Tim, beeegewidrfelten Drei den
Rangplatz von Paul usw.

In dieser Studie wurden drei Merkmale (Rechnenehasd Schreiben)
jeweils mit drei Methoden (Lehrereinschatzung, Etaagenitem und
Mitschuilervergleichsmethode) untersucht, deren &ationen sich — zur
Bestimmung der konvergenten bzw. diskriminantenditét der Messungen — in
einer Multitrait-Multimethod-Matrix anordnen lass@@ampbell & Fiske, 1959).
Aufgrund vorhandener Rangplatzbindungen wurd&worrelationen als Mal3 des

schwach monotonen Zusammenhangs berechnet.
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Name wischilerl Sarah  Tim |Marie Paul [Laura Leon [Anna Luca| Lilly Ben |neuer
kind  |[Rang| 1 1 2 2 3 3 4 4 5 5 Rang
saran] 1 | O 1 1 1 1 2
Tim | 1 1 - 1 1 1 1 1
Marie| 2 0 1 1 1 1 1
Paul | 2 0 1 0 - 1 1 2
Laura| 3 0 1 0 0 1 4
Leon | 3 0 0 1 - 1 1 3
Anna| 4 0 1 1 1 1 2
Luca| 4 1 0 1 0 1 4
Lilly | 5 1 1 0 1 1 3
Ben ) 0 0 1 0 0 )

Abbildung 3.2: Beispielhafte Darstellung der Antwoten der Kinder (0 — Kind schatzt Mitschiler als beser ein; 1 — Kind schéatzt sich als
besser ein) sowie der sich daraus neu ergebendenrigauordnungen.
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3.3 Ergebnisse

Die Korrelationen der erhobenen Variablen sindabdile 3.1 dargestellt, wobei die
Fragebogen- und Testwerte der einfacheren Daratk#ii wegen vor Berechnung
der Korrelationen invertiert wurden. Die Korrelatem in den Heterotrait-
Monomethod-Dreiecksmatrizen (z.B. Lehrereinsch&zugsen und
Lehrereinschatzung Schreiben; kursiv gesetzte WeiMabelle 3.1) sind mit .283
.748 alle statistisch signifikant. Dies weist ddrain, dass die verschiedenen Traits
(Rechnen, Lesen, Schreiben) unabhangig davon, ehitwer Methode
(Lehrereinschatzung, Fragebogen, Mitschilerverig)esee gemessen wurden, nicht
klar voneinander diskriminiert werden. Fur die Bewreg der konvergenten
Validitat sind die Monotrait-Heteromethod-Diagomaien Bedeutung (z.B.
Lehrereinschatzung Schreiben und Fragebogen Sehrditt gesetzte Werte in
Tabelle 3.1). Die Korrelation von Fragebogen untreeeinschatzung ist nur beim
Lesen signifikanty = .297,p = .031. Dasselbe gilt fur die Korrelation von
Fragebogen und Mitschuilervergleighs .331,p = .049. Angesichts der
vergleichsweise niedrigen Korrelationen kann diegsdings nur als schwacher
Hinweis auf konvergente Validitat der Fragebogenevbeim Lesen gewertet
werden. Beim Rechnen und Schreiben korreliererfrdigebogenwerte dagegen
sehr schwach und statistisch nicht signifikantahein Lehrereinschatzung und den
Mitschilervergleichswerten, was als Hinweis auf geinde konvergente Validitat
der Fragebogenwerte anzusehen ist. Anders stlidsigegen der Zusammenhang
von Mitschulervergleich und Lehrereinschatzung flarden sich mittlere bis hohe
und statistisch signifikante Korrelationen ergeb@gshner= -715,p < .001,y esen=
.811,p < .001,yschreiber= -504,p < .001, was als Hinweis auf gute bis sehr gute

konvergente Validitat der Mitschilervergleichsweatezusehen ist.
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Darlber hinaus bestatigten Korrelationen mit deen ionate zuvor
durchgefuhrten Mathematiktest diese Ergebniss&auwwergenten Validitat. Der
Testwert korreliert mit dem Lehrereinschatzung Rechin Hohe vonr =.446,p <
.001, und mit den Mitschulervergleich Rechnen imélgony = .353,p = .011. Mit
dem Fragebogenwert Rechnen korreliert der Testwiert = .122 dagegen nur sehr
niedrig und nicht signifikant. Bemerkenswert sitiéralings die Heterotrait-
Heteromethod-Korrelationen des Mathematiktests, dis Korrelationen mit
Messwerten, bei denen weder die Methode noch det Ulwereinstimmen. So
korreliert der Mathematiktest z.B. mit dem Lehrasehatzung Lesen in gleicher
Hohe ¢ = .430) wie mit dem Lehrerteil Rechner.446). Dies deckt sich mit dem
zuvor berichteten Befund, dass Rechnen und Lesarmhrerteil nicht hinreichend
diskriminiert werdeny(= .748). Ob die hohen Korrelationen UrteilsfehiarSinne
einer impliziten Personlichkeitstheorie darstelbeler tatsachlichen
Leistungskorrelationen entsprechen, lasst siclermvdrliegenden Studie nicht
feststellen, da die untersuchten Kinder keinen lestdearbeitet haben.
Interessant sind auch die Monotrait-Heteromethod-die Heterotrait-
Heteromethod-Korrelation des Mathematiktests mit @iederen Methoden. Fur
konvergente Validitat des Mitschilervergleichs aipiridie hohe Korrelation von
Mathematiktest und Mitschilervergleich< .353), die vergleichbar hoch liegt wie
die Korrelation von Mathematiktest und Lehrereirédzbing. Dagegen korrelieren
Mathematiktest und Fragebogen nur schwach und sighifikant ¢ = .122).
Letzteres spricht gegen konvergente Validitat degébogens. Mathematiktest und
Fragebogen Lesen € .307) sowie Mathematiktest und Mitschtlervergieiesen
(y =.495) korrelieren vergleichsweise hoch. Die hiberelation von

Mathematiktest und Mitschilervergleich Lesen entspider Korrelation mit dem
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Lehrereinschatzung Lesen= .430) und unterstitzt die zuvor angesprochene
mangelnde Diskriminierbarkeit der Mathematik- ureséleistung. Die ebenfalls
hohe Korrelation des Mathematiktests mit dem Fragehb Leseny(= .307) steht im
Einklang mit den nicht allzu hohen, aber statistisignifikanten Korrelationen des
Fragebogen Lesens mit der Lehrereinschatzung Lgser?297) und dem
Mitschiilervergleich Lesery € .331) und unterstitzt — die Uberlegungen zur
Diskriminierbarkeit von Lese- und RechenleistungeneinschlielRend — den zuvor
berichteten schwachen Hinweis auf konvergente \tatidumindest der
Fragebogenwerte Lesen.

Abschlie3end wurde untersucht, ob die Mitschilegdgchsmethode
maoglicherweise zu Werten fuhrt, deren Korrelatiahaer Lehrereinschatzung nicht
zuletzt schon deswegen hoch ausfallen sollte, dweiMitschiler, mit denen die
Kinder sich zu vergleichen haben, an der Lehrechifiizung orientiert ausgewahlt
werden (was letztendlich die Adaptivitat der Metad@nnzeichnet). Zu diesem
Zweck wurden Korrelationen der Lehrereinschatzuitgeweils funf Zufallswerten
aus fiktiven Mitschulervergleichen berechnet. Egben sichy-Werte fur das
Rechnen zwischen .06p ¥ .05) und .541( < .001), fir das Lesen zwischen .249
(p>.05) und .631g < .001) und fur das Schreiben zwischen .G82 (05) und .559
(p <.001). Beim Rechnen und Lesen erreichte allgglkeine Korrelation der
Zufallswerte das Niveau der Originaldaten. Aucmb&ichreiben zeigte sich, dass
keine Korrelation signifikant hoher ausfiel als #ierrelation der Originaldaten. Im
Ubrigen ergaben sich nur dann und in EinzelfallehehKorrelationen zwischen
Lehrereinschatzung und zufallig generiertem Mitsehigrgleich, wenn die zufallig
generierten Mitschulervergleiche sowieso hoch rait @riginalwerten der

Mitschulervergleichen Gbereinstimmten.
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Tabelle 3.1: Multitrait-Multimethod-Matrix der Selb stkonzeptmessung (Rechnen, Lesen und Schreiben @aits; Lehrereinschatzung
Fragebogen und Mitschilervergleich als Methods; e@nzt um Korrelationen mit einem Mathematiktest)

Lehrereinschatzung Fragebogen Mitschilervergleich

Rechnen Lesen Schreiben Rechnen Lesen Schreiben
Rechnen

Lehrer- Lesen .748**
einschatzungSchreiben  .283*  .377**

Rechnen Lesen Schreiben

Rechnen -.041 -.055 .049

Fragebogen Lesen .238 297 .262 523***
Schreiben -.026 011 .013 549**  461**
Mitschiller- Rechnen .715%*  595*** .307* .080 .369* -.050
vergleich Lesen .583*** | 811**  432*** 151 331* .105 AT74*%*
Schreiben .357**  .438** .504*** 161 .202 .233 AT78F* 517
Test Rechnen .446*** .430*** .573*** 122 .307* -.124 .353* .495%** .256

Anmerkungert p < .05, ** p <.01, *** p <.001; konvergente Kielationen (heterotrait-monomethod) kursiv,
diskriminante Korrelationen (monotrait-heteromethfatt hervorgehoben; Fragebogen- und Testwertriiare
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3.4 Diskussion

Ziel der vorliegenden Studie war es ein neues Veefavorzustellen und zu
validieren, das — unter Berucksichtigung der gampgesekenntnisse und der noch
nicht voll ausgereiften kognitiven Fahigkeiten datersuchten Altersgruppe — eine
bessere Erhebung des akademischen Selbstkonzdpégirun der Grundschule
erlauben sollte. Die Einordnung innerhalb einerdraine von Vergleichskindern,
wie sie von Nicholls (1978) und Helmke (1991) vendet wurde, bot einen
vielversprechenden Ansatz, um einen direkten Selbgeptwert von jungen
Kindern zu erhalten. Allerdings ist der Vergleiahaner grof3en und undefinierten
Gruppe von Kindern aufgrund des kognitiven Entwickjsstandes als fehleranfallig
anzusehen. So wurde der adaptive Mitschilervelgkemtwickelt, bei dem die
Kinder nur Einzelvergleiche zu bekannten Mitschiieornehmen mussten und sich
aus ihren Antworten ein Selbstkonzeptwert tbeEi®rdnung in die Rangreihe
von Mitschulern ergab. Die berichteten Ergebnisssdiigen die Brauchbarkeit des
neuen Verfahrens. Im Rahmen der konvergenten wgkdigiinanten Validierung

des Verfahrens zeigen sich hohe Korrelationen amtlceistungseinschatzungen der
Lehrerinnen, was als Hinweis auf konvergente Vtilidiler
Mitschilervergleichsmethode zu werten ist. Paralleh Mitschilervergleich wurde
ein Fragebogen eingesetzt, wie er typischerwei§&tudien zum akademischen
Selbstkonzept verwendet wird (Dickhauser & StieriemBelster, 2003; Gabriel et
al., 2010). Fur das fur die Analysen ausgewahltbden sozialen Vergleich
reprasentierende Item konnte beziiglich des Selbz#pis Lesen nur schwache,
bezuglich der Selbstkonzepte Rechnen und Schreibgegen keine Hinweise auf
konvergente Validitat gefunden werden. Hinsichtlitskriminanter Validitat zeigte

sich, dass sich die drei Selbstkonzepte nichtudaeinander trennen lassen, und
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zwar unabhéngig davon, mit welchem Verfahren Jeeset werden.

Diese Befunde weisen darauf hin, dass die im Blereér
Selbstkonzeptforschung typischerweise angewendietegebogenverfahren am
Anfang der Grundschule mdglicherweise etwas anddybsden als der direkte
Mitschuilervergleich. Da das Selbstkonzept bei BEisttern anhand von
Leistungsrickmeldungen gebildet wird und sie dRgekmeldungen in dieser Zeit
vorrangig von den jeweiligen Lehrern erhalten (He#d van Aken, 1995), sollte
das Selbstkonzept mit der Leistungseinschatzungelmer eng zusammenhéngen.
Dies war beim Rechnen und Schreiben der Fall, vdasnSelbstkonzept per
Mitschulervergleich, nicht aber wenn das Selbstkphper Fragebogen erhoben
worden war. Beim Lesen ergab sich beim Vergleiam kehrereinschatzung und
Selbstkonzept eine sehr hohe Korrelation, soferiMischilervergleich betrachtet
wird, und eine schwache, aber statistisch signiti&aorrelation, wenn der
Fragebogen herangezogen wird. Die Sonderstellusnd.elgens konnte darauf
zuruckgefuhrt werden, dass die Kinder vermehrt anchul3erschulischen Bereich
lesen und Rickmeldungen lber ihre Lesefahigkest @fthalten als Rickmeldungen
im Rechnen oder Schreiben. Somit sind sie gelibier Lesekompetenz auch global
im Vergleich zu anderen Kindern einzuschatzen.

Als Kritikpunkt am Mitschilervergleich kbnnte angaft werden, dass die
hohen Korrelationen der Ergebnisse mit der Lehmsafidtzung durch die
individuell adaptierte Auswahl derjenigen Mitschilbedingt sein kdnnten, mit
denen sich die Kinder zu vergleichen hatten. Daamke anhand der Analyse von
artifiziellen Werten, die den Kindern bei gegebeMéschilerauswahl zufallig
zugeordnet worden waren, als wenig wahrscheinlaclgelegt werden. In den

betrachteten Leistungsbereichen ergaben sich bengl&éich der
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Mitschuilervergleichswerte mit der Lehrereinschétzaft Nullkorrelationen und die
meisten Korrelationen waren niedriger als die jéiggen Korrelationen auf Basis der
Originaldaten. In jedem Fall aber war keine Kottielaauf Basis der Zufallsdaten
statistisch signifikant hoher als die jeweilige Kaation auf Basis der
Originaldaten.

Ein Nachteil der Mitschulervergleichsmethode istsslz.B. im Gegensatz zu
Helmke (1991) keine absoluten Werte generiert werdet denen Klassen oder
einzelne Schuler tUber Klassen hinweg miteinandegliichen werden kdnnen. Jeder
Mitschulervergleichswert kann nur im Kontext dexgdigen Klasse interpretiert
werden. Dies stellt allerdings kein Problem danrddie empirische Forschung
kann dieses Verfahren z.B. in Form von Korrelatstadien, wie dieser
vorliegenden Arbeit, anwenden. Auch in der Pragisrkder Mitschilervergleich
innerhalb der einzelnen Klassen Anwendung finderér sollten mithilfe dieses
Verfahrens erkennen kdnnen, wie das akademisclhst&ehzept eines Schiilers
ausgepragt ist und sollten gegebenenfalls durchassgte Rickmeldungen
korrigierend auf negative Selbstkonzepte einwirk&ie. bisher noch
vergleichsweise aufwendige Vor- und Nachbereitusigatenerhebung kdnnte
zudem durch ein Computerprogramm, welches z.BAdswvahl der
Vergleichsmitschiler vorgibt und die Mitschilerderghswerte berechnet,
erleichtert werden.

Abschliel3end ist festzustellen, dass sich der Mitkrvergleich im
Anfangsunterricht als Giberlegen zumindest gegendidebisher Ublicherweise zum
Einsatz kommenden Fragebogenitems des sozialeneudrg herausgestellt hat. Ob
dies auch in der weiteren Schullaufbahn zutrifiinkte eine Fragestellung

zukunftiger Untersuchungen sein.

68



Studie Il

4. Studie II1*

Unterschiede im akademischen Selbstkonzept zwisch&tédchen

und Jungen in der 1. Klasse

Zusammenfassung

In dieser Arbeit wurde untersucht, inwieweit sicéddéhen und Jungen bereits zu
Beginn der Schulzeit in ihren akademischen Sellmgipten unterscheiden. Dazu
wurden 142 Erstklassler mit zwei unterschiedlich&thoden zu ihren
Fahigkeitseinschatzungen in den Bereichen Rechmemen und Schreiben befragt.
Es zeigte sich lediglich fur das Rechnen ein Gestitbunterschied, wenn die
Kinder mit herkdmmlichen Fragebogenitems nach iliw&nigkeiten gefragt
wurden. Hierbei gaben Madchen signifikant héhereséhatzungen ihrer
rechnerischen Fahigkeiten an als Jungen. Zur Erk¢dieses Unterschieds wurden
maogliche Einflussfaktoren wie Leistungsunterschiedd geschlechtsspezifische
Fahigkeitseinschatzungen der Lehrer betrachtegrditigs konnten dabei keine
signifikanten Geschlechtsunterschiede nachgewieseden, wodurch Leistung und
Lehrereinschatzung als Ursachen des SelbstkonZepuhieds ausgeschlossen

werden konnen.

Schlusselworter: Akademisches Selbstkonzept, Gesletdunterschiede,

Erstklassler

* Basierend auf einem unveroffentlichtem Manuski@athr, K., Arndt, D., Opfermann, O. &
Leutner, D. (2012, unverdffentlichtes Manuskripthterschiede im akademischen Selbstkonzept
zwischen Madchen und Jungen in der 1. Klasse.
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4.1 Einleitung

Gute mathematische und verbale Fahigkeiten sinddiggende Voraussetzungen
fur eine erfolgreiche Schullaufbahn und spaterenfbehen Erfolg. Ein mehrfach
empirisch belegter Zusammenhang findet sich zwisetk@ademischen Leistungen
und den entsprechenden Selbstkonzepten (Calsym&yéa977; Helmke, 1992;
Marsh, 1986; Moller & Koéller, 2004; Valentine et,&004). Hierbei konnten zwei
Wirkrichtungen nachgewiesen werden. Zum einendgittSelf-Enhancement-
Ansatz, der besagt, dass das akademische Selbsgtaizen Einfluss auf die
akademischen Leistungen hat (Calsyn & Kenny, 18¥atsh, 1990). Dies bedeutet,
dass eine Person, die davon Uberzeugt ist, gutkeakache Fahigkeiten zu besitzen
— also ein hoheres akademisches Selbstkonzeptiatifimel gleichen kognitiven
Voraussetzungen in Zukunft bessere Leistungenreyén wird als eine Person, die
weniger stark an ihre akademischen Fahigkeiterbglaalso ein niedrigeres
Selbstkonzept besitzt. Im Gegensatz dazu konntghest auch den Skill-
Development-Ansatz nachweisen, der besagt, dassli®@kademische Leistung
auf das Selbstkonzept auswirkt (Calsyn & Kenny,713elmke & van Aken,

1995). Deutlich wurde dieser Ansatz vor allem in debeiten zum Big-Fish-Little-
Pond-Effekt (Marsh, 1987), da hierbei das akaddmiSelbstkonzept eines
Schilers bzw. einer Schilerin durch das Verhasteiser bzw. ihrer Leistungen zur
durchschnittlichen Leistung in der Klassen beesdgtwird. Beide Ansatze wurden
mehrfach empirisch bestatigt, so dass sowohl déEBbancement- als auch der
Skill-Development-Ansatz derzeit als gultig angesetverden kdénnen. Allerdings
ist bisher noch nicht hinreichend geklart, in welstsituationen die Leistungen auf
das akademische Selbstkonzept wirken oder wanaldaemische Selbstkonzept

einen Einfluss auf die Leistungen hat (Helmke, 138mke & van Aken, 1995;
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Valentine et al., 2004). Ein vielversprechenderanscheint das Reciprocal-
Effects-Model (Marsh & Craven, 2006) zu sein, wekleinen reziproken,
dynamischen Zusammenhang zwischen akademischemhgen und dem

entsprechenden Selbstkonzept annimmt.

Selbstkonzept im Vor- und Grundschulalter

Shavelson et al. (1976) beschreiben eine hieraohiStruktur des Selbstkonzepts,
was bedeutet, dass das allgemeine Selbstkonzémsscdem akademischen und
nicht-akademischen Selbstkonzept zusammensetzakaalemische Selbstkonzept
teilt sich wiederum in die Selbstkonzepte der dmae Schulfacher, wahrend das
emotionale, physische und soziale Selbstkonzepe @ies nicht-akademischen
Selbstkonzepts sind. Hierbei kann eine weitere éluiihg in Subdimensionen (z.B.
Selbstkonzept bezlglich Freundschaften) vorgenonwieeden. Die Existenz vieler
unterschiedlicher Selbstkonzeptdimensionen wirdvaliidimensionalitat
bezeichnet. Fir Kinder im Vor- und Grundschulasteirdiese Struktur des
Selbstkonzepts allerdings noch nicht anwendbai, sieihre Erfahrungen noch
nicht adaquat und strukturiert in ihr SelbstkonZetggrieren. Erst mit steigendem
Alter und verbesserten verbalen Fahigkeiten diffeieren sich die verschiedenen
Selbstkonzeptdimensionen heraus. Untersuchungevianitund Grundschulern
bestatigten die Annahme von Shavelson et al. (18@é) nur insofern, als die
Korrelationen zwischen den einzelnen Selbstkonzegtiasionen sehr hoch sind
und mit dem Alter geringer werden (Asendorpf & velten, 1993; Marsh et al.,
1991). Allerdings konnten die sieben Dimensiones Self-Description-
Questionnaire (SDQ: Aussehen, Beziehung zu El&eriehung zu Gleichaltrigen,

korperliche Fahigkeiten, verbale Fahigkeiten, maidwesche Fahigkeiten und
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darUber hinaus das akademische Selbstkonzept) sowieein globales
Selbstkonzept bereits bei Funfjahrigen faktorendrsah nachgewiesen werden
(Marsh et al., 1991).

Ubereinstimmend zeigten die Forschungsbefundeigasdurchschnittlich
positive Selbstkonzepteinschétzung bei jiungerenl&dmin allen Dimensionen des
Selbstkonzepts (Eccles et al., 1993; Jacobs &Qf)2; Martschinke &
Kammermeyer, 2006; Nicholls, 1978; Poloczek et2fl11). Wahrend in der
KILIA-Studie das mathematische und verbale Selbstkpt von der ersten zur
zweiten Klasse konstant hoch bleiben (Martschinkeagnmermeyer, 2006),
berichtet Helmke (1998) in der Logik-Studie vonesmstarken Einschnitt des
Selbstkonzepts in Mathematik und Deutsch fir dercgen Zeitraum. Bei
langsschnittlichen Untersuchungen konnte aber géreen Abfall der
unterschiedlichen Selbstkonzeptdimensionen vonrBeder Schulzeit bis ins
Erwachsenenalter festgestellt werden (Helmke, 1988pbs et al., 2002). Als
Griunde der Uberdurchschnittlich positiven Selbstiepte bei jungen Kindern fuhrte
Nicholls (1978) &hnlich wie Shavelson et al. (19@@) noch andauernde kognitive
Entwicklung an. Erst ab einem Alter von neun Jalsesan die Kinder in der Lage,
unterschiedliche Informationsquellen bezuglichiihreistung zu nutzen und in ein
adaquates Selbstkonzept zu Ubertragen. Weiterimnegdjiingere Kinder schlecht
zwischen ihren Wiinschen und der Realitat unterdehe(Stipek & Hoffmann,
1980) und geben somit eher ihre gewiinschte Einaehétals tatséchliche
Gegebenheiten an. Aufgrund dessen verringern se&copdimistischen
Selbstkonzepte im Laufe der Schulzeit und erreichen Ende der Pubertat ein
realistisches Niveau (Jacobs et al., 2002).

Die Debatte tUber den kausalen Zusammenhang zwidahstung und den
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entsprechenden akademischen Selbstkonzeptdimensaorceauch fur den
Grundschulbereich gefiuhrt. Valentine et al. (20€2)nen die noch unausgereifte
kognitive Entwicklung als Grund dafir, dass da9Si&bnzept zu Beginn der
Schulzeit nur einen sehr geringen Einfluss auftueigsparameter hat. Helmke und
van Aken (1995) konnten zeigen, dass von der zwéite zur vierten Klasse
hauptsachlich der Skill-Development-Ansatz wirkgbgi Noten das Selbstkonzept
mehr beeinflussen als die mit wissenschaftlichestsTerhobenen Leistungen. In
ihrem Ubersichtsartikel kommen auch Marsh und Q1g2606) zu dem Schluss,
dass am Anfang der Schulzeit der Skill-Developmfeméatz starker zum Tragen
kommt als der Self-Enhancement-Ansatz. Allerdingsrike schon ab der zweiten
Klasse ein reziproker Zusammenhang im Sinne degpReal-Effects-Model
(Marsh & Craven, 2006) nachgewiesen werden.

Uber die Genese der Selbstkonzepte im Vor- und @&ehulalter ist bekannt
und auch aus den oben genannten Erkenntnissemidegrdass die Kinder noch
nicht alle Vergleichsmdglichkeiten (sozial, dimensl, temporal) fir ihre
Fahigkeitseinschatzungen heranziehen. So fandéih&iser und Galfe (2004),
dass Schiler der dritten und vierten Klasse im G&gfz zu Befunden alterer
Schiler und Erwachsener weder Vergleiche zwisdm@milLeistungen in
unterschiedlichen Fachern (dimensional) noch Velgéezwischen ihren friheren
und aktuellen Leistungen (temporal) durchfihrenlvwiease bestatigt wurden diese
Ergebnisse in einer Ubersichtsarbeit zum Interxadifaal-Frame-of-Reference-
Modell (Moéller & Koéller, 2004). Es zeigte sich hiei, dass dimensionale
Vergleiche frihestens von Viertklasslern durchgdfiiterden. Somit scheint das
fachspezifische akademische Selbstkonzept zu BelginGrundschule zumeist auf

sozialen Leistungsvergleichen mit den Mitschilezw bauf einer globalen
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Einschéatzung zu beruhen.

Die Unterschiede der SelbstkonzepteinschatzungchersJungen und
Madchen waren auch oft Bestandteil von Studien 3ethstkonzept (Asendorpf &
van Aken, 1993; Entwisle et al., 1987; Eccles et1#193; Gabriel et al., 2010;
Helmke & van Aken, 1995; Jacobs et al., 2002; Matshl., 1984; 1991; Valeski &
Stipek, 2001; Wigfield & Karpathian, 1991). Bei Bethtung des globalen
Selbstkonzeptes sowie des globalen akademischbstis@mhzeptes wurden haufig
keine Geschlechtsunterschiede gefunden (Jacolhs 20@2; Marsh et al., 1984;
Marsh et al., 1991; 1998). Die Grunde dafur liegeden verschiedenen
Dimensionen, welche das globale Selbstkonzept dasrakademische
Selbstkonzept bestimmen. Diese sind bei MadchenJunden teilweise
unterschiedlich gerichtet sowie unterschiedlichkstéauisgepragt. So zeigten
Untersuchungen zur Einschatzung der sportlichen péatenz, dass Jungen schon ab
dem Kindergartenalter ihre Fahigkeiten signifikadher beurteilen als Madchen
(Asendorpf & van Aken, 1993; Marsh et al., 198491;9Wigdfield et al., 1997).
Jacobs et al. (2002) wiesen diesen Geschlechtsahted von Beginn der
Grundschulzeit iberdauernd bis ins junge Erwachsste nach. Dagegen scheinen
Madchen von der ersten bis zur sechsten Klasseribsgkalischen Fahigkeiten
signifikant hoher einzuschatzen als Jungen diettersgyruppe (Wigfield et al.,
1997). AuBerdem konnten Marsh et al. (1991) miteHilles facettenreichen Self-
Description-Questionnaire zeigen, dass Madchencheis funf und acht Jahren ein
positiveres Selbstkonzept beziglich ihres Aussehahen, wobei der Unterschied
zwischen den Geschlechtern im Laufe der Entwickigeignger wird. Im
akademischen Bereich wurden im Vorschul- bzw. Gsehdlalter hauptséchlich das

Selbstkonzept in Mathematik und das verbale Sebbzipt (Deutsch im
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deutschsprachigen Raum, Englisch in englischspgaohiandern etc.) betrachtet.
Die meisten Studien kommen zu dem Schluss, dassatematische
Selbstkonzept bei Jungen héher ausgepragt isealdddchen (Gabriel et al., 2010;
Jacobs et al., 2002; Tiedemann & Faber, 1995; Wagnéltin, 2003; Wigfield et
al., 1997). In ihrer Metaanalyse konnten Hyde e(18190) diesen Effekt schon bei
funfjahrigen Kindergartenkindern zeigen. Gleichigelttetonten sie aber, dass dieser
Geschlechtsunterschied in der Altersgruppe zwistinginund zehn Jahren ndt=

.08 noch sehr klein ausfallt und sich erst in deiteven Entwicklung bis auf = .28
vergrol3ert. Dies und die eher geringe Varianzauikig durch das Geschlecht
(Marsh, 1989) sind Griinde daflr, dass in einigewi®h kein Unterschied
zwischen Jungen und Madchen im Kindergarten bzveegginn der Grundschule
gefunden werden konnte (Herbert & Stipek, 2005;Maat al., 1991; Valeski &
Stipek, 2001). Die Ergebnisse zum verbalen Sellpziiot sind weniger eindeutig.
So fanden Marsh et al. (1991) sowie auch Widfieldl.e(1997) einen signifikanten
Vorteil im verbalen Selbstkonzept fur die Madchendits ab dem Kindergarten-
und frihen Grundschulalter. Der Effekt konnte aunctintersuchungen ab der 2.
Klasse bestatigt werden (Marsh et al., 1984; 19@ltjn, Wagner & Schwippert,
2005). Dem entgegen stehen Studien, die keine Gestbunterschiede im verbalen
Selbstkonzept in der Grundschule nachweisen kor{ietles et al., 1993; Nicholls,
1978; Valeski & Stipek, 2001). Jacobs et al. (2G8"yten in ihrer
Langsschnittuntersuchung, dass sich das verbabst8ehzept zwischen den
Geschlechtern zwar schon wahrend der Grundschwizgindert, aber erst zu
Beginn der Sekundarstufe berichten Madchen einféggnt hoheres verbales
Selbstkonzept als die Jungen. Zudem gibt es amehStudie, in der berichtet wird,

dass Jungen in der zweiten Klasse ein hohereslesrBalbstkonzept besitzen als
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Madchen (Wagner & Valtin, 2003). In den weiteremu@ischuljahren ist dieser
Unterschied allerdings nicht mehr vorzufinden. Disomogenen Resultate konnten
zum einen dadurch begrindet sein, dass sich daalee3elbstkonzept aus
unterschiedlichen Aspekten zusammensetzt und drdthiedene Autoren
unterschiedlich erfasst wurde. In den meisten $tudum verbalen Selbstkonzept
bei Grundschulern wurde nur nach den Einstellurmyen Lesen gefragt (Eccles et
al., 1993; Jacobs et al., 2002; Nicholls, 1978,¥ki & Stipek, 2001; Valtin et al.,
2005). Wahrend Marsh et al. (1991) die Funf- bistfgdhrigen mit dem SDQ-IA

nur nach ihren Lesefahigkeiten befragt hat, erwteiter das verbale Selbstkonzept
im SDQ-II durch die Einstellungen zum (mutterspiatten) Englischunterricht
(Marsh, 1989). Wagner und Valtin (2003) dagegerehatas verbale Selbstkonzept
auf den Bereich Rechtschreibung limitiert. Ein west Unterschied zwischen den
Studien ist in der Anzahl der Items zur Erfassueg akademischen Selbstkonzeptes
zu finden. Dies gilt fur den mathematischen undchaterbalen Bereich
gleichermal3en. So wurden den Kindern in den urttexdlichen Studien zwischen
ein bis zwei (Nicholls, 1978; Valeski & Stipek, 200/Nagner & Valtin, 2003) und
zehn Items (Eccles et al., 1993; Marsh 1989) zarBstung vorgegeben. Allein die
Beachtung der zwei genannten Aspekte schrankt eigl®ichbarkeit der Studien
bezuglich eines Geschlechtsunterschieds beim akadeem Selbstkonzept stark
ein.

Wie in den oben genannten Studien deutlich wusdealie Erfassung des
akademischen Selbstkonzeptes bei Kindern im Vad-Grundschulalter
schwieriger und somit auch weniger einheitlichkasélteren Kindern und
Erwachsenen. Die Ublicherweise verwendeten paperHgeragebdgen kdnnen bei

jungen Kindern aufgrund nicht oder nur wenig vodemer Lesefahigkeiten kaum
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eingesetzt werden. Durch die Entwicklung intervielegeter Befragungen ist die
Erfassung verschiedener Selbstkonzeptdimensiorgnlai Kindern vom zweiten
Schuljahr bis hinunter in den Kindergarten mogliEnhtwisle et al., 1987; Helmke,
1991; Marsh et al., 1984; 1991). Sowohl Nicholl878) als auch Helmke (1991)
wahlten in ihren Untersuchungen einen direkteregWen die Einschatzung der
Kinder im Vor- und Grundschulalter bezuglich ihtgistung zu erfragen: Sie baten
die Kinder, sich in eine Reihe von funf Spielfignreinzuordnen, die vom besten bis
zum schlechtesten Kind als Vergleichsgruppe dier@erkonnte festgestellt
werden, wo das Kind seine Position in der Leistaregarchie sieht. Allerdings sind
validierte Instrumente zur Erfassung des Selbst#piszvon Kindern vor dem
Schuleintritt und in den ersten Schuljahren kaumha&oden. Der von Marsh et al.
(1984) entwickelte Self-Description-QuestionnalB®(Q), der bereits bei
Funfjahrigen sieben verschiedene Selbstkonzeptdiioean erfasst, liegt lediglich
als englische Fassung vor. Arens et al. (2011)\aten zwar den SDQ-I (Marsh,
1990) in einer deutschen Version, doch die Sellpatipterfassung ist hierbei nur in
der Altersgruppe zwischen acht und zwo6lf JahrenlicibgDie Pictorial Scale von
Harter und Pike (1984), die eine einfache und s&mdgerechte Erfassung
verschiedener Selbstkonzeptskalen ab dem Vorsthuaimoglichen soll, wurde
von Asendorpf und van Aken (1993) in eine deutdédsion Ubersetzt. Diese
Version wurde im Gegensatz zum Original erst alzdaiten Klasse eingesetzt.
AulRerdem konnen keine akademischen Selbstkonzegtdionen differenziert
erfasst werden, da nur eine Gesamtskala ,kognto@apetenz” enthalten ist.
Ahnlich verhalt es sich mit dem Fragebogen zur $&tiag emotionaler und sozialer
Schulerfahrungen von Grundschulkindern erster uvelter Klassen (FEESS;

Rauer & Schuck, 2004). Dieser enthalt zwar eingeatieine Skala zum
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~Selbstkonzept der Schulfahigkeit®, allerdings said einzelnen fachspezifischen
Selbstkonzepte fur Mathematik und Lesen mit n@ipem Item darin reprasentiert.
Validierte Erhebungsinstrumente, die Skalen desclgéedenen fachspezifischen
Selbstkonzepte beinhalten, sind erst ab Ende derdSchule zur Durchfiihrung
angedacht und normiert (z.B. SESSKO; Schotne 2@02; DISK-Gitter von Rost
et al., 2007). Zusammenfassend zeigt sich, dagsnmeisten Studien mit
Grundschulkindern wenige und einfach formuliertagén zur Einschatzung
akademischer Fahigkeiten Anwendung fanden, dereeKidder auf mehrstufigen
Skalen zustimmen mussten (Dickh&user & Stiensnigadster, 2003; Gabriel et al.,

2010; Jacobs et al., 2002; Marsh et al., 1991).

Fragestellungen

Die grof3te Vorhersagekraft fur spatere Leistungeeihalb einer Doméane zeigte
sich fuir das Vorwissen (Chi, 1978; Helmke, 1992 shalb negative
Leistungsentwicklungen schon in friihen Phasen ddsiiyswegs beachtet werden
sollten. Das Selbstkonzept als wichtiger Faktdrem- und Leistungssituationen
kénnte schon zu Beginn der Schullaufbahn eine rolbglUrsache fur
Leistungsunterschiede darstellen. Vor allem fribestungsunterschiede zwischen
Madchen und Jungen in den grundlegenden Bereiclahdvhatik (z.B.
Winkelmann et al., 2008), Lesen und Schreiben (OEZ0) kénnten auf frithe
Selbstkonzeptunterschiede zurickgefuhrt werder-E8#lancement-Ansatz) oder
konnten spatere Selbstkonzeptunterschiede hereor(&kill-Development-
Ansatz). In beiden Fallen waren Unterschiede zvasden Geschlechtern
ungunstig, da spatestens ab Ende der Grundschutezgproker Zusammenhang im

Sinne des Reciprocal-Effects-Model (Marsh & Crax@()6) zwischen den
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Leistungen und dem entsprechenden Selbstkonzephamgnen wird (Marsh &
Craven, 2006). Mit Hinblick auf die Einfluss- undermdglichkeiten bezlglich
des Selbstkonzeptes (Ludtke, Koller, Marsh & Traaityw2005) sollten
Geschlechtsunterschiede im akademischen Selbstosadriih wie moglich

diagnostiziert werden. Somit ergibt sich eine eFstgestellung:

1. Sind Unterschiede zwischen Madchen und Jungeakademischen

Selbstkonzept zu Beginn der Grundschulzeit nactbha€ets

Falls sich Geschlechtsunterschiede im akademisSkHistkonzept zeigen, kbnnten
diese eventuell aufgrund der Einflussfaktoren zen€se des Selbstkonzepts erklart
werden. Wie in den theoretischen Ausfihrungen etéwurde, wirkt zu Beginn
der Grundschulzeit hauptséchlich der Skill-DeveleptrAnsatz (Marsh & Craven,
2006), was bedeutet, dass die Leistung das akadeen®elbstkonzept beeinflusst
und durch Geschlechtsunterschiede in der Leistanmgtsnogliche
Geschlechtsunterschiede im akademischen Selbstbedingt werden kbnnten.
Zusatzlich zeigte sich, dass die Riuckmeldung dardrebedeutender fur die
Selbstkonzeptgenese ist als die reine Leistungk{idicser & Stiensmeier-Pelster,
2003; Helmke & van Aken, 1995). Die Lehrerrickmeldwvird einerseits durch die
erbrachten Leistungen bestimmt, aber auch andé&teréa, wie z.B. das
Geschlecht der Schuler, kdnnten eine Rolle spiélare zweite Fragestellung lautet
also:

2. Welche Variablen haben einen Einfluss auf maeglic

Geschlechtsunterschiede im akademischen Selbstiihze
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4.2 Methode

Stichprobe

An der Untersuchung nahmen 142 Kinder aus neursKfasier stadtischer
Grundschulen in Nordrhein-Westfalen teil. Zum Zeitgt der Erhebung waren sie
im Durchschnitt 7.09 Jahre aBD = 0.42 Jahre) und befanden sich am Anfang des
zweiten Halbjahres der 1. Klasse. Der Anteil deitfighen Schiler in der

Stichprobe betrug 52.8%.

Material und Vorgehensweise

Zuerst erfolgte die Fahigkeitseinschatzung durehLgirer, indem sie allen
Schilern Range in den Bereichen Rechnen, Lese®cime@iben zuordneten. Die
Anzahl der zu vergebenen Range war den Lehremges&llt, so dass sich in allen
Fahigkeitsbereichen eine Spanne von Rang 1 — f&esleier — bis Rang 15 —
schlechtester Schuler — ergab. Daraufhin wurdeakademische Selbstkonzept mit
zwei verschiedenen Methoden erhoben. Dazu wurdeBchitler einzeln durch
einen geschulten Testleiter in einen ruhigen Raurarhalb des Schulgebaudes
gebracht. Wahrend der ca. halbstiindigen Sitzungtleateten die Kinder jeweils
in den Bereichen Rechnen, Lesen und Schreibenraerf féinfstufigen Skala (1 —
~stimmt gar nicht* bis 5 — ,stimmt genau®) die viegenden Items: ,Ich bin gut
im...", ,...ist leicht fur mich*, ,Ich bin besser im .als meine Mitschiler* und ,Ich
bin besser im ... als in den anderen Fachern“. Audtererfolgte eine Befragung
zum Selbstkonzept tUber eine neu entwickelte Mitleeckiérgleichsmethode, welche
in Studie Il detailliert beschrieben wurde. Da Bekus der Untersuchung im
mathematischen Bereich angesiedelt ist, bearbeitdle Kinder in einer weiteren

halbstiindigen Einzelsitzung einen Test zur Erfagslar mathematischen
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Fahigkeiten (max. 61 Punkte zu erreichen), dedauf Modell der mathematischen

Entwicklung von Fritz und Ricken (2008) basiert.

4.3 Ergebnisse

Der Selbstkonzeptwert des Mitschilervergleichgistneuer, sich aus den
Antworten der Kinder ergebender Rangwert. Die Bionigg des Rangwerts ist in
Studie Il beschrieben. Fir die Bereiche RechnenL@sén ergaben sich Rangwerte
zwischen 1 — bester Schiler und 12 — schlecht8stailer. Beim Schreiben ergaben
sich Rangwerte zwischen 1 und 11. Die RangwertelamsMitschilervergleich
sowie die Rangwerte der Lehrereinschatzung wurdégrand der besseren
Ubersichtlichkeit invertiert. Fir den anderen Stdbszeptwert wurde fiir jeden
Bereich (Rechnen, Lesen, Schreiben) ein Mittehaas den vier Selbstkonzeptitems
gebildet. Die Reliabilitat der Skalen ist mit Cr@ah”Sorechnen= - 74,0 esen= .82
und aschreiven= - 72 als zufriedenstellend anzusehen. Die Migelevund
Standardabweichungen aller Variablen sind in Tab&ll dargestellt. Die
Datenanalyse beziglich der Selbstkonzeptwerte stesel ests zur Erfassung der
mathematischen Féahigkeiten wird mithilfe von t-Bedtirchgefiihrt. Aufgrund der
ordinal skalierten Rangwerte der Lehrereinschatenngd der
Selbstkonzeptbestimmung durch den Mitschilerverfglerfolgt die Datenanalyse
mit diesen Variablen Uber nichtparametrische Metimod

Um Geschlechtsunterschiede im Selbstkonzept zintesin, wurden fur
das Geschlecht als unabhéngige Variable und digees Mitschilervergleichs
jeweils in den Bereichen Rechnen, Lesen und Satmeals abhéngige Variablen
Mann-Whitney-U-Tests berechnet. Es zeigten sichewed Rechnenl = 2342.50,

Z=-421,p=.674) noch im LeserJ(= 2254.00Z = -.645,p = .519) oder im
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Schreiben§ = 2141.00Z = -1.272 p = .203) signifikante Unterschiede zwischen
den Selbstkonzepten von Madchen und Jungen.

Um Geschlechtsunterschiede im Selbstkonzept mith@ekbmmlichen
Fragebogenwerten zu bestimmen, wurde fiir jederilregsbereich ein t-Test mit
dem Selbstkonzeptwert als abhéngige Variable ursti@echt als unabhangige
Variable durchgefiihrt. Es zeigt sich weder im Leg€h39) = -.293p =.770) noch
im Schreibent((139) = -.585p = .559) ein signifikanter Unterschied zwischen den
Selbstkonzepten von Madchen und Jungen. Im BedssRechnens berichten
dagegen Méadchen von einem hoheren Selbstkonlzept4.32,SD = .608) als
Jungen il = 4.04,SD=.974),t (108.54) = -2.020p = .046 (t-Test fur ungleiche
Varianzen).

Eine Erklarung fir die Geschlechtsunterschiede iathdmatikselbstkonzept
konnten Geschlechtsunterschiede in den LeistungianAllerdings zeigen sich
zum einen keine Unterschiede zwischen Madchen ungeh im Mathematiktest (
(138.94) = 1.067p = .288); zum anderen ergibt die Berechnung des
Rangkorrelationskoeffizienten Rhp) (hach Spearman (siehe Tabelle 4.2) weder bei
Madchen 4 (74) = .033p = .780) noch bei Jungep (67) = .002p = .989) einen
signifikanten Zusammenhang zwischen Mathematiktedtdem zugehérigen
Selbstkonzept.

Ein weiterer Einflussfaktor des SelbstkonzeptslistLehrereinschatzung.
Diese wird u.a. aus der Leistung der Schiler gebildas sich in einem
signifikanten Zusammenhang zwischen MathematiktedtLehrereinschatzung

ausdricktp (142) = .232p = .005.
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Tabelle 4.1: Mittelwerte und Standardabweichungeniir Lehrereinschéatzung, Selbstkonzept durch Fragebagnitems, Selbstkonzept durch
Mitschilervergleich und Mathematiktest

Lehrereinschatzung* SK-Fragebogen SK- Mitschilervergleich* Mathematiktest

M (SD) M (SD) M (SD) M (SD)

Madchen 11.05 (3.08) 4.32 (.61) 8.31 (2.37) 42.99 (9.80)

Rechnen  Jungen 10.78 (3.59)  4.04 (.97) 8.41 (2.48) 44.58 (8.0)

gesamt 10.92 (3.32) 4.19 (.81) 8.36 (2.41) 43.74 (9.0)
Madchen 10.99 (3.27) 4.13 (.96) 8.18 (2.57)
Lesen Jungen 10.10 (3.64) 4.08 (.92) 7.91 (2.63)
gesamt 10.57 (3.47) 4.11 (.94) 8.05 (2.59)
Madchen 11.12 (3.29) 4.19 (.79) 7.53 (2.41)
Schreiben  Jungen 10.09 (3.25) 4.11 (.85) 7.09 (2.41)
gesamt 10.63 (3.30) 4.15 (.82) 7.32 (2.41)

Anmerkungen*Werte invertiert, hohe Werte stehen fir positieéhrereinschatzung bzw. hohes Selbstkonzept
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Hierbei zeigt sich bei den Madchen(75) = .249p = .031) ein vergleichbar
hoher Zusammenhang wie bei den JunggiT) = .228p = .032, einseitig).
Weiterhin kdnnten andere Faktoren, wie z.B. daxidesht der Schuler die
Lehrereinschatzungen beeinflussen. Die Berechnaadvthnn-Whitney-U-Tests
mit der Lehrereinschatzung als abhéngiger und Geduhals unabhangiger
Variable ergibt jedoch keine Unterschiede in dasiumgseinschatzung durch die
Lehrer aufgrund des Geschlechtis: 2469.50Z = -.177,p = .860. So zeigt die
Korrelationsberechnung auch einen vergleichbarea@unenhang von
Lehrereinschatzung und Selbstkonzept bei Madghg@shen(75) = .280p = .016

und Jungerngiunge67) = .268p = .029.

Tabelle 4.2: Korrelationen (Rangkorrelationskoeffizenten Rho nach Spearman)
zwischen Lehrereinschatzung, Leistung im Mathematitest und dem Selbstkonzept in
Mathematik (Fragebogen & Mitschilervergleich) getreant nach Madchen und Jungen

Lehrer- Mathematik- SK- : SK_..
. . Mitschuler-

einschatzung test Fragebogen :

vergleich

Lehrereinschatzung 228 .268* .806**
Mathematiktest .249* .002 133
SK-Fragebogen .280* .033 A408**
SK- .628** .019 AT1x*

Mitschulervergleich

Anmerkungert p < .05, ** p < .01; Werte fir Madchen unten, fiingen oben;
Werte der Lehrereinschéatzung & SK-Mitschilervergtenvertiert

84



Studie

4.4 Diskussion

Ziel der vorliegenden Untersuchung war die Fedtstglvon
Geschlechtsunterschieden in verschiedenen Beread®eakademischen
Selbstkonzepts bei Erstklasslern, wobei zwei veesigdme Methoden zur
Selbstkonzepterfassung verwendet wurden. Hierb#iessich heraus, dass bei der
Mitschuilervergleichsmethode keine Geschlechtsuctterde in den Selbstkonzepten
hinsichtlich Rechnen, Lesen und Schreiben vorzefingind. Das gleiche gilt fur die
Selbstkonzepte beim Lesen und Schreiben, wennréaedting mit den
herkdbmmlichen Fragebogenmethoden erfolgte. Ledighit Rechenselbstkonzept
wurde ein Unterschied gefunden, wobei MadchenHatggkeiten signifikant hoher
einschatzten als Jungen.

Zusatzlich zur Feststellung von Selbstkonzeptuokeeslen zwischen
Madchen und Jungen wurden verschiedene Variabfasstrdie den gefundenen
Unterschied erklaren kdnnten. Allerdings zeigtex sveder im Mathematiktest als
Leistungsmal’ noch in den Lehrereinschatzungenden& Unterschiede zwischen
den Geschlechtern, so dass die Variablen Leistadd_ehrereinschétzung trotz
signifikanter Zusammenhange mit dem Selbstkonzeechnen keine Erklarung
fur den Geschlechtsunterschied bieten.

Die Leistungseinschatzung der Lehrer z.B. in Foam Moten scheint
allerdings nicht von allzu grof3er Bedeutung fiir@enese des akademischen
Selbstkonzepts zu sein, wie Dickhduser und StiemsrRelster (2003) in ihrer
Untersuchung mit Schilern der dritten und viertémsKenstufe zeigten. Als
entscheidender erwies sich die durch die Schilaérgesaommene
Leistungseinschatzung der Lehrer. Diese konnteduBh die Ruckmeldung zum

Verhalten im Unterricht verursacht werden, was wredch bei Madchen und Jungen
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unterschiedlich wahrgenommene Leistungseinschagrubgwirken kénnte. Dass
die Leistungseinschatzungen z.B. in Form von Notexnigen Fachern keine
Erklarung fir Geschlechtsunterschiede im Selbstpnizefern, zeigten auch
Schilling et al. (2006). Sie erhoben verschiedetamamische
Selbstkonzepteinschatzungen und die entsprechétoten von Gymnasiasten der
Klassenstufen sieben bis zehn, wobei z.B. die glslnen Geschlechtsunterschiede
im Deutschselbstkonzept durch die Geschlechtsuitiexde in den Noten erklarbar
waren, die Geschlechtsunterschiede im Mathemakig8ainzept allerdings nicht.
Die Autoren fuhrten an, dass z.B. die Unterschimgischen Madchen und Jungen
in Mathematik auch aufgrund des Stereotypendeniedsutsamer anderer
Bezugspersonen (z.B. Peers, Eltern) entstehen&dnhiedemann (2000) konnte
den Einfluss der elterlichen stereotypen Erwartanged der daraus entstehenden
Attributionsmuster fur Grundschuler der dritten waerten Klassen im Fach
Mathematik nachweisen. Der in der hier vorliegenddreit gefundene
Geschlechtsunterschied kann allerdings nicht dgestthlechtsstereotypische
Erwartungen der Eltern erklart werden, da ja erggetpn Geschlechtsstereotypen
Madchen ihre Fahigkeiten hoher einschatzten algelurinteressant ware eine
Untersuchung der Elterneinschéatzungen fur die Essler, obwohl eine
grundlegende Umkehr des Stereotypendenkens den Eiteerhalb von zwei
Schuljahren recht unwahrscheinlich ist. Vielleishid die Erwartungen zu Beginn
der Schulzeit aber geschlechtsneutral, so daddaliehen in der ersten Klasse noch
nicht so stark dadurch beeinflusst werden. Zudenmtgn auch die
Fahigkeitseinschatzungen durch die Mitschiler &usrs Aufschluss lber die
Ursachen des gefundenen Unterschieds geben.

Allerdings bleibt zu bedenken, warum sich zwar aeit Fragebogenmethode
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ein Unterschied im Rechenselbstkonzept gezeighict; aber beim
Mitschuilervergleich. Bereits in Studie Il erwieslsidie Methode des
Mitschuilervergleichs zur Erfassung des Selbstkotszegi Erstklasslern als valider
im Vergleich zu den herkdbmmlichen FragebogenveeiahAlle Studien, in denen
Geschlechtsunterschiede im mathematischen Sellzgbgefunden wurden,
nutzten Fragebogenverfahren in unterschiedlichamatfanen (Gabriel et al., 2010;
Jacobs et al., 2002; Marsh, 1989; Tiedemann & Fdl985; Wagner & Valtin,

2003; Widfield et al., 1997). So kann angenommerder® dass eine Erklarung von
Geschlechtsunterschieden im akademischen Selbggbna Beginn der
Grundschule nicht mehr nétig ist, da dann, wenrvdiglere Methode zur Erfassung
des Selbstkonzepts herangezogen wird, keine Gestblmterschiede gefunden
werden, was sich als kongruent mit den erhobenetureggsmalien (Test bzw.

Lehrereinschatzung) erweist.
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5. Zusammenfassende Diskussion

Im Folgenden werden die Ergebnisse der drei Studisammengefasst und im
Anschluss daran bezuglich des theoretischen undigechen Nutzens diskutiert.
Abschlie3end erfolgt ein Ausblick Uber zukinftigar$chung, die an diese Arbeit

anknupfen koénnte.
5.1 Zentrale Ergebnisse

Zunachst einmal sollte die Frage geklart werdereobinterschiede zwischen
Madchen und Jungen in mathematischen Leistunge¥ateiund Grundschule gibt,
da in einigen Untersuchungen Geschlechtsunterseteiest bei Schilern der
weiterfihrenden Schulen dargestellt werden kon(iEse-Quest et al., 2010; Hyde
et al., 1990). Dem entgegen stehen Studien migiamgKindern, in denen
signifikante Unterschiede zwischen Madchen und darwgereits im Grundschulalter
nachweisbar waren (Penner & Paret, 2008; van deweété@anhuizen, 2004;
Winkelmann et al., 2008). In Studie | zeigt sich gignifikanter Vorteil der Jungen
zwischen Vorschule und zweiter Klasse. Bei Betnaatytder Mathematikleistungen
in den einzelnen Klassenstufen sind die Ergebmibsalings inkonsistent. Wéahrend
im Vorschulalter und der zweiten Klasse keine Glesttisunterschiede
nachweisbar sind, erreichen Jungen in der erstassklsignifikant bessere Werte
im Mathematiktest als Madchen. Der signifikante édathied zwischen den
Mathematikleistungen von Madchen und Jungen iredgen Klasse passt zu
einigen bisherigen Befunden (Penner & Paret, 200&nhold Zulauf et al., 2003),
wobei Penner und Paret (2008) den Geschlechtsuohtedsin dieser Jahrgangsstufe
nur fur die gesamte Schulerpopulation nachweisemtem, aber nicht fur die

Leistungsgruppe der altersgerecht entwickelten Bchi
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Die Betrachtung von verbalen Fahigkeiten in Beawgnathematischen
Leistungen scheint insofern sinnvoll, da Zusammeghdieser beiden
Leistungsbereiche immer wieder bestatigt wurdekdA) 1971; Krajewski &
Schneider, 2009; Mdller et al., 2009). Auch in $#udzeige sich eine signifikante
Korrelation zwischen verbalen und mathematischestluegen, selbst unter
Auspartialisierung der allgemeinen kognitiven Fébiten,r = .60,p < .001.
Bezuglich der Unterschiede zwischen Madchen undelurst kein allgemeiner
Geschlechtseffekt Uber die gesamte Altersspanrnen@asbar, da Madchen und
Jungen sowohl in der Vorschulzeit als auch in dstea Klasse die gleichen
Leistungen erbringen. Allerdings steigern Madchreder zweiten Klasse ihre
verbalen Leistungen weiter, wahrend Jungen sogar das Niveau der ersten
Klasse zurtckfallen. Somit ergibt sich bei den Zidésslern ein signifikanter
Geschlechtsunterschied. Aufgrund dieser untersbbiesh Entwicklung der
verbalen Leistungen zwischen Madchen und Jungem é@e Veranderung der
Geschlechtsunterschiede in den mathematischerubgish erwartet werden, wenn
die verbalen Leistungen bertcksichtigt werden. essofern der Fall, als dass
Madchen im Vorschulalter unter Einbezug der venbéleistungen hohere
mathematische Leistungen zeigen als Jungen. Dissgterschied ist zwar nicht
signifikant, bleibt aber aufgrund der Effektstadan d = -.43 erwéhnenswert.
Ahnlich verhalt es sich mit den mathematischentueigen in der ersten Klasse.
Allerdings erbringen hier die Jungen bessere Leg#n, was aber ebenso nicht
statistisch signifikant ist. Erst in der zweiterak$e vergrof3ert sich der Vorteil der
Jungen, so dass sie signifikant besser abschnaigémédchen. Diese Entwicklung
entspricht den Befunden von Weinhold Zulauf e{2003), wobei Jungen in dieser

Studie bereits ab der ersten Klasse signifikansdresmathematische Leistungen
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erbrachten als Madchen.

Aufgrund des immer wieder bestéatigten Zusammenhawgschen
akademischen Leistungen und dem entsprechendestli&eibept (Marsh, 1986;
1987; Mdller et al., 2009) wurde zur Erklarung defundenen
Leistungsunterschiede zwischen Madchen und Jurgealdidemische
Selbstkonzept betrachtet. Da aber zur Erfassungldetemischen Selbstkonzepts
zu Beginn der Grundschulzeit im deutschsprachigamiRkaum validierte
Instrumente vorliegen, wurde in dieser Arbeit zursi@ine neue Methode der
Selbstkonzepterfassung entwickelt. Im Gegensatenun Studien Ublicherweise
verwendeten Fragebogenverfahren (Dickh&duser & Stierer-Pelster, 2003;
Gabiriel et al., 2010) sollten die Schuler hierbinigkeitsvergleiche mit adaptiv
ausgewahlten Mitschilern durchfuhren. Die Ergelendses Multitrait-Multimethod-
Analyse bestatigen die erfolgreiche Anwendung aegen Mitschilervergleichs.
FiUr das neue Verfahren zeigt sich im Gegensateragebogenmethode eine
bessere konvergente Validitat aufgrund hoher Kati@mhen mit den
Fahigkeitseinschatzungen der Lehrerinnen. Da dadeskische Selbstkonzept bei
Erstklasslern vorrangig auf Ruckmeldungen der Leditk basiert (Helmke & van
Aken, 1995), sollten signifikante Korrelationen ske beiden Variablen aber
nachweisbar sein. Fur die Bereiche Rechnen unceibenr ist dies nur beim
Mitschulervergleich der Fall. Beim Lesen zeigt szetar auch fur das
Fragebogenverfahren eine signifikante Korrelationdar Lehrereinschétzung,
allerdings ist diese eher schwach und auch dewgkecimger als die Korrelation beim
Mitschulervergleich. Die Ergebnisse fur den Berdieken kdnnten dadurch bedingt
sein, dass die Kinder auch im aul3erschulischendsomiehr Riickmeldungen Uber

ihre Lesefahigkeit erhalten als Riickmeldungen iriRen oder Schreiben,
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wodurch sie erfahrener darin sind, ihre Lesefahtgkeauch im Vergleich zu den
anderen Kindern einzuschatzen. Fiur beide Verfaueiselbstkonzepterfassung
gilt, dass sich die drei Selbstkonzeptbereiche RechLesen und Schreiben nicht
eindeutig voneinander trennen lassen, was furganage diskriminante Validitat
spricht. Dies war aber aufgrund der bisherigen Sktinzeptforschung mit jungen
Kindern zu erwarten, da sich die einzelnen Sellsat&ptdimensionen erst im Laufe
der Entwicklung besser differenzieren lassen (Metsdl., 1984; 1991; Shavelson et
al., 1976). Aufgrund der adaptiven Auswahl der &Eahsmitschiler basierend auf
der Lehrereinschatzung konnten die hohen Korrelaticallein dadurch zustande
gekommen sein. Dies kann allerdings durch die Asealpit Zufallswerten als
unwahrscheinlich herausgestellt werden, da died@erengen von artifiziellen
Mitschuilervergleichswerten mit den Lehrereinschéagmn oft Nullkorrelationen
ergeben bzw. die Korrelationen in den meisten Ralledriger ausfielen als bei den
Berechnungen mit den Originaldaten. Zusammenfadsama gesagt werden, dass
durch die Mitschilervergleichsmethode das akaddraiSelbstkonzept von
Erstklasslern praziser abgebildet wird als durchigldicherweise angewendete
Fragebogenitem des sozialen Vergleichs.

In der dritten Studie wurden erneut beide Metharen
Selbstkonzepterfassung bei Erstklasslern eingesstzimdgliche
Geschlechtsunterschiede im akademischen Selbstbinzéen Bereichen Rechnen,
Lesen und Schreiben nachzuweisen. Beim Mitschiigieieh kann kein
Unterschied zwischen Madchen und Jungen in dereakiadhen Selbstkonzepten
des Rechnens, Lesens und Schreibens festgestalgnveies gilt ebenso fur die
Bereiche Lesen und Schreiben, wenn das akadenfsgthstkonzept mit den

Ublicherweise angewandten Fragebogenmethoden tenfisdsIm Bereich des
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Rechnens schatzen Madchen dagegen ihre Fahigkatafikant héher ein als
Jungen. Um diesen Unterschied mdglicherweise enklau konnen, wurden weitere
Variablen, ein Mathematiktest als Leistungsmal kgnigkeitseinschatzungen
durch die Lehrkrafte, erhoben. Es zeigen sich migaifikante Korrelationen
zwischen dem Rechenselbstkonzept und der Lehrelgitming, allerdings kénnen
keine Unterschiede zwischen Madchen und JungeresedVariablen sowie auch
beim Mathematiktest nachgewiesen werden, sodas€ekiarung des
Geschlechtsunterschieds im Rechenselbstkonzeptdadurch begriindet werden

kann.

5.2 Theoretischer Nutzen

Aus den Ergebnissen der einzelnen Studien ergetieeisige Ertrage, die fur den
wissenschaftlichen Bereich als nitzlich anzuselvah So zeigt sich, dass die
Befunde aus Studie | die Ergebnisse der Untersugtian Winkelmann et al.
(2008) sowie IGLU (Walther et al., 2003) ergéanderden beiden letztgenannten
Studien wurden signifikante Vorteile fir Jungen detten und vierten Klasse in
mathematischen Féahigkeiten gefunden. Die Ergebaissé&tudie | zeigen, dass
Geschlechtsunterschiede nicht erst zum Ende derdSchulzeit nachweisbar sind,
sondern bereits in der zweiten Klasse. Somit kéniinder in Deutschland eine
Entwicklung der Geschlechtsunterschiede im mathisotan Bereich von der
Vorschulzeit bis zum Ende der Grundschule dardgestelden. Zusatzlich stutzen
die Befunde der Studie | die Ergebnisse von WethZollauf et al. (2003). In
beiden Studien zeigte sich ein leichter, aberdisth nicht signifikanter Vorteil der
Madchen im Kindergarten, der sich kurze Zeit spiéisofern verandert, als dass

Jungen signifikant bessere mathematische Leistuedeimgen. Unterschiedlich ist
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allerdings der Zeitpunkt, an dem die Geschlech&ssohiede erstmals auftreten.
Wahrend Jungen in der Schweiz und den USA bereiteaersten Klasse bessere
Testleistungen aufweisen als Madchen (Penner & FP2088; Weinhold Zulauf et
al., 2003), zeigt sich dieser Vorteil bei den delén Schulern dieser Studie erst ab
der zweiten Klasse. Der Unterschied konnte dargribelet sein, dass in Studie |
nur mathematisch durchschnittliche Schiler betetchtirden, wahrend in den
anderen Studien mit einer reprasentativen Sticlgdaln gesamten
Schulerpopulation gearbeitet wurde. Neben der avigiéen Leistungsgruppe
wurden in Studie | die verbalen Fahigkeiten al& eueitere Variable in Bezug auf
die mathematischen Fahigkeiten betrachtet. Dielkfigse beztiglich der
Geschlechtsunterschiede verandern sich, je nachaledie verbalen Fahigkeiten in
die Berechnung einbezogen werden oder nicht. Sbadso auch Unterschiede zu
Studien zu erwarten gewesen, in denen die verlbglbigkeiten nicht bertcksichtigt
wurden (Penner & Paret, 2008; Weinhold Zulauf et2£103). Weiterhin wurden die
mathematischen Féhigkeiten in Studie | mit einerst €ehoben, der auf einem
neuen theoretischen Modell zur mathematischen Ekluwng basiert (Fritz &
Ricken, 2008). Da dieses Modell vom Erwerb aufedesraufbauender Konzepte in
der mathematischen Entwicklung ausgeht, kbnnenrsktieede in den Ergebnissen
zwischen Studie | und Studien, die z.B. den culuimisbasierten Ansatz zur
Erfassung mathematischer Fahigkeiten gewahlt hddegnindet sein (Tiedemann
& Faber, 1994). Denkbar ware zudem, dass der Mahkitest in Studie | die
verbalen Fahigkeiten mehr oder anders beansprisccheader Erfassung
mathematischer Fahigkeiten in anderen Studienssduarbei die verbalen
Fahigkeiten besonderer Berticksichtigung benotigebei anderen Tests. In jedem

Fall ist Studie | aufgrund der in Deutschland bawdeutschsprachigen Raum nur
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wenig vorhandenen Studien zu GeschlechtsuntersamiedViathematik im Vor-
und Grundschulalter als Bereicherung dieses Forgidgebiets anzusehen. Als
gewinnbringend ist vor allem anzumerken, dassrd&tudie | beriicksichtigten
Einflussfaktoren (verbale Fahigkeiten, Art der Bgiang mathematischer
Fahigkeiten, spezielle Leistungsgruppe) Erklarungemlie inkonsistenten
Ergebnisse in Studien zu Geschlechtsunterschiedenathematischen Bereich
bieten.

Ebenso inkonsistent sind die Befunde zu Geschlentdgsschieden im
akademischen Selbstkonzept bei Kindern im Vor- Gnahdschulalter.
Wahrscheinlich auch aufgrund der eingeschrénktegligtikeit, das akademische
Selbstkonzept bei jungen Kindern zu erfassen @uByrund geringer
Lesefahigkeiten), fehlen standardisierte deutseltspge Verfahren fur den Beginn
der Grundschule. In vielen Studien zum akademisS8wetbstkonzept in diesem
Altersbereich wurden eigens formulierte Fragen esdet, die aus Fragebogen flr
altere Kinder oder Erwachsene vereinfacht Ubernammeden. Hierbei
unterscheiden sich die Studien aber einerseitenidzahl der gestellten Fragen
zum Selbstkonzept und andererseits in den angdsgpren Bezugsnormen (soziale,
individuelle oder dimensionale Vergleiche, globalessagen). Das in Studie Il
vorgestellte neue Verfahren zur Erfassung des akimdben Selbstkonzepts bei
Kindern zu Beginn der Grundschulzeit beriicksichdgiegen die noch andauernde
kognitive Entwicklung. Die Kinder mussen sich zricht, wie es bei Helmke
(1991) oder den typischen Fragebogenverfahren (@adtral., 2010; Marsh et al.,
1991) der Fall ist, mit einer gro3en Gruppe vedylen, was in diesem Altersbereich
sehr fehleranfallig ist (Nicholls, 1978), sonderhadten einzeln konkrete Mitschuler

fur einen Fahigkeitsvergleich genannt. Das Verfalven Nicholls (1978) und auch
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Helmke (1991) bietet allerdings eine Erleichterfiimgdie Kinder, dadurch dass sie
keine abstrakte Einschatzung auf einer Skala voneehmuissen, sondern ihre
Fahigkeitseinschatzung anhand eines konkreten mgchaulichen Aufbaus
vornehmen kénnen. Die Idee der Rangzuordnungenendedhalb fir den
Mitschuilervergleich ibernommen. Zudem wird auchdemrsoziale Vergleich
beriicksichtigt, da die dimensionalen und temporslergleiche erst zum Ende der
Grundschulzeit durchgeftihrt werden (Dickhauser &&&004; Helmke, 1991).
Somit bietet der neue Mitschilervergleich durchetigeiterte Berticksichtigung der
kognitiven Entwicklung und der Genese des Selbstipts im Grundschulalter
theoretische Vorteile gegenuber den herkdmmlicleaegdeten
Fragebogenmethoden. Zudem zeigen die Befunde adse3l, dass die
theoretischen Vorteile scheinbar auch zu validémgebnissen der
Selbstkonzepterfassung fihren. Somit sollte desdiflervergleich eher
Anwendung finden als Fragebogenmethoden.

Der Vergleich der zwei Methoden zur Erfassung deslemischen
Selbstkonzepts wurde in Studie Il weiter betraghten Erkenntnisse tGber
Geschlechtsunterschiede beim akademischen Sellasiiiosehr junger Schuiler zu
erhalten, die vor allem fur diesen Altersbereichwanig vorhanden sind. Lediglich
im Rechenselbstkonzept konnten signifikante Unteeste zwischen Madchen und
Jungen gefunden werden, wenn das Selbstkonzepiemiiragebogenmethode
erfasst wurde. Zusatzlich erhobene Variablen (Leigt Lehrereinschatzung)
konnten keine Erklarung fir die héhere Fahigkemsehétzung der Madchen bieten.
Eine Erklarung des Geschlechtsunterschieds isttegkauch gar nicht notig, da die
Erfassung des akademischen Selbstkonzepts miatideren Methode des

Mitschulervergleichs als beachtenswerter anzusetteDa dort keine Unterschiede
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zwischen Méadchen und Jungen nachgewiesen werdendmrkann davon
ausgegangen werden, dass Madchen wie Jungen zonB#gyi Grundschulzeit ihre
akademischen Féahigkeiten gleich einschétzen. Bileebigefundenen inkonsistenten
Ergebnisse bezlglich der Geschlechtsunterschiadedkademischen
Selbstkonzept junger Kinder kdnnten also auf dierschiedlichen
Erhebungsmethoden zurtickgefiihrt werden. In deni&twabn Valeski und Stipek
(2001) sowie Herbert und Stipek (2005) wurde zunsjidel auf Fragebogenitems
des sozialen Vergleichs verzichtet, so dass im @sge zu anderen Studien, in
denen die Kinder einen sozialen Vergleich durctgatsollten (Tiedemann & Faber,
1995; Wagner & Valtin, 2003), keine Geschlechtsisti@iede zu Beginn der

Grundschule nachgewiesen werden konnten.

5.3 Praktischer Nutzen

Neben dem empirischen Erkenntnisgewinn fir dendronmsgsbereich der
mathematischen Entwicklung und zugehdriger Selloztipte im Vor- und
Grundschulalter, kénnen auch praktische Implikaioaus den Studien | bis Il
abgeleitet werden. Wie bereits im Theorieteil emiakurde, ist die Berufswahl
stark geschlechtsstereotypisch gepragt. Dies kanrmmit dem reziproken
Zusammenhang zwischen erbrachten Leistungen undridsprechenden
Selbstkonzepten erklart werden. Im Sinne des Skallelopment-Ansatzes wirken
die Leistungen auf das Selbstkonzept. Sind dietlwegen zwischen Madchen und
Jungen unterschiedlich, so entwickeln Madchen wmgidn auch unterschiedliche
Selbstkonzepte in den entsprechenden BereichennD@elf-Enhancement-Ansatz
postulierte Einfluss des akademischen Selbstkoszeptdie Leistungen verstarkt

die Unterschiede wahrend der Schullaufbahn. Da autdrund des
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Fachkraftemangels in technischen Berufen eine ¢eddisneutrale Berufswahl
angestrebt werden sollte, bietet die Kenntnis vesdBlechtsunterschieden
Ansatzpunkte zur Veranderung. In Studie | wurdelady dass
Geschlechtsunterschiede bereits in der erstenhzeiten Klasse (unter
Berucksichtigung der verbalen Fahigkeiten) vorhanglad. Selbst die nicht
signifikanten Ergebnisse in der Vorschule und degiten Klasse (ohne
Berucksichtigung der verbalen Fahigkeiten) konrisrklgine Effekte angesehen
werden, die sogar hoher ausfallen=(.20/.28) als der signifikante
Geschlechtsunterschied in der Mathematikleistung\Wertklasslern in der TIMS-
Studie 2007d = .12). Studie Il zeigte, dass die Einschatzuagedgenen
akademischen Fahigkeiten fur Madchen und Jungeardam Klasse noch gleich
hoch ist. Trotzdem sollte v.a. das Wissen ubereridistungsunterschiede zwischen
Madchen und Jungen einerseits auf bildungspolgisEibene und andererseits auch
unterrichtsbegleitend durch Lehrer genutzt werdénlike et al., 2005), um der
Manifestation geschlechtsstereotyper Leistungs-Sgldstkonzeptunterschiede im
Laufe der Schulzeit entgegenzuwirken. In ihrer Matdyse beziiglich
Interventionen zur Verbesserung akademischer &elhatpte bieten O"Mara,
Marsh, Craven und Debus (2006) verschiedene Ansakt@, damit Lehrer dazu
beitragen kdnnen, dass sich das akademische Swmizsiit und daraufhin die
Leistungen der Schuler positiv entwickelt. So zegjth, dass Interventionen zur
Pravention negativer akademischer Selbstkonzeptebenso wirksam sind wie
Interventionen bei bereits vorhandenen Problemess Bt flr Lehrer von Schilern
zu Beginn der Schulzeit insofern wichtig, da siefazz.B. noch keine negativen
mathematischen Selbstkonzepte bei Madchen im Gagens Jungen zeigen, aber

einem spéateren Auftreten des Geschlechtsunterscheréits entgegengewirkt
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werden kann. Eine zusatzliche Erkenntnis der Metigar ist aul3erdem, dass
Lehrer am geeignetsten sind, um eine Verbesseremglkhdemischen
Selbstkonzepts zu bewirken. Zudem kénnen LehreFdegkeiten bzw. Leistungen
ihrer Schiler adaquat einschatzen (Tiedemann &r-4B84), was die hohen
Korrelationen zwischen Lehrereinschatzung und Tedtitir Mathematik in Studie
[l und Il zusatzlich bestatigten. Mit der in Stadi vorgestellten neuen Methode
des Mitschulervergleichs erhalten Lehrer nun aiicld&én Anfangsunterricht eine
valide Mdglichkeit, das akademische SelbstkonZeriSchiler zu erfassen. Somit
kénnen sie Uberprifen, ob schlechte Leistungen bheistungsunterschiede
zwischen den Geschlechtern eventuell auf negakiadeanische Selbstkonzepte
zurtckzufiihren sind. Falls dies der Fall ist, hakienm Sinne des Self-
Enhancement-Ansatzes die Mdglichkeit Leistungs\ssbeingen durch
Selbstkonzepterh6hung zu bewirken.

Dabei sollte darauf geachtet werden, dass nichtleuvordergriindig zu
verbessernde Bereich bearbeitet wird, sondern Burdlussfaktoren beachtet
werden. Wie in Studie | erkennbar ist, verandech sie Unterschiede von
Madchen und Jungen im mathematischen Bereich, werrale Fahigkeiten mit in
die Analyse einbezogen werden. Auch wenn Lehrerekeinterschiede zwischen
mathematischen Leistungen von Madchen und Jungéstdélen, sollten sie z.B.
trotzdem die verbalen Fahigkeiten bertcksichtigemauszuschlie3en, dass die
Madchen geringere mathematische Fahigkeiten |letighit besseren verbalen
Fahigkeiten ausgleichen.

Wie in den Ausfuhrungen deutlich geworden ist, éihder neue
Mitschulervergleich vor allem innerhalb einzelndagsen Anwendung, da die neu

entstandenen einzelnen Rangwerte auch nur innedieatbugehdrigen Klasse
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interpretiert werden konnen. Allerdings zeigen $utlund lll, dass der
Mitschulervergleich durchaus auch bei empirischerséhungsfragen angewendet

werden kann.

5.4 Zusammenfassung und Ausblick

Aufgrund der Ergebnisse in Studie | muss der Aussag Else-Quest et al. (2010)
oder auch Hyde et al. (1990), dass Geschlechtaahiede in Mathematik so gut
wie nicht mehr vorhanden wéaren, widersprochen werdés globale Aussage
entsprechend einem internationalen Durchschnittiest vielleicht zutreffend, aber
zumindest bei deutschen Schiilern sind Unterschaetichen Madchen und Jungen
in Mathematik friihzeitig in der Schullaufbahn naelstar und sollten deshalb
Beachtung finden. Auch in internationalen Verglestiadien wie PISA (z.B.

OECD, 2009) zeigen sich grof3e Unterschiede zwiselreelnen Staaten bezlglich
mathematischer Kompetenzen von Madchen und Ju@eso et al. (2008) fanden
mit dergender stratification hypothesgsne Erklarung fur diese internationalen
Differenzen. Dabei gehen sie davon aus, dass dielBeechtsunterschiede in
Mathematik vom Status der Frau innerhalb der eatéanden Kultur bzw.
innerhalb des Staates abhéangig sind. Somit satté&dkus von Studien zu
Geschlechtsunterschieden in Mathematik eher aufrddimnalen Zustand liegen als
internationale Durchschnittswerte zu bilden, diedi& einzelnen Staaten von
geringer Bedeutung sind. Zudem scheinen verscheedanablen, wie z.B. verbale
Fahigkeiten, die Unterschiede zwischen MadchenJumgen in Mathematik zu
beeinflussen. In zuklinftigen Studien sollten didbaten Fahigkeiten auch im
mathematischen Forschungsbereich starkere Berintiging finden, zumal die im

Abschnitt ,Theoretischer Nutzen* angesprochene mbglinteraktion zwischen
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verbalen Fahigkeiten und Art der Erfassung mathisctegr Leistungen bzw.
Fahigkeiten Uberprifenswert ware. Fur detailliert®ussagen zu
Geschlechtsunterschieden in Mathematik ist au3ecierBeachtung
unterschiedlicher Leistungsgruppen von Vorteil.rB&ergleich von Studie | und
[l zeigt sich n&mlich, dass je nach Auswahl dectgirobe unterschiedliche
Ergebnisse auftreten. In Studie | konnte in desHptiobe aus mathematisch
altersadaquat entwickelten Erstklasslern ein skpmter Vorteil der Jungen
nachgewiesen werden, wahrend in Studie Il alleki&ssler der teilnehmenden
Klassen Teil der Stichprobe waren und kein Gesbitdenterschied in Mathematik
festgestellt wurde. Unter Verwendung einer gré3&tchprobe fur Studie Il und
der Einteilung der Schuler in Leistungsgruppen siedjleichbare Ergebnisse
beziglich mathematischer Geschlechtsunterschiebleiden Studien anzunehmen.
Auch in Studie Il wére eine grél3ere und vor alleffecenziertere
Stichprobe zur Absicherung der Befunde sinnvolheEtrhebung in
unterschiedlichen Regionen, Bundeslandern oder Stgaten wirde die
allgemeine Gultigkeit des Mitschulervergleichs Bagen. Um zu Uberprifen, bis zu
welchem Altersbereich die Erfassung des akadems8e#stkonzepts durch den
Mitschulervergleich valider ausféllt als durch Feaggenmethoden, waren
langsschnittliche Untersuchungen Uber die gesamiadschulzeit von Vorteil. Da
die Vor- und Nachbereitung fur die Durchfihrung tschilervergleichs recht
zeitaufwendig ist, konnte ein ComputerprogrammdagiAuswahl der
Vergleichsmitschiler und der Berechnung der Setiet&ptwerte behilflich sein.
Dies kbnnte nicht nur die Arbeit bei weiteren engainen Untersuchungen
erleichtern, sondern auch die Anwendung des Vesfahfur Lehrer vereinfachen.

In allen Studien der vorliegenden Arbeit wurde girerschnittliches
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Untersuchungsdesign zur Beantwortung der Fragestggh verwendet. Um aber
vor allem die Entwicklung von Geschlechtsuntersdbirein Mathematik bzw. dem
akademischen Selbstkonzept vom Vorschulalter bis Ende der Grundschulzeit
umfassend abbilden zu kdnnen, sollten eher Langgttdten erhoben werden.
Eine Langsschnittstudie, in der sowohl die mathesolag¢ als auch die
Selbstkonzeptentwicklung betrachtet wird, konntedtzliche Erkenntnisse Uber die
Zusammenhange zwischen Leistung und dem entspreh&elbstkonzept im
Sinne des Reciprocal-Effects-Model (Marsh & Crav@906) fur den sehr jungen
Altersbereich bringen. Dabei sollten zusatzlicheidaen erhoben werden, die
maogliche Geschlechtsunterschiede im akademischiéstenzept erklaren kbnnen.
Die in Studie Ill erfasste Fahigkeitseinschatzuange den Lehrer sowie auch die
Testleistung konnten keine Erklarung fur den Gestitsunterschied im
Rechenselbstkonzept bieten. Auch Schilling et28l06) fanden heraus, dass die
Lehrereinschatzung z.B. in Form von Noten zwarG@kschlechtsunterschiede im
Deutschselbstkonzept, aber nicht im Mathematiktiatiogzept bei Schilern der
Sekundarstufe begrindeten. Deshalb konnten gestéddereotype Einstellungen
bedeutsamer Bezugspersonen (Freunde, Eltern) oderdeée von Schilern
wahrgenommenen Lehrereinschatzungen vielversprdeh&nsatzpunkte
darstellen, um Geschlechtsunterschiede im akadaensSelbstkonzept und
eventuell entsprechender Unterschiede in den lgstuder Schuler erklaren zu
kénnen (Dickhauser & Stiensmeier-Pelster, 2003¢idmeann, 2000). Spatestens
nach Absicherung der Existenz von Leistungs- baibsSkonzeptunterschieden
und deren Ursachen in empirischen Arbeiten sollgmrer und Eltern auf diese
Fakten aktiv in Aus- und Weiterbildung sowie Inf@tonsveranstaltungen

aufmerksam gemacht werden. Gleichzeitig solltervgiglichkeiten an die Hand
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Zusammenfassende Diskussion

bekommen, wie sie die Leistungs- und Selbstkonnépteklung positiv
beeinflussen kbnnen. Interventionen zur Verbesgevon Mathematikfahigkeiten
(z.B. Fritz & Gerlach, 2011) oder zur Erh6hung dkademischen Selbstkonzepts
(O"Mara et al., 2006) sind bereits vorhanden. Alilegs kdnnte ein kombiniertes
Programm speziell fir Kinder im Vor- und Grundséitdr empirisch begleitet

entwickelt werden.
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Anhang A

A Selbstkonzepterfassung

A.1 Instruktion

Teil A:

»Ich mochte gerne wissen, wie du dariber denkst, wadu so in der Schule
machst. Deshalb werde ich dir gleich ein paar Sataeorlesen und du sagst mir,
wie sehr das fur dich stimmt. Wir probieren es mal:lch kann gut malen.
Stimmt das ganz genau, stimmt das oft, stimmt dasamchmal, stimmt das
selten oder stimmt das gar nicht?*

Wahrend die Antwortmaoglichkeiten vorgelesen werdette auf das jeweilige
Smiley zeigen.

Falls das Kind nicht sofort auf ein Smiley zeigtiddie Frage wiederholen. Falls
ein Kind die Frage nicht versteht, kann man es ancters erklaren, z.B. zeichnen
anstatt malen.

Wenn das Kind auf ein Smiley gezeigt hat, bittememmal nachfragen, z.BAlso
du kannst manchmalgut malen?* und auf die Bestatigung des Kindes warten.
Der gleiche Ablauf erfolgt im 2. Teil, in dem sidire Antwortméglichkeiten andern.
»Sag mal, wie gut bist du, verglichen mit den andezn Kindern in deiner Klasse
im Malen?*

Bist du der Beste, bei den Besten, bist du mittelggubei den Schlechteren oder
der Schlechteste?”

Wahrend die Antwortmaoglichkeiten vorgelesen werdette auf das jeweilige
Smiley zeigen.

Nach Antwort des Kindes, wieder nachfragen zur éliisiung des Verstandnisses.

Teil B:

Zum Vergleich der Kinder liegen immer zwei Namemtda auf dem Tisch. Das zu
testende Kind und jeweils das Kind X+2; X+1 etc.

Es wird jedes Mal die Frage geste|itVas denkst du, wer ist besser im Rechnen;
du oder X+2...?"

Dies wird mit dem Lesen und Schreiben fortgefuhrt.

Es gibt keine Gleichheit, d.h. das Kind muss sighefinen Namen entscheiden.

Verabschiedung
LVielen Dank, dass du mir alles erzahlt hast. Ichdnd es sehr interessant.”
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