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Selbstvertrauen ist die erste Voraussetzung fiir grole Vorhaben

Samuel Johnson
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Einleitung

Lernen und schulische Leistungen werden von verschiedenen Faktoren beeinflusst (Haertel,
Walberg & Weinstein, 1983; Helmke & Weinert, 1997). Von Bedeutung sind in diesem
Zusammenhang die schulische und auBerschulische Lernumwelt, individuelle Voraussetzun-
gen wie Vorwissen oder Intelligenz, aber auch motivationale und affektive Variablen (Has-
selhorn & Gold, 2009). Hierzu zédhlen ein ausgeprigtes Interesse, die Bereitschaft sich
Lernanforderungen gezielt und ausdauernd zu stellen oder ein konstruktiver Umgang mit
schulischen Erfolgen und Misserfolgen. Eine Schliisselrolle bei der Bewiltigung von Lern-
und Leistungssituationen wird dabei insbesondere dem akademischen Selbstkonzept zuge-
sprochen (Kagen, Moore & Bredekamp, 1995), den Vorstellungen und Uberzeugungen
beziiglich der eigenen akademischen Fihigkeiten (Valentine, DuBois & Cooper, 2004).
Grund hierfiir ist, dass bei einer dhnlichen Lernumwelt und vergleichbaren kognitiven
Voraussetzungen meist auch diejenigen Schiiler' bessere Leistungen zeigen, die sich mehr
zutrauen. So geht ein hohes Selbstkonzept mit einer hohen Selbstwirksamkeitserwartung,
einer ausgepriagten Lern- und Leistungsmotivation sowie guten schulischen Leistungen
einher (Bong & Skaalvik, 2003; Guay, Ratelle, Roy & Litalien, 2010; Marsh & Craven,
2006). Hierbei iibt nicht nur die Leistung einen Einfluss auf das Selbstkonzept aus, vielmehr
beeinflusst auch das Selbstkonzept die Leistungsentwicklung nachhaltig (Guay, Marsh &
Boivin, 2003; Marsh & Craven, 2006). Dementsprechend wird ein positives Selbstkonzept
als wichtiges Erziehungsziel angesehen und Lehrkréften im Unterricht auch eine Férderung
des Selbstkonzepts nahegelegt (Marsh & Hau, 2004; Renner, Martschinke, Munser-Kiefer &
Steinmiiller, 2011).

Neben dem Zusammenhang zur Schulleistung und der sich hieraus ableitenden péda-
gogisch motivierten Forderung des Selbstkonzepts haben insbesondere die genaue theoreti-
sche und empirische Bestimmung des Selbstkonzepts, die Selbstkonzeptgenese sowie die
Betrachtung interindividueller Unterschiede im Selbstkonzept den wissenschaftlichen
Diskurs bestimmt. Wenngleich das akademische Selbstkonzept insgesamt zu den am aus-
fiihrlichsten untersuchten piddagogisch-psychologischen Variablen gehért, stiitzt sich die
iiberwiegende Anzahl von Befunden auf Studien der weiterfiihrenden Schule. In Bezug auf
die Grundschule kann nicht von einer umfassenden Forschungslandschaft gesprochen

werden. So hat es die Selbstkonzeptforschung bisher verpasst, das akademische Selbstkon-

"Im Folgendem wird zur Vereinfachung jeweils die ménnliche Form gewihlt. Sofern Schiilerinnen und
Schiiler nicht explizit benannt werden, sind mit dem Begriff Schiiler sowohl Jungen also auch Médchen
gemeint.
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zept der Fertigkeiten im Grundschulalter systematisch und gemeinsam zu erforschen, die den
Grundstein fiir die spétere Bildung darstellen. Dies gilt insbesondere fiir die basalen Kompe-
tenzen Lesen, Schreiben und Rechnen. Gleichzeitig ist bisher unzureichend geklért, ob
bereits im Anfangsunterricht der Grundschule geschlechtsspezifische Differenzen im Selbst-
konzept bestehen und auch Unterschiede im Selbstkonzept mit weiteren Schiilermerkmalen
einhergehen. Die vorliegende Dissertation greift diese Forschungsliicken auf und betrachtet
in drei empirischen Arbeiten, die den Kern der Dissertation bilden, das akademische Selbst-
konzept von Grundschiilern aus unterschiedlichen Perspektiven. In der ersten empirischen
Arbeit steht die Genese des akademischen Selbstkonzepts in der Grundschule im Fokus.
Ausgehend vom Internal/External-Frame-of-Reference Modell (Marsh, 1986), welches das
Zusammenwirken von externalen (sozialen) und internalen (dimensionalen) Vergleichspro-
zessen bei der Entwicklung des akademischen Selbstkonzepts beschreibt, wird der Frage
nachgegangen, ab welcher Klassenstufe dimensionale Vergleichsprozesse fiir die Selbstkon-
zeptentwicklung von Bedeutung sind und welchen Einfluss die Lese-, Rechtschreib- und
Mathematikleistung auf die jeweils korrespondierenden und nicht korrespondierenden

Selbstkonzeptfaktoren haben.

Die zweite empirische Arbeit nimmt verstirkt eine soziodemographische Perspektive
ein. Sie befasst sich mit dem Selbstkonzept im Lesen und in der Mathematik bei Schulan-
fangern, wobei Geschlechtsunterschiede sowie Unterschiede im Selbstkonzept und der
schulischen Leistung zwischen Kindern mit und ohne Migrationshintergrund betrachtet
werden. Vor dem Hintergrund des geringeren Bildungserfolgs von Schiilern mit Migrations-
hintergrund (Schwippert, Bos & Lankes, 2003) steht die Frage im Mittelpunkt, ob sich
Unterschiede im Selbstkonzept durch Unterschiede in der schulischen Leistung erkldren

lassen oder diesen kontrir gegeniiberstehen.

Auch die dritte empirische Arbeit betrachtet mogliche Gruppenunterschiede im Selbst-
konzept und thematisiert insbesondere die Angemessenheit der Selbsteinschitzung im
Hinblick auf die tatsdchliche Schulleistung. Hierbei werden das Selbstkonzept und die
schulische Leistung von unauffilligen Kindern und Schiilern verglichen, die besonders
hiufig von Misserfolgserlebnissen und ungiinstigen Leistungsriickmeldungen betroffen sind:
Schiiler mit einer Aufmerksamkeitsdefizit-Hyperaktivititsstorung (ADHS; Whalen, Henker
& Dotemoto, 1981). Den bisherigen Befunden zum Positive Illusory Bias (PIB) folgend
(Hoza, Pelham, Dobbs, Owens & Pillow, 2002), geht die Studie der Frage nach, ob sich eine
Selbstiiberschitzung der eigenen Leistung nicht nur bei Kindern mit ADHS-Symptomen

zeigt, sondern auch bei einer in der Schulleistung parallelisierten Kontrollgruppe.
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Diese drei empirischen Arbeiten beleuchten unterschiedliche Perspektiven des zentralen
Themas dieser Dissertation: die Frage danach, welche Faktoren die Entwicklung des Selbst-
konzepts beeinflussen und welche Faktoren individuelle Unterschiede im Selbstkonzept
erkldren konnen. Dabei werden diejenigen Facetten des akademischen Selbstkonzepts
betrachtet, deren Fédhigkeiten von zentraler Bedeutung fiir die Leistungsentwicklung der
Grundschule sind, die basalen Kulturtechniken, Lesen, Schreiben und Rechnen. Bisherige
Verfahren, die im Grundschulalter zur Anwendung kommen, erfassen bislang ausschlieBlich
die Selbstkonzeptfacetten Lesen und Mathematik. Es bedurfte daher der Entwicklung eines
neuen Selbstkonzeptverfahrens, um auch den Selbstkonzeptfaktor Schreiben erheben zu
konnen. Dieses neu entwickelte Verfahren wurde in allen drei empirischen Studien einge-

setzt und bildet die methodische Grundlage dieser Arbeit.
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1  Uberblick iiber den Forschungshintergrund

1.1 Definition und Begrifflichkeiten

Mit dem Begriff Selbstkonzept werden Vorstellungen, Einschitzungen und Bewertungen
beziiglich verschiedener Aspekte der eigenen Person bezeichnet (Moschner, 2001). Diese
Selbstbeschreibungen kénnen sich auf bestimmte Lebensbereiche (,,/ch bin ein guter Schii-
ler*) oder auch einzelne Facetten dieser Bereiche (,,/ch bin gut in Mathematik*) beziehen
(Moller, Kuska & Zaunbauer, 2011). Die Selbsteinschitzungen im schulischen Bereich

werden dabei als akademisches Selbstkonzept bezeichnet.

Aus Sicht der pddagogisch-psychologischen Forschung steht das akademische Selbst-
konzept in enger Beziehung zu anderen Aspekten des Selbst, wie der Selbstwirksamkeit und
dem Selbstwertgefiihl, kann von diesen jedoch auch deutlich abgegrenzt werden (Ferla,
Valcke & Cai, 2009). Der Begriff Selbstwirksamkeit bezeichnet konkrete Kompetenz-
iiberzeugungen, die sich meist auf spezifische, zukiinftige Aufgaben beziehen (z. B. subjek-
tive Wahrscheinlichkeit, eine bestimmte Mathematikaufgabe zu 16sen; Schunk, 1991).
Ahnlich wie das akademische Selbstkonzept, zeigt die Selbstwirksamkeit einen hohen
Zusammenhang zur schulischen Leistung und wird durch Erfolgs- und Misserfolgserlebnisse
beeinflusst (Bong & Skaalvik, 2003). Jedoch definiert sich Selbstwirksamkeit weniger iiber
die wahrgenommene Féhigkeit, sondern eher iiber die wahrgenommene Erfolgswahrschein-
lichkeit, eine Aufgabe zu losen (Bong & Clark, 1999). Im Gegensatz zum Selbstkonzept, bei
dem soziale Vergleichsprozesse eine wesentliche Rolle spielen, wird die Hohe der Selbst-
wirksamkeitserwartungen kaum durch solche Vergleichsinformationen bestimmt, sondern
ergibt sich vor allem aus der wahrgenommenen Aufgabenschwierigkeit (Bong & Skaalvik,
2003). Die Unterschiede zwischen Selbstwertgefiihl — definiert durch globale Einschitzun-
gen und Bewertungen der eigenen Person — und Selbstkonzept zeigen sich indes im Grad der
Differenzierung. Wéhrend das Selbstkonzept bereichsspezifisch gegliedert ist, beinhaltet das
Selbstwertgefiihl globale Bewertungen der eigenen Person (Marsh, Byrne & Shavelson,
1988). Diese haben eine starke affektive Komponente (z. B. ,,/m Grofien und Ganzen bin ich
zufrieden mit mir*) und werden vor allem durch die wahrgenommene korperliche Attraktivi-
tdit der eigenen Person und weniger durch die akademischen Fdhigkeiten beeinflusst

(Burnett, 1994).

Im Zusammenhang mit der Abgrenzung zu anderen Konstrukten des Selbst widmete

sich die Selbstkonzeptforschung vielfach der Frage, welche Komponenten das Selbstkonzept
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beinhaltet. Diskutiert wurde hierbei vor allem, ob das akademische Selbstkonzept neben der
deskriptiven und evaluativen Komponente (,,/ch kann gut rechnen‘) auch eine affektive
Komponente (,,Rechnen macht mir Spafi*) enthilt (Arens, Yeung, Craven & Hasselhorn,
2011; Bong & Skaalvik, 2003; Hattie, 1992). Zwar riickt die affektive Komponente das
akademische Selbstkonzept in die Konstruktndhe der intrinsischen Motivation und des
Interesses (Liidtke, Koller, Artelt, Stanat & Baumert, 2002), jedoch ist es kaum denkbar,
dass die Selbsteinschdtzung der eigenen Fahigkeiten ohne jegliche Beteiligung der affekti-
ven Anteile der Person erfolgen (Zeinz, 2006). Dementsprechend wird die affektive Kompo-
nente meist auch als wesentlicher Bestandteil des Selbstkonzepts aufgefasst, was nicht
zuletzt auch in den Selbstkonzeptverfahren deutlich wird (z. B. Self-Description Question-

naires, Marsh, 1990a, 1990d).

1.2 Theoretische Wurzeln des Selbstkonzepts

Die erste begriffliche Bestimmung des Selbstkonzepts, die einen wesentlichen Einfluss auf
die Konzeption spiterer Selbstkonzeptmodelle ausiibte, geht auf William James (1890)
zuriick. James Theorie nach besteht das Selbst aus zwei Komponenten, wobei er zwischen
dem Betrachter (/; self as knower) und dem Betrachteten (Me; self as known) unterscheidet.
James begreift dabei das I als den denkenden und handelnden Teil des Selbst, der das Wis-
sen iiber die eigene Person betrachtet, strukturiert und organisiert. Das Me hingegen fasst er
als den Teil des Selbst auf, der das deklarative Wissen iiber Merkmale und Eigenschaften,
die die eigene Person betreffen, umfasst. Dieses Wissen bezieht sich nach James (1890) auf
ganz unterschiedliche Aspekte. So ist das Me als hierarchisch angeordnetes, multidimensio-
nales Selbstkonzept konzipiert, das sich aus spirituellen, materiellen und mehreren gleichbe-
rechtigten sozialen Aspekten zusammensetzt. Wihrend das materielle Selbst das Wissen
iiber den eigenen Korper, vertraute Gegenstinde und Personen enthélt, fasst James unter
dem sozialen Selbst die Eigenschaften zusammen, die andere Personen am Individuum
wahrnehmen. Das soziale Selbst, welches sich in der Mitte der Hierarchie befindet, besteht
also im Wesentlichen aus Kognitionen dariiber, wie eine Person von anderen Personen
wahrgenommen wird (Moller & Trautwein, 2009). An der Spitze der Hierarchie steht
schlieBlich das spirituelle Selbst. Dieses enthélt das Wissen {iber eigene Féahigkeiten, Eigen-
schaften und Einstellungen. Von der Terminologie her sind hier die fahigkeitsbezogenen
Selbstkonzepte anzusiedeln, die auch das akademische Selbstkonzept beinhalten (Méller &
Trautwein, 2009).
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Eine wichtige Weiterentwicklung erfuhr James’ Ansatz Anfang des 20. Jahrhunderts durch
die Vertreter des symbolischen Interaktionismus, einer Schule der soziologischen Theorie,
die sich mit der Interaktion von Personen beschiftigte. Cooley (1902) und Mead (1934)
griffen James Gedanken der unterschiedlichen sozialen Selbstbilder auf und postulierten die
Annahme, dass das Selbstkonzept primédr ein Resultat daraus ist, wie andere Personen das
Individuum wahrnehmen. So priagte Cooley (1902) den Begriff looking-glass-self, eine
Metapher dafiir, dass sich Individuen als das sehen, was ihnen als Reflexion der eigenen
Person von einer gegeniiberstehenden Person zuriickgemeldet wird (Leigh, 2005). Dabei
haben laut Cooley (1902) besonders diejenigen Personen einen groflen Einfluss auf das
Selbstkonzept, die dem jeweiligen Individuum nahestehen. Fiir die Selbstkonzeptforschung
liegt das Verdienst des symbolischen Interaktionismus vor allem in der Betonung der Rolle
der sozialen Umwelt flir die Genese des Selbstkonzepts (Moller & Trautwein, 2009). So
konnte etwa vielfach gezeigt werden, dass vor allem die Riickmeldungen signifikanter
Anderer (z. B. Lehrer) das Selbstkonzept der Kinder beeinflussen (Filipp, 2006; Spinath,
2004).

In der Zeit, in der der Behaviorismus die psychologische Forschung prégte, entstanden
keine Konzepte und Modelle, die die Selbstkonzeptforschung wesentlich vorantrieben.
Vielmehr stand der Behaviorismus aufgrund der blackbox Annahme im Kontrast zur Selbst-
konzeptforschung, die innerpsychischen Prozessen groBe Bedeutung beimisst. Durch die
Kognitive Wende ab den 1970er Jahren wurde der Selbstkonzeptforschung wieder mehr
Aufmerksamkeit zuteil. Der Paradigmenwechsel fiihrte dazu, dass das Selbstkonzept als
kognitive (Wissens-)Struktur betrachtet wurde, die durch Informationsaufnahme geformt
wird und umgekehrt die Informationsaufnahme im Sinne einer selektiven Wahrnehmung
beeinflussen kann. So stellt das Selbstkonzept nach Filipp (1979) eine mentale Reprasentati-
on der eigenen Person dar, die fiir die Aufnahme, die Verarbeitung und den Abruf von
selbstbezogenen Informationen von grundlegender Bedeutung ist. Dabei erfolgt die Informa-
tionsverarbeitung allein auf Basis von Lern- und Gedéchtnisprozessen, bei denen motivatio-

nale Komponenten keine Rolle spielen.

Eine deutliche Betonung finden motivationale Aspekte hingegen bei den dynamischen
Modellen zum Selbstkonzept in der sozialpsychologischen Forschung (sieche Markus &
Wurf, 1987). Gemill diesen werden Personen von iiberdauernden Bediirfnissen, wie bei-
spielsweise Selbstbewertung und Selbstverbesserung (Festinger, 1954), aber auch Selbst-
wertschutz, Selbstwertsteigerung (Dittes, 1959; Jones, 1973) und Selbstkonsistenz (Heider,
1958; Higgins, Klein & Strauman, 1987; Swann, 1983) beeinflusst. Diese Bediirfnisse sind

6
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je nach Kontext unterschiedlich wichtig und kénnen sich dabei auch widersprechen (Konsis-
tenz vs. Selbstwertschutz und -erh6hung). Neben der deutlichen Prozessperspektive liegt der
Schwerpunkt der sozialpsychologischen Selbstkonzeptforschung vor allem auf dem allge-
meinen Selbstwertgefiihl als eindimensionalem Konstrukt (Wells & Marwell, 1976) wie es
bspw. in der Rosenberg Self-Esteem Scale (Rosenberg, 1979) operationalisiert wird. Bezieht
man sich auf die begriffliche Unterscheidung des Selbst von William James, so wird deut-
lich, dass die sozialpsychologische Forschung vor allem auf die aktive Seite des Selbst, das
I, fokussiert (Moller & Trautwein, 2009). Die pddagogisch-psychologische Forschung
hingegen bezieht sich in erster Linie auf das Me und nimmt sowohl eine eigenschafts-, aber
auch eine prozessorientierte Perspektive ein (Marsh, 1990b; Shavelson, Hubner & Stanton,
1976). Im Fokus liegen dabei die Struktur und Entwicklung des Me, aber auch das Zusam-

menspiel zwischen Me und bestimmten Aspekten des I (z. B. schulische Leistung).

Gerade das eindimensionale Verstindnis des Selbstkonzepts, aber auch die fehlende
theoretische Begriindung bisheriger Messinstrumente, wurden von der neueren padagogisch-
psychologischen Selbstkonzeptforschung vielfach kritisiert (Marsh, 1990a, 1990b;
Shavelson et al., 1976). Um dieses Defizit zu beheben, entwickelten Shavelson und Kollegen
(1976) ein mehrdimensional und hierarchisch gegliedertes Selbstkonzeptmodell, welches
hdufig als Startpunkt der modernen pddagogisch-psychologischen Selbstkonzeptforschung

angesehen wird und auch fiir die vorliegende Arbeit von grundlegender Bedeutung ist.

1.3 Das hierarchische Selbstkonzeptmodell

Zentrale Annahmen des hierarchischen Selbstkonzeptmodells beziehen sich auf die Dimen-
sionalitit des Selbstkonzepts und die Beziehung der einzelnen Dimensionen untereinander.
Das Wissen iiber die eigene Person ist nach Shavelson et al. (1976) als hierarchische, mul-
tidimensionale Gedachtnisstruktur reprasentiert, an deren Spitze das allgemeine Selbstkon-
zept steht (siche Abbildung 1.1). Der multidimensionalen Auffassung folgend, gliedert sich
das allgemeine Selbstkonzept auf der nichsten Ebene in ein akademisches und drei nicht-
akademische Selbstkonzeptfacetten (korperliches, emotionales und soziales Selbstkonzept).
Dieser Multidimensionalitit liegt die Annahme zugrunde, dass Individuen Erfahrungen
bestimmten Kategorien zuordnen und somit bereichsspezifische Vorstellungen iiber ihre
eigenen Fahigkeiten und Begabungen entwickeln. Dementsprechend ist das akademische
Selbstkonzept auf der néchsttieferen Ebene auch in die einzelnen Schulfacher unterteilt, die

sich aus den einzelnen Erfahrungen in diesen Bereichen ergeben.
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Allgemeines Selbstkonzept
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Abbildung 1.1: Das hierarchische Selbstkonzeptmodell (Shavelson, Hubner & Stanton,
1976).

Mathematik Physik Biologie Englisch Deutsch

In Analogie zur Konzeption eines g-Faktors in der Intelligenzforschung (Spearman, 1904),
postuliert das Modell die Annahme, dass die Selbstkonzeptfacetten der einzelnen Schul-
facher in das iibergeordnete, inhaltsunspezifische akademische Selbstkonzept integriert
werden. Diese Annahme griindet auf dem Befund, dass sich zwischen den korrespondieren-
den Schulleistungen substantielle Korrelationen finden (Shavelson et al., 1976). Demnach
stellt das akademische Selbstkonzept die Summe der fach- und fiahigkeitsspezifischen

Selbstkonzeptfacetten dar (high order academic self-concept).

1.4 Revison des Modells durch Marsh und Shavelson

Das von Shavelson et al. (1976) postulierte Selbstkonzeptmodell, insbesondere die Struktur
des akademischen Bereichs, wurde von Marsh und Kollegen empirisch gepriift (Marsh,
1990b; Marsh et al., 1988; Marsh & Shavelson, 1985). Wahrend die Analysen die Annahme
der Multidimensionalitét unterstiitzten, fanden sich fiir die hierarchische Struktur hingegen
nur wenige Belege. Insbesondere die Auffassung, dass die Selbstkonzeptfacetten der einzel-
nen Schulfdcher einem gemeinsamen akademischen Faktor hoherer Ordnung zuzuschreiben
sind, konnte empirisch nicht bestitig werden. Vielmehr zeigte sich, dass das mathematische
und das verbale Selbstkonzept nur unwesentlich, gar nicht oder sogar negativ miteinander

korreliert waren. Marsh und Kollegen (Marsh, 1990b; Marsh et al., 1988; Marsh &
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Shavelson, 1985) unterschieden daher in der Revision des Modells das verbale und mathe-
matische Selbstkonzept als zwei weitgehend getrennte schulische Selbstkonzeptfaktoren
hoherer Ordnung (Abbildung 1.2). Das verbale Selbstkonzept integriert dabei Selbstein-
schitzungen des muttersprachlichen Unterrichtsfachs, der Fremdsprachen und des Fachs
Geschichte. Das mathematische Selbstkonzept setzt sich neben der Selbsteinschitzung
hinsichtlich Mathematik auch aus den Selbsteinschitzungen in anderen naturwissenschaft-
lichen Fiachern wie Physik und Biologie zusammen. Von deutlich geringerer Bedeutung ist
in der revidierten Fassung das inhaltsunspezifische akademische Selbstkonzept, das schuli-
sche Leistungen allgemein umfasst. Wie aus Abbildung 1.2 hervorgeht, stellt es genau wie

die fachspezifischen Selbstkonzeptfaktoren einen Faktor erster Ordnung dar.

Mathematisches Verbales
Selbstkonzept Selbstkonzept

Mathematik Physik Biologie Schule. Geschichte Englisch Deutsch
allgemein

Abbildung 1.2: Struktur des akademischen Selbstkonzepts im revidierten Modell (modifiziert
nach Marsh et al., 1988).

Das revidierte Modell wurde zur Grundlage einer Vielzahl von empirischen Untersuchun-
gen, die sich einerseits mit den Beziehungen der Selbstkonzeptfacetten untereinander,
andererseits aber auch mit der Beziehung der Selbstkonzeptfacetten zur schulischen Leistung
befassten (Bong, 1998; Brunner et al., 2010; Marsh & Craven, 2006). Dabei konnten die
Modellannahmen zunéchst weitestgehend bestétigt und die Kulturunabhingigkeit der Mo-
dellstruktur aufgezeigt werden (Marsh & Hau, 2004; Wistlund, Norlander & Archer, 2001).
Gleichzeitig konnten einige Befunde jedoch nicht mit den Annahmen des revidierten Mo-
dells in Einklang gebracht werden: Die klare Trennung zwischen der verbalen und mathema-
tischen Domine zeigte sich nur in den Analysen, in denen eine geringe Anzahl von

fachspezifischen Selbstkonzeptfacetten gleichzeitig erfasst wurde (Marsh et al., 1988).
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Sobald ein breiteres Spektrum an Fachern betrachtet wurde, fanden sich jedoch substantielle
Zusammenhidnge, die auf gemeinsame Varianz und einen {ibergeordneten akademischen
Selbstkonzeptfaktor im Sinne von Shavelson et al. (1976) hindeuteten (Marsh, 1990b).
Dariiber hinaus zeigte sich in den Analysen von Marsh und Yeung (2001) nur ein geringer
Zusammenhang zwischen dem Selbstkonzept in Englisch und dem in Spanisch, was nicht
mit der Annahme eines iibergeordneten, verbalen Selbstkonzepts vereinbar ist (siche auch
Marsh, Kong & Hau, 2001). Das darauthin entwickelte genestete Marsh/Shavelson Modell
(Brunner et al., 2010) nimmt Bezug auf die urspriingliche hierarchische Modellauffassung
von Shavelson et al. (1979), beriicksichtigt aber gleichzeitig die Unabhangigkeit der fach-
spezifischen Selbstkonzeptfacetten. Wie aus Abbildung 1.3 hervorgeht, bildet das allgemei-
ne akademische Selbstkonzept hier die hochste Hierarchieebene und iibt einen direkten
Einfluss auf die fachspezifischen Selbstkonzeptfacetten aus. Mogliche Faktoren zweiter
Ordnung (z. B. verbales Selbstkonzept) driicken sich in engeren Beziehungen der fachspezi-
fischen Selbstkonzeptfaktoren (Faktoren erster Ordnung) aus. Anders als beim
Marsh/Shavelson Modell (Marsh & Shavelson, 1985) werden diese also nicht explizit
angenommen, so dass auch geringe, keine oder sogar negative Korrelationen zwischen den
Faktoren erster Ordnung sowie auch innerhalb einer Doméne auftreten konnen (z. B. zwi-

schen Selbstkonzept Deutsch und Englisch).

[Mathematik] [ Physik ] [ Biologie ] [Geschichte] [ Englisch J [ Deutsch J

Selbstkonzept
Abbildung 1.3: Genestetes Marsh/Shavelson Modell (modifiziert nach Brunner et al., 2010).

Bisherige Analysen von Brunner et al. (2010) konnten die Uberlegenheit des genesteten
Marsh/Shavelson Modells gegeniiber der urspriinglichen (Shavelson et al., 1979) als auch
der revidierten Modellauffassung von Marsh (1990b) aufzeigen. Eine Validierung der

Modellannahmen fiir die Grundschule steht bislang jedoch noch aus.
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Die dargestellten Revisionen und Weiterentwicklungen des urspriinglichen Shavelson-
Modells verdeutlichen, dass hinsichtlich der Struktur des Selbstkonzepts die Frage nach der
Differenzierung der einzelnen Selbstkonzeptfaktoren und die Beziehung dieser Faktoren
untereinander im Mittelpunkt stehen. Wie sich nicht zuletzt auch aus der anhaltenden und
regen Forschungsaktivitdt zu diesem Thema ableiten lésst, erscheint die Selbstkonzeptstruk-
tur duBerst komplex. Insbesondere deshalb, da das Selbstkonzept keine statische Struktur
aufweist, sondern einer Entwicklungsdynamik unterliegt. Diese soll das Thema des nichsten

Kapitels sein.
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2 Entwicklung des akademischen Selbstkonzepts

Bei der Betrachtung der Selbstkonzeptentwicklung stellt sich zum einen die Frage danach,
wie sich das Selbstkonzept im Entwicklungsverlauf verédndert bzw. welche Stabilitéten es
aufweist, und zum anderen, welche Faktoren und Prozesse diese Entwicklung beeinflussen.
Bei der Frage des ,,wie* sind die Begriffe Héhe und Angemessenheit aber auch Differenzie-
rung von zentraler Bedeutung. Wahrend ersterer Begriff die Auspragung des Selbstkonzepts
rein deskriptiv beschreibt, bezieht sich der Begriff Angemessenheit auf den Zusammenhang
zwischen Selbstkonzept und objektiven Kriterien (z. B. Schulleistungstest) oder Einschit-
zungen signifikanter Anderer (z. B. Lehrer). Zentral bei dem Begriff der Differenzierung ist
die Frage danach, wie sich die Binnenstruktur des Selbstkonzepts, d. h. der Zusammenhang

der Selbstkonzeptfacetten im Entwicklungsverlauf verdndert.

Analog zur Entwicklung akademischer Féhigkeiten, stellt auch in der Selbstkonzept-
entwicklung die Einschulung nicht die Stunde Null dar (Marsh, Ellis & Craven, 2002).
Bereits im Vorschulalter sammeln Kinder erste Informationen iiber sich und bilden dement-
sprechend Vorstellungen iiber ihre eigenen Féhigkeiten aus. Nach Harter (1998) werden die
konkret operationalen, meist kdrperbezogenen Selbstbeschreibungen in der fritheren Kind-
heit zunehmend durch abstrakte Selbstbeschreibungen mit Eigenschaftscharakter abgeldst
(vgl. Piaget, 1960). Dabei benennen Kinder in der Regel Attribute, Merkmale und Eigen-
schaften, die sie sich selber zuschreiben (z. B. ,,Ich bin gut im Rennen®, Harter & Pike,
1984), wobei die Fihigkeitsiiberzeugungen der Kinder auf dieser Stufe der Entwicklung
noch wenig differenziert und deutlich tiberhoht sind (Harter, 1998). Kurz vor der Einschu-
lung unterscheiden Kinder dann deutlich stirker zwischen den einzelnen Féhigkeitsberei-
chen. Allerdings weist das Selbstkonzept nur eine geringe Korrelation zu AuBBenkriterien,
also den tatsichlichen Féhigkeiten der Kinder auf, und ist sehr hoch ausgeprigt (Marsh et al.,
2002). Im Verlauf der Grundschulzeit nimmt der Zusammenhang zu AuBlenkriterien deutlich
zu, und es bilden sich bis zur frithen Adoleszenz in zunehmendem Mal3e differenzierte, fach-
und fahigkeitsspezifische Selbstkonzeptfacetten aus (Marsh & Ayotte, 2003). Wihrend das
akademische Selbstkonzept insgesamt iiber alle Doménen hinweg sinkt, finden sich jedoch
bei fast allen Schiilern Bereiche, in denen das Selbstkonzept auch stabil bleibt oder sogar

noch ansteigt (Eccles, Wigfield, Harold & Blumenfeld, 1993, Méller & Trautwein, 2009).
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2.1 Einflussfaktoren auf die Genese des akademischen Selbstkonzepts

Die Einflussfaktoren der Selbstkonzeptentwicklung lassen sich grob zwei Kategorien zuord-
nen: Einerseits konkreten Erfahrungen, wie Leistungsriickmeldungen signifikanter Anderer
und Erfahrungen in schulischen Leistungssituationen, andererseits kognitiven Verarbeitungs-
und Interpretationsprozessen, wie Ursachenzuschreibung und Vergleichsprozesse. Diese
unterschiedlichen Typen von Einflussfaktoren stehen in einer wechselseitigen Beziehung
zueinander. In Anlehnung an den symbolischen Interaktionismus entwickelt sich demnach

das akademische Selbstkonzept in der Interaktion der Person mit der Umwelt.

Direkte und indirekte Leistungsriickmeldungen signifikanter Bezugspersonen (z. B.
Lehrer) stellen einen zentralen Faktor bei der Ausdifferenzierung fach- und fahigkeits-
spezifischer Selbstkonzeptfaktoren dar und sind mafgeblich fiir den positiven Zusammen-
hang zwischen Selbstkonzept und Leistung verantwortlich (Blote, 1995). Im vorschulischen
Alter und zu Beginn der Schulzeit werden Kinder nur selten in strukturierter Form mit
realistischen Leistungsriickmeldungen konfrontiert. Oftmals stellt der Anfangsunterricht
noch einen Schonraum dar, in dem auf demotivierend wirkende Leistungsriickmeldungen
verzichtet wird (Helmke, 1992). Im Verlaufe der Grundschulzeit, insbesondere durch die
Einfilhrung von Noten, erhalten Schiiler dann jedoch vermehrt Riickmeldung iiber ihre
eigenen Leistungen (Zeinz, 2006). Dementsprechend nimmt der Zusammenhang zwischen
Selbstkonzept und schulischer Leistung zu und die Selbsteinschitzungen der Kinder werden

realistischer.

Der Einfluss der Leistungsriickmeldungen auf die Entwicklung des Selbstkonzepts
steht in Abhédngigkeit zur kognitiven Entwicklung der Kinder. In diesem Zusammenhang ist
insbesondere die Fihigkeit zur differenzierenden Kausalattribution von Bedeutung. Kinder
missen erbrachte Leistung auf internale Faktoren zuriickfiihren und zwischen den Konse-
quenzen von Anstrengung und tatsichlicher Fahigkeit unterscheiden kdnnen. Nach Nicholls
(1978) sind sechs- bis siebjdhrige Kinder hierzu noch nicht in der Lage. Erst gegen Ende der
Grundschulzeit, so Nicholls, entwickeln Kinder ein umfassendes Verstindnis der wechsel-
seitigen Beziehung zwischen Fihigkeit, Anstrengung und Leistung. Demnach konnte neben
den ,,schonenden* Leistungsriickmeldungen auch die Unfdhigkeit zur Kausalinterpretation

ein Grund fiir das unrealistische hohe Selbstkonzept im Anfangsunterricht sein.

Bei der Verarbeitung und Interpretation von Leistungsriickmeldungen und Erfahrun-
gen aus Leistungssituationen spielen neben der Kausalattribution vor allem Vergleichs-

prozesse eine bedeutende Rolle. So wird das Selbstkonzept mafigeblich durch den Referenz-
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rahmen und Referenzwert (Vergleichsnorm) beeinflusst (Marsh, 1986, 1987, 1990c). Als
Referenzrahmen nutzen Schiiler sowohl inter- als auch intraindividuelle Vergleiche. Wéh-
rend als intraindividuelle Vergleichsrahmen vor allem dimensionale und temporire Verglei-
che dienen, ist als interindividueller Vergleichsrahmen insbesondere der soziale Vergleich
von Bedeutung. Unabhéngig von der Art des Referenzrahmens ist der gewihlte Referenz-
wert ausschlaggebend fiir die Hohe des Selbstkonzepts. Beim sozialen Vergleich etwa hat es
fiir das Selbstkonzept unterschiedliche Konsequenzen, wenn sich ein Schiiler mit leistungs-

starkeren (Aufwirtsvergleich) oder leistungsschwicheren Schiilern (Abwiértsvergleich)

vergleicht (Dickhduser & Galfe, 2004).

Soziale Vergleichsprozesse stellen bereits am Anfang der Grundschule die zentralen
psychologischen Prozesse der Selbstkonzeptgenese dar (Butler, 1998; Gabriel, Poloczek &
Lipowsky, 2009). Die Zunahme in der Nutzung sozialer Vergleichsinformationen im Verlauf
der Grundschule ldsst sich gut in der Selbstbeschreibung der Schiiler ablesen. Beschreiben
sich Schiiler am Schulanfang meist noch iiber Aussagen wie ,,Ich bin ein Junge®, so finden
sich im Verlauf der Grundschule vermehrt Aussagen in der Selbstbeschreibung, die direkte

<

soziale Vergleiche beinhalten (z. B. ,,Ich bin besser in Mathematik als...*, vgl. Damon &
Hart, 1982). Dabei liefert vor allem der Klassenkontext wichtige Vergleichsinformationen.
Die Schulklasse setzt sich aus einer iiberschaubaren Anzahl von Kinder zusammen, die sich
regelmdBig sehen, von den selben Lehrkrédften unterrichtet und bewertet werden und sich
dariiberhinaus hinsichtlich verschiedener Merkmale wie z. B. Alter dhnlich sind. Dabei
vollziehen Schiiler im Klassenkontext insbesondere soziale Vergleiche mit Mitschiilern

groBtmoglicher Ahnlichkeit, da hier der Informationsgewinn am hdchsten ist (siehe Ahnlich-

keitshypothese von Festinger, 1954).

Besonders prignant zeigt sich der Einfluss sozialer Vergleichsinformationen beim Big-
Fish-Little-Pond-Effekt (Marsh, 1987), der die Auswirkungen der Leistungsstirke einer
Bezugsgruppe (z. B. Schulklasse) auf das Selbstkonzept des einzelnen Schiilers beschreibt.
Diesem Effekt zufolge ist die wahrgenommene relative Position (Rangreihe) des einzelnen
Schiilers in der Klasse fiir die Hohe des Selbstkonzepts ausschlaggebend (Jerusalem, 1997).
So kann auch ein schwacher Schiiler ein relativ hohes schulisches Selbstkonzept aufweisen,
wenn er sich in einer leistungsschwachen Klasse befindet. Wire dieser Schiiler jedoch in
einer leistungsstarken Klasse platziert, so wére der Auspragungsgrad seines Selbstkonzepts

vermutlich deutlich geringer (Marsh & Craven, 2002).
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Bei temporalen Vergleichen handelt es sich um ldngsschnittliche Betrachtungen der eigenen
Leistungen in einem Fahigkeitsbereich. Der Theorie temporaler Vergleichsprozesse zufolge
sind Personen motiviert, Selbstwahrnehmungen von unterschiedlichen Zeitpunkten zu einem
einheitlichen Selbstbild zu integrieren (Albert, 1977). Da ein Schiiler stetig Wissen hinzu-
gewinnt, wirkt sich der temporale Vergleich in der Regel positiv auf das Selbstkonzept aus.
Nach Butler (1998) nutzen Kinder allerdings erst mit etwa acht Jahren temporire Vergleiche,
da sie erst ab diesem Alter konkrete Ereignisse mit der Repréisentation eines zeitlich fritheren

Ereignisses vergleichen konnen (vgl. Nicholls, 1978).

Bei dimensionalen Vergleichen werden die Fahigkeiten in einem Bereich mit den ei-
genen Féhigkeiten in einem anderen Bereich verglichen (Marsh, 1986). Die Bedeutung
dimensionaler Vergleichsprozesse fiir die Genese des Selbstkonzepts wurden vor allem
durch die iiberraschenden Befunde zur Bereichsspezifitidt des akademischen Selbstkonzepts
deutlich (vgl. Kapitel 1.4). Wihrend Shavelson et al. (1976) noch vermuteten, dass die
fachspezifischen Selbstkonzeptfacetten (z. B. Mathematik, Naturwissenschaften, Sprache)
substantiell interkorreliert seien und einen gemeinsamen akademischen Faktor hoherer
Ordnung bilden, zeigten konfirmatorische Faktorenanalysen auf, dass sich das akademische
Selbstkonzept in zwei distinkte Facetten unterteilen ldsst: das mathematische und das verbale
Selbstkonzept (Marsh, 1990b; Marsh et al., 1988; Marsh & Shavelson, 1985). Dass sich trotz
der deutlich positiven Korrelationen zwischen verbalen und mathematischen Leistungen
dieses Korrelationsmuster nicht auch in der Beziehung zwischen den entsprechenden Selbst-
konzeptfacetten widerspiegelt, fiihrte Marsh (1986) auf dimensionale Vergleichsprozesse bei
der Selbsteinschitzung zuriick. Diesen Vergleichsprozessen zufolge nehmen Schiiler die
Unterschiede in den einzelnen Leistungsbereichen iiberdeutlich wahr, so dass sich lediglich
positive Zusammenhinge zwischen Selbstkonzept und Schulleistung innerhalb einer Doma-

ne ergeben, nicht aber zwischen den Doméanen (Marsh & Hau, 2004).

Da fiir die vorliegende Arbeit von herausragender Bedeutung, soll im Folgendem ver-
tiefend auf ein Modell eingegangen werden, welches das Zusammenwirken von externalen
und internalen Vergleichsprozessen bei der Genese des akademischen Selbstkonzepts be-

schreibt.

2.1.1 Internal/External-Frame-of-Reference Modell

Ausgangspunkt flir die Entwicklung des Internal/External-Frame-of-Reference Modells (I/E-

Modell) waren die Befunde zur Unabhéngigkeit der verbalen und mathematischen Doméne
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(Marsh, 1990b; Marsh et al., 1988; Marsh & Shavelson, 1985). Nach dem I/E-Modell
wenden Schiiler zur Beurteilung der eigenen Féhigkeiten einen externalen Bezugsrahmen
(external frame of reference) an, indem sie ihre Fihigkeiten in einem Bereich mit denen
ihrer Mitschiiler in diesem Bereich vergleichen (Marsh, 1986). Diese interindividuellen bzw.
sozialen Vergleiche fiihren dazu, dass Schiiler mit guten Leistungen ein hohes Selbstkonzept
in diesem Bereich aufweisen und Schiiler mit schwachen Schulleistungen meist ein niedriges
Selbstkonzept (Marsh & Hau, 2004). Im Strukturgleichungsmodell ergibt sich daraus ein
positiver Pfad von der Schulleistung auf das Selbstkonzept innerhalb eines Bereichs (siehe
Abbildung 2.1). Neben dem externalen Bezugsrahmen nutzen Schiiler gleichzeitig auch eine
weitere Informationsquelle, den internalen Bezugsrahmen (internal frame of reference). Sie
vergleichen ihre Fahigkeiten im sprachlichen Bereich mit ihren Féhigkeiten im mathema-
tisch-naturwissenschaftlichen Bereich. Diese intraindividuellen bzw. dimensionalen Verglei-
che fithren zu einem Kontrasteffekt (Marsh, 1986): Schiiler mit intraindividuell guten
Leistungen in der verbalen Doméne werten ihre Leistungen in der mathematischen Doméne
ab, Schiiler mit intraindividuell geringen mathematischen Féahigkeiten werten hingegen ihre
Leistungen im verbalen Bereich auf. Statistisch ergibt sich daraus im Strukturgleichungsmo-
dell ein moderat negativer Pfad von der Schulleistung in einem Bereich auf das Selbstkon-

zept im divergenten Bereich (siehe Abbildung 2.1).

verbale Leistung ]7 B=++ %[ Sel‘;i:tz:fept
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Abbildung 2.1: Zusammenhdnge zwischen Leistung und Selbstkonzept im mathematischen
und verbalen Bereich nach dem Internal/External-Frame-of-Reference-Modell (Marsh,
1986). Durchgezogene Pfeile sind als Einfluss in Folge sozialer Vergleiche dargestellt,
gestrichelte Pfeile als Folge dimensionaler Vergleiche (in Anlehnung an Méller & Traut-
wein, 2009).
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Wie vielfach empirisch aufgezeigt werden konnte, sind die positiven Effekte der schulischen
Leistungen auf die Selbstkonzepte im selben Bereich stirker als die negativen Effekte der
schulischen Leistungen auf die Selbstkonzepte im einem anderen Bereich (Moller,
Pohlmann, Kéller & Marsh, 2009). Diese Befunde legen nahe, dass der soziale Referenz-
rahmen die Selbstkonzeptgenese vergleichsweise stirker beeinflusst als der dimensionale
Referenzrahmen (siehe auch Moller, Retelsdorf, Koller & Marsh, 2011; vgl. Dickhduser &
Galfe, 2004). Dariiberhinaus scheinen dimensionale Vergleichseffekte von tatsdchlichen
Leistungsunterschieden zwischen der verbalen und mathematischen Doméne abhingig zu
sein. Der Kontrasteffekt ist umso deutlicher, je groBler die Leistungsunterschiede ausfallen

(Rost, Dickhduser & Sparfeldt, 2004).

Wie Studien aus der weiterfithrenden Schule, bei denen das urspriingliche I/E-Modell
um einen zusétzlichen sprachlichen Faktor erweitert wurde, aufzeigen, konnen dimensionale
Vergleichsprozesse auch innerhalb einer Doméne auftreten. So zeigt sich etwa in den Daten
von Bong (1998) nicht nur ein negativer Effekt der Leistung in Spanisch auf das mathema-
tische Selbstkonzept, sondern auch auf das Selbstkonzept in Englisch und damit innerhalb
der sprachlichen Doméne (Marsh & Yeung, 2001). Auch Marsh, Kong und Hau (2001)
berichten von negativen Pfaden innerhalb der sprachlichen Domine zwischen Englisch und
Chinesisch bei High-School-Schiilern aus Hong Kong. Hingegen finden Dickhéuser (2003)
sowie Moller, Streblow und Pohlmann (2006) keine Belege fiir die Erweiterung des I/E-
Modells. Fiir die Leistung in den Féachern Deutsch und Englisch lieen sich bei Schiilern der
weiterfiihrenden Schule demnach keine bedeutsamen negativen Effekte auf das divergente
Selbstkonzept zeigen. Muttersprachliche und fremdsprachliche Leistungen werden demnach
nicht grundsitzlich dimensional miteinander kontrastiert (Dickhduser, 2003). Wann Fihig-
keitsbereiche innerhalb der sprachlichen Domine zum Gegenstand kontrastierender Verglei-
che werden, hédngt also offensichtlich auch von der Unterschiedlichkeit des Sprachsystems
(Englisch vs. Chinesisch und Deutsch vs. Englisch), und vom sprachlichen Hintergrund

selbst ab (vgl. Bong, 1998).
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3  Vertiefung 1: Dimensionale Vergleiche in der Selbstkonzeptgenese des

Grundschulalters

Im vorangegangenen Kapitel wurde ein Uberblick iiber die Entwicklung des akademischen
Selbstkonzepts gegeben und Faktoren aufgezeigt, die diese Entwicklung beeinflussen.
Hierbei wurde deutlich, dass vor allem soziale und dimensionale Vergleichsprozesse fiir die
Selbstkonzeptgenese von Bedeutung sind. Da diese jedoch in Abhdngigkeit von der kogniti-
ven Entwicklung stehen (Marsh, Craven & Debus, 1998), stellt sich die Frage danach, ab
welchem Alter sie einen Einfluss auf das Selbstkonzept ausiiben. Nach den Befunden von
Butler (1998) scheinen soziale Vergleichsinformationen schon zu Beginn der Grundschulzeit
fiir das Selbstkonzept von Relevanz zu sein (siehe auch Gabriel et al., 2009), was sich nicht
zuletzt auch in dem Zusammenhang zwischen Schulleistung und Selbstkonzept widerspie-
gelt. Hingegen herrscht weitgehend Unklarheit dariiber, ab welchem Alter dimensionale
Vergleichsprozesse bei der Genese des akademischen Selbstkonzepts eine Rolle spielen.
Hierbei ist insbesondere noch nicht hinreichend geklért, ab welchem Alter bzw. Klassenstufe

die im I/E-Modell skizzierten dimensionalen Kontrasteffekte zu beobachten sind.

Die sich im Entwicklungsverlauf verdndernde Beziehung der einzelnen Selbstkon-
zeptfaktoren untereinander kann indes einen Hinweis auf mogliche dimensionale Ver-
gleichsprozesse geben, da insbesondere diese fiir die Ausdifferenzierung des Selbstkonzepts
verantwortlich sind (Mdller & Koéller, 2004). Die Befunde zur Struktur des akademischen
Selbstkonzepts sprechen zunichst dafiir, dass die Selbstkonzeptfacetten von Grundschiilern
noch enger zusammen héngen als die von &lteren Kindern (Moller et al., 2009). Allerdings
erscheinen bereits am Schulanfang das verbale und das mathematische Selbstkonzept als
zwel distinkte Faktoren, deren Zusammenhang im Verlauf der Grundschule deutlich ab-
nimmt (Marsh, Craven & Debus, 1991, 1998). So ist bereits in der dritten Klasse der Zu-
sammenhang zwischen dem verbalen und dem mathematischen Selbstkonzept geringer als
zwischen den korrespondierenden Schulleistungen (Mdller et al., 2009). Spitestens am Ende
der Grundschulzeit, etwa mit zehn Jahren, findet sich in den meisten Studien eine Korrela-
tion nahe Null (Marsh, 1986; Mdller et al., 2009). Unterschiede zwischen den verbalen und
mathematischen Fidhigkeiten werden demnach {iberdeutlich wahrgenommen und lassen
dimensional kontrastierende Vergleichsprozesse bei der Selbsteinschdtzung gegen Ende der
Grundschulzeit vermuten. Demgegeniiber gehen Dickhduer und Galfe (2004) nach den
Befunden ihrer quasiexperimentellen Studie davon aus, dass dimensionale Vergleiche noch

keinen Einfluss auf das akademischen Selbstkonzept bei Dritt- und Viertkldsslern haben.
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Allerdings wurden in ihrer Studie mogliche Referenzrahmen (sozial, temporal, dimensional)

direkt abgefragt und nicht pfadanalytisch iiber das I/E-Modell operationalisiert.

Von den bisher existierenden Studien zum I/E-Modell befassen sich nur wenige mit
der Grundschulzeit (Moller et al. 2009). Die Befunde von Méller und Kollegen (2011), bei
denen sich ein signifikant negativer Pfad von der Deutschnote auf das mathematische
Selbstkonzept zeigte, weisen auf erste dimensionale Kontrasteffekte bei Drittkldsslern hin. In
den Analysen von Marsh (1986), der das I/E-Modell ab der vierten Klasse priifte, zeigen sich
bereits deutliche negative Pfade sowohl von der verbalen als auch von der mathematischen
Schulleistung auf das divergente Selbstkonzept. Da bisher jedoch keinerlei Daten zum I/E-
Modell aus der ersten und zweiten Klasse vorliegen, konnte bislang nicht geklirt werden, ab
wann dimensionale Kontrasteffekte bei der Genese des akademischen Selbstkonzepts auftre-
ten. Ein Anliegen der ersten empirischen Arbeit besteht deshalb darin, dieser Frage nachzu-

gehen und das I/E-Modell von der ersten bis zur dritten Klasse zu iiberpriifen.

Bisherige Studien zum akademischen Selbstkonzept in der Grundschule konzentrierten
sich auf die Selbstkonzeptfaktoren Lesen und Mathematik (siehe Self-Description Question-
naire I, Marsh, 1990a; Marsh et al., 1991). Lediglich die Studie von Faber (1992) betrachtet
neben dem mathematischen auch das rechtschreibbezogene Selbstkonzept bei Schiilern der
vierten Klasse und setzt diese gemdll dem I/E-Modell mit den Schulleistungen in Beziehung.
Auch in dieser Arbeit ergaben sich positive Pfade auf das konvergente und negative Pfade
auf das divergente Selbstkonzept. Ungeklért ist indes der Zusammenhang zwischen den
Selbstkonzeptfacetten und Leistungsindikatoren aller drei basalen Kulturtechniken Lesen,
Schreiben und Rechnen (Mathematik). Wie aus den Untersuchungen zur Erweiterung des
I/E-Modells deutlich wurde, treten dimensionale Kontrasteffekte nicht nur zwischen der
verbalen und mathematischen Doméine auf, sondern konnen sich auch innerhalb einer
Doméne zeigen (Marsh et al., 2001; Marsh & Yeung, 2001). Vor diesem Hintergrund stellt
sich die Frage, ob auch Leistungsunterschiede zwischen Lesen und Schreiben iiberdeutlich
wahrgenommen werden und zu dimensionalen Kontrasteffekten fithren oder positive Pfade
von einem Leistungsindikator auf das divergente Selbstkonzept zu finden sind. Ein weiteres
Anliegen der ersten empirischen Arbeit besteht deshalb darin, die Leistungsindikatoren im
Lesen, Schreiben und Mathematik pfadanalytisch mit den konvergenten und divergenten

Selbstkonzeptfacetten in Beziehung zu setzen.

Wihrend bei élteren Kindern eine breite Palette von Verfahren zur Erfassung des

Selbstkonzepts zur Verfligung steht, die unterschiedliche schulische Selbstkonzeptfacetten
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erfasst (Chapman & Tunmer, 1995; Marsh, 1990a, 1990d; Rost & Sparfeldt, 2002; Schone,
Dickhéuser, Spinath & Stiensmeier-Pelster, 2002), liegt insbesondere fiir die ersten Grund-
schuljahre bisher kein Verfahren vor, welches neben den Selbstkonzeptfacetten Lesen und
Mathematik auch die Facette des Schreibens erfasst (siche Mummendey, 2006; vgl. Friihauf,
2008). Um die hier aufgeworfenen Forschungsfragen beantworten zu kdnnen, bedurfte es
daher der Entwicklung eines neuen Selbstkonzeptverfahrens, dessen Konzeption im Folgen-

den kurz skizziert wird.

Grundlage des Verfahrens bildet das revidierte Selbstkonzeptmodell von Marsh
(1990b; Marsh et al., 1988; Marsh & Shavelson, 1985), welches im akademischen Teil des
Selbstkonzepts das verbale und mathematische Selbstkonzept als zwei weitgehend getrennte
Faktoren auffasst (vgl. Kapitel 1.4). Je nach Alter der Kinder sind diesen Faktoren die
Fertigkeiten Lesen und Rechnen (Self-Description Questionnaire I, Marsh 1990a; 8 bis 12
Jahre) bzw. verbale und mathematisch-naturwissenschaftliche Facher zugeordnet (siche Self-
Description Questionnaire II, Marsh 1990d; 13 bis 17 Jahre). Da im akademischen Bereich
der Grundschule die drei Kulturtechniken wesentliche Fahigkeitsbereiche darstellen, wird in
dem hier konzipierten Verfahren neben dem Selbstkonzept des Lesens und der Mathematik
zusitzlich der Faktor Schreiben erfasst. Dies erfolgt anhand einer siebenstufigen Antwort-
skala (1 =,,gar nicht gut“ bis 7 = ,,sehr gut ‘) durch jeweils sechs Items je Fahigkeitsbereich
(siche Anhang). Um einer kindgerechten Gestaltung Rechnung zu tragen, sind die sieben
Antwortstufen durch Strichmédnnchen illustriert, die die Klassenkameraden und Klassenka-
meradinnen der Schiiler reprdsentieren (vgl. Selbstkonzeptverfahren der LOGIK-Studie;
Helmke, 1998). Die Aufgabe der Schiiler besteht darin, dasjenige Strichménnchen anzukreu-
zen, welches am ehesten ihren eigenen Fihigkeiten entspricht. Dariliber hinaus enthalten
einige Items explizite soziale Vergleichsinformationen (z. B. ,,/m Lesen bin ich am schlech-
testen/besten’’). Das Selbstkonzeptverfahren erfasst sowohl die deskriptive/evaluative
Komponente des Selbstkonzepts (z. B. ,,/m Lesen bin ich am schlechtesten/besten‘) als auch
die affektive Komponente (z. B. ,,Lesen macht mir gar keinen Spafs/sehr viel Spaf3; vgl.
Kapitel 1.1).

Beim Einsatz des Selbstkonzeptfragebogens werden auch die noch nicht hinreichend
ausgeprégten schriftsprachlichen Fertigkeiten der Grundschiiler berticksichtigt. Den Schii-
lern der 1. und 2. Klasse werden die einzelnen Items jeweils vorgelesen, wihrend die Schii-
ler der 3. Klasse die Fragen eigenstindig bearbeiten. Der Fragebogen ist sowohl als

Gruppen- als auch als Einzelverfahren anwendbar.
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3.1 Studie 1: Reading, writing, and math self-concept in elementary school children:

Influence of dimensional comparison processes2
3.1.1 Abstract

The internal/external (I/E) frames of reference model (Marsh, 1986) postulates that students'
self-concepts is formed by dimensional as well as social comparison processes. In the
present study, the I/E model was tested and extended in a sample of elementary school
children. Core academic skills of reading, writing, and math were related to corresponding
and non-corresponding self-concept facets to determine the onset of the dimensional contrast
effects. School achievement and domain-specific academic self-concepts of 1,114 students
from grades 1 to 3 were assessed. Negative paths were found for math achievement on
reading self-concept and for reading achievement on math self-concept in the third grade.
Math achievement was not associated negatively with writing self-concept. Positive influ-
ences were found within the verbal domain for writing achievement on reading self-concept
from first grade on. Overall, the results confirmed the validity of the I/E model as an ade-
quate description of students’ self-evaluation even at an early stage of self-concept develop-
ment. However, a dimensional comparison between reading and math led to negative
associations only. Finally, the importance of writing achievement for the verbal self-concept

1s discussed.

3.1.2 Introduction

In the past decades, research on the self-concepts of children’s academic abilities focused on
the development and the structure of the academic self-concept and its relation to academic
achievement (Brunner et al., 2010; Chapman, Tunmer & Prochnow, 2000; Guay, Marsh, &
Boivin, 2003; Marsh & Shavelson, 1985; Shavelson, Hubner, & Stanton, 1976; Wigfield et
al., 1997). A major impact on research emanated from the internal/external frame of refer-
ence model (I/E model) developed by Marsh and colleagues (Marsh, 1986; Marsh, Byrne, &
Shavelson, 1988). Research that focused mainly on secondary school has demonstrated the
multidimensional nature of the academic self-concept and dimensional comparison effects

between various self-concept factors (Marsh & Hau, 2004; Mdller, Streblow, Pohlmann, &

? Dieser Artikel ist unter Begutachtung als: Ehm, J.-H., Lindberg, S. & Hasselhorn, M. (eingereicht).
Reading, writing, and math self-concept in elementary school children: Influence of dimensional comparison
processes.
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Kéller, 2006). Regarding elementary school education, however, validations of the I/E
model are sparse and the influence of dimensional comparisons on the self-concept devel-
opment remains unclear. Surprisingly, former investigations have focused on reading and
math only, although learning to write is also one of the major goals in elementary school
education. As a consequence, the influence of writing achievement on the corresponding and

non-corresponding self-concepts is still unknown.

Given the fact that the acquisition of the cultural techniques of reading, writing, and
math is the key academic objective in elementary school curricula, it is important to consider
these three basic skills when examining the development of children’s academic self-
concepts, especially the emergence of dimensional contrast effects. Following this line of
reasoning, the present study addresses three unresolved issues: (1) the generalizability of the
academic self-concept and I/E model to the area of writing, (2) the onset of dimensional
contrast effects between the verbal and math domain within the first three years of elemen-
tary school education, and (3) the relationship between achievement and self-concept within

the verbal domain.

Theoretical and empirical rationale. Academic self-concepts are mental representa-
tions of one’s abilities in academic domains and school subjects (Valentine, DuBois, &
Cooper, 2004). They are based on experiences in achievement situations and the respective
interpretations. Therefore, self-concepts are shaped through the interaction with the envi-
ronment and significant others (Shavelson et al., 1976). Especially the empirical findings
that revealed a positive relation observed between self-concept and academic achievement
emphasize the theoretical and practical importance (Guay, Ratelle, Roy, & Litalien, 2010;
Helmke & van Aken, 1995; Marsh & Craven, 2006). High levels of academic self-concepts
are associated with high self-efficacy (Bong & Skaalvik, 2003), high cognitive and emotion-
al engagement in school (Helmke, 1999), with a pronounced learning and achievement
motivation as well as with academic effort (Guay et al., 2010; Marsh & Craven, 2006).
Because academic self-concept is both, a cause and an effect of academic achievement
(reciprocal effect model, Marsh & Craven, 2006), self-concept enhancement is of major

concern in education and child development settings (Marsh, 2007).

Since the self-concept is considered to be an important individual resource, discussions
on its theoretical framing increased noticeably in the last decades (Brunner et al., 2010;
Byrne, 1996b; Marsh, 1990b). Shavelson et al. (1976) presented a multifaceted and hierar-

chically structured model of self-concepts, which had a fundamental impact on further self-
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concept research. The model states a general self-concept at the apex of the self-concept
hierarchy, which is subdivided into a nonacademic (social self-concept, emotional self-
concept, and physical self-concept) and an academic component (partitioned into various

subject-specific subdomains, e.g. English and mathematics).

While the claim for multidimensionality was strongly supported, there is little empiri-
cal evidence for the hierarchical structure of the self-concept (Marsh et al., 1988; Marsh,
1989, 1990b). The model’s central assumption that the self-concepts in particular academic
areas are highly correlated and built up to form a higher-order academic self-concept was not
substantiated (Marsh & Shavelson, 1985). Nevertheless, Marsh (1989) demonstrated that by
the age of about ten years, children’s math and verbal self-concepts were nearly uncorrelat-
ed. Pursuant to these findings, Marsh (1986) developed his internal/external frame of refer-

ence-model (I/E model).

Internal/External Frame of Reference Model. The I/E model describes two key sources
of information (social and dimensional) relevant for the constitution of subject-specific
ability self-concepts. The inter-individual or social comparison (external frame of reference)
is defined by students’ self-perceptions of their own achievements compared to the per-
ceived achievements of other students or related information, such as grade distributions
(Marsh et al., 1988). This comparison is considered as the main source from which students
gather information to constitute their academic self-concept. For example, if a student’s
math achievement is better than the achievement levels of his/her comparison group, then
his/her math self-concept will also be higher than the self-concept levels of his/her class-
mates. Because achievements in school subjects are often positively correlated (e.g., English
and math), it seems reasonable to assume that domain-specific self-concepts are also posi-
tively correlated. This would be in line with Shavelsons’ et al. (1976) original model. Empir-
ically, however, it was not possible to find this positive relation between the math and
English self-concept (Marsh, 1986). Marsh argues that students intra-individually compare
their performance results in one school subject with their performance in other subjects. This
within-subject or dimensional comparison builds the internal frame of reference and leads to
a contrary effect: Achievement in one subject has a negative effect on the self-concept in
other subjects and incrementally increases the differences between various self-concept

domains.

Internal/External Frame of Reference Model in elementary school children. In most

cases, research regarding the I/E model has focused on secondary school students by relating
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the academic self-concepts of different school subjects to corresponding and non-
corresponding achievement indicators (Marsh, 1986; 1990c; Mdéller & Koller, 2001; Moller
et al., 2006; Skaalvik & Rankin, 1992, 1995). Regarding young elementary school students,
validations of the I/E model are rather sparse (Mdller et al., 2009). However, elementary
school children are able to report their self-perception and to discriminate between various
facets of self-concept from first grade on (Marsh, Craven, & Debus, 1991; Marsh et al.,
2002). Nevertheless, at this stage of development children typically claim that they are
among the “best in their class” since they have difficulties in differentiating between actual
and desired attributes and in using information from social comparisons adequately for self-
evaluation purposes (Harter, 1999). Therefore, their self-evaluations are likely to be very
positive but unfortunately also unrealistic (Eccles, Wigtfield, Harold, & Blumenfeld, 1993;
Helmke, 1999). Students grow older and improve their self-reflection skills as they receive
frequent competence-related feedback and their self-evaluations become increasingly per-
formance-based (Byrne & Gavin, 1996; Marsh, 1985). Children thereby compare their own
performance in different subjects and skills. Accordingly, children discover that they have
relative strengths and weaknesses across different domains and skills (Marsh, 1989; Marsh,
Craven, & Debus, 1998). However, due to these dimensional comparisons, the multiple
dimensions of self-concept become more differentiated. Although some studies started to
explore the development of academic self-concept in elementary school aged children
(Chapman & Tunmer, 1997; Guay et al., 2003; Helmke & van Aken, 1995; Marsh et al.,
1991, 1998; Wigfield et al., 1997), it remains an open question from which grade on dimen-
sional comparison effects exist. Findings from third and fourth grade students indicate that
dimensional effects may already exist at the end of elementary school, but no information is
available so far concerning the first years of elementary school education (Marsh, 1986;
Moller et al., 2009). Thus, the question arises whether dimensional comparison effects can
already be found at the beginning of elementary school when the self-concept is formed and

assumedly still unrealistically high (Harter, 1999).

Most of the studies assessing the self-concept in elementary school students focus on
reading and math (e.g., Self-Description Questionnaire I Marsh, 1990a; Marsh et al., 1991),
whereas the development of the writing self-concept has been neglected so far. Hence, it is
still unclear how the reading and writing self-concept are related to each other and to corre-
sponding and non-corresponding achievement. For example, are reading and writing
achievement of comparable importance to verbal self-concept? The examination of a writing

self-concept facet is important because the acquisition of writing skills — especially spelling
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— is a central educational task in the elementary school curriculum and it is considered highly
important for a child’s academic career (Bos et al., 2007). Consequently, writing has to be
incorporated into investigations that focus on elementary school children’s self-concepts and
thus to extend the classical I/E model. This extension provides the possibility to test dimen-
sional effects between the self-concept facets and achievement indicators of the three major

cultural techniques of reading, writing, and math.

Present investigation. In summary, the current study had three major goals: The first
goal was to investigate self-concept and achievement regarding reading, writing, and math in
early elementary school years to extend the I/E model. These skills are as central to the early
school education as school subjects at secondary school. Thus, we assume that these skills
represent salient sources of information for intraindividual comparison processes. More
precisely, we expect to find three distinct self-concept factors and positive effects for related

achievement indicators.

The second goal was to analyze the I/E model in the first three years of elementary
school to determine the onset of the dimensional effects described in the model. Specifically,
we examined the hypothesis provided by Harter (1999) that a greater differentiation among
self-perceptions emerges at about eight years of age, i.e. in grade 2. Therefore, we hypothe-
sized that negative influences should be found for writing and reading achievement on math
self-concept and for math achievement on reading and writing self-concept from second

grade on.

The third goal was to analyze the relationship of achievement indicators and self-
concept factors within the verbal domain. Therefore, we examined the influence of reading
achievement on writing self-concept and writing achievement on reading self-concept.
Specifically, we directly addressed the influence these two skills have on the corresponding
and non-corresponding self-concept. Because reading and writing are closely related, influ-
enced by each other (Couzijn, 1999) and often summarized as verbal skills in literacy discus-
sion, we predicted positive paths for reading achievement to writing self-concept as well as

for writing achievement to reading self-concept.

3.1.3 Method

Sample and procedure. In total, the sample consisted of 1,114 students from grade 1 (n =

410; 52.9% male; M,,. = 6.85 years, SD = .47 years, age range = 6-8 years), grade 2 (n =
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384; 47.4% male; M. = 7.92 years, SD = .39 years, age range = 7-9 years), and grade 3 (n =
320; 50.3% male; M,g. = 8.66 years, SD = .62 years, age range = 7-11 years). The partici-
pants attended one of 72 elementary schools in the federal states of Hessen and Baden-
Wiirttemberg, Germany (31/23/18 classes in grades 1/2/3; class size: M = 15.47, SD = 5.79;
Grades 1/2/3: M = 13.23/16.70/17.78, SD = 6.05/5.62/4.21). All instruments were adminis-
tered by trained university students in the classroom during regular school lessons in the last
quarter of the academic year (grade 1 within two days, grades 2 and 3 within one day). The
cross-sectional data collection took part on a voluntary basis after permissions were obtained
from the parents (participant rate 72,6 %). The amount of missing questionnaire data due to

students’ nonresponse was 2,2% (missing data at the test score level).

Instruments. Self-concept: In order to assess the self-concept of reading, writing, and
math, we constructed a new instrument suitable for elementary school children. Our self-
concept measure is based on Shavelson et al’s (1976) self-concept model and was developed
following the Self-Description Questionnaire (SDQ, Marsh, 1990a) and the self-concept
scales of the German LOGIK study (Helmke & van Aken, 1995). For reading, writing, and
math we used responses to six positively worded items on a 7-point Likert-type scale (rang-
ing from 1 = very poor to 7 = very good; higher values indicating higher self-concepts). The
points of the scale were illustrated via small stick-figures (instead of digits) representing
classmates. The children’s task was to label one of the stick-figures representing their own
abilities regarding reading, writing, and math ability. In each scale one of the 6 items re-
quired explicit social comparison processes: Students were asked to rate their relative posi-
tion in the respective domain compared to their classmates (e.g., “In reading, I am the
worst/best”). The items’ design reflected both evaluative (“in reading, I am very poor/very
good”) as well as emotional (“reading is no fun/a lot of fun”) beliefs about one’s academic
achievement (Burnett, 1994). For group administration purposes, each child was given a
copy of the self-concept questionnaire. The experimenter read the instructions aloud, pre-
sented two sample items, and then answered questions before presenting the questionnaire.

In grades 1 and 2, every single item was read aloud to the students.

Achievement: Measures of school performance were administered by standardized
reading, spelling and math school achievement tests. All these tests are based on the curricu-
lum representative for all German states and are widely used in the German school system.
Test performance in reading was assessed by ELFE 1-6 (“Ein Leseverstdndnistest fiir Erst-
bis Sechstkldssler”; Lenhard & Schneider, 2006) or WLLP-R (,,Wiirzburger Leise-
Leseprobe — Revision®; Schneider, Blanke, Faust, & Kiispert, 2011). The WLLP-R, where
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children are required to map images to words (120 items; parallel test reliability 7, = .87
grade one and .92 grade two) was implemented in grades 1 and 2. In the reading test ELFE
1-6, which was implemented in grades 2 and 3, children had to map words to images (72

items; Cronbach's alpha = .97).

Writing performance was measured by “Deutscher Rechtschreibtest fiir das erste und
zweite Schuljahr” (DERET 1-2+; Stock & Schneider, 2008a) as well as by “Deutscher
Rechtschreibtest fiir das dritte und vierte Schuljahr” (DERET 3-4+; Stock & Schneider,
2008b). In each grade, children are asked to write a dictation consisting of 29 words in grade
1 (Cronbach's alpha = .90), 52 words in grade 2 (Cronbach's alpha = .92) and 79 words in
grade 3 (Cronbach's alpha = .92).

To test mathematical achievement, the series of ‘‘Deutsche Mathematiktest fiir ers-
te/zweite/dritte Klassen’” (DEMAT 1+, Krajewski, Kiispert, & Schneider, 2002; DEMAT
2+, Krajewski, Liechm, & Scheider, 2004; DEMAT 3+, Roick, Gorlitz & Hasselhorn, 2004)
or ”Diagnostisches Inventar zu Rechenfertigkeiten im Grundschulalter (DIRG, Grube,
Weberschock, Stuff, & Hasselhorn, 2010) were implemented. The DEMAT (Cronbach's
alpha grade 1 = .89, grade 2 = .93, grade 3 = .83) investigates competencies in arithmetic
(e.g., addition, subtraction, multiplication), applied mathematics, and geometry that children
should be able to master after finishing the corresponding grade. The DIRG (Cronbach's
alpha = .93) was implemented in grades 1 and 2; it investigates only competencies in arith-

metic (addition, subtraction).

Statistical analysis. Statistical analyses were conducted in two steps. First, we applied
a multiple-group confirmatory factor analysis (CFA). The model fit of a first-order model
with three latent factors (reading, writing, and math self-concept) was compared to a first-
order model with only two latent factors where reading and writing items were forced to load
on the same factor (i.e., items were collapsed into one verbal factor). The goal of these
analyses was to test whether or not the three-factor model adequately fits the data, which is a
precondition to evaluating the extended I/E model. Instead of constructing item parcels, we
used all items to obtain indicators of the latent self-concept factors. Model identification was
achieved by fixing one unstandardized factor loading of each factor to 1. All other model
parameters were freely estimated. To check whether the self-concept instrument measures
the self-concept in all three age groups in a comparable way, factor loadings were set equal

across groups (metric invariance).
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In a second step, latent self-concept factors were set in relation to manifest achievement
indicators in a structural equation model (SEM). Regression paths were evaluated from
every achievement indicator to every self-concept factor, while correlations between
achievement indicators on the one hand and correlation between the residual terms of the
self-concept factors on the other hand were permitted. After establishing measurement
invariance for the extended I/E model by accepting the model with metric equivalence, we
compared regression weights in order to examine age-related differences in achievement

self-concept relations.

In our analyses, free model parameters were estimated using the full information max-
imum likelihood estimator “MLR” as implemented in Mplus 6.1 (Muthén & Muthén, 1998-
2010). The MLR estimator is appropriate for missing data at random and for violations of
the normal distribution assumption that were present in the self-concept data (Yuan &
Bentler, 2000). To evaluate the goodness of fit for the CFA and SEM models, we used the
Chi-square test statistic. Because this statistic is known to be highly sensitive to sample size,
we also used several commonly used and recommended descriptive measures of model fit
(Hu & Bentler, 1998): two baseline close-fit indices, the Standardized Root Mean Squared
Residual (SRMR) and the Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA) as well as
the Comparative Fit Index (CFI) as an incremental close-fit index. Models were evaluated as
fitting well when the baseline fit indices (SRMR and RMSEA) were < .08 and the incremen-
tal fit index (CFI) was .95 or larger. Since this is important for nested model comparison, we
also examined the chi-square difference test. Furthermore, we applied the Akaike infor-
mation criterion (AIC), which combines the Chi-square goodness-of-fit statistic with the

corresponding number of degrees of freedom.

Tests of invariance across different age cohorts: To test whether the regression paths
from achievement indicators on self-concept factors differed between the three grade levels,
these paths were constrained to be equal across groups. Significant differences in the path
are reflected in a significant change in model fit of the restrictive model in comparison to the
model without such a constraint. Changes in model fit were obtained with the Sattora-
Bentler Scaled Chi-Square Difference (TRd), which has a scaling correction to better ap-
proximate chi-square with non-normality data when using the MLR estimation method in

Mplus (Satorra & Bentler, 2001).
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3.1.4 Results

Descriptive findings. Table 3.1 shows correlations, means and standard deviations as well as
the reliability scores for achievement indicators and self-concept measures for each grade
level. As shown here, reliability scores of the academic self-concept measures ranged be-
tween .80 and .93, indicating good internal consistency. Furthermore, reliability of all three
self-concept scale scores increased with grade level. Analysis of reliability also revealed that
one item of writing self-concept as well as one item of math self-concept led to a reduction

of internal consistency. Consequently, these two items were excluded from further analysis.

Table 3.1:
Correlation matrix and descriptive statistics for observed variables.
M SD a 1 2 3 4 5
Grade 1 (n=410)
1. Reading self-concept 5,69 1.24 .83 -
2. Writing self-concept 5,57 1.11 .80  .52%%* -
3. Math self-concept 582  1.21 .84 20%*% 25%* -
4. Reading achievement 47.52 937 96 .33** 11* .05 -
5. Writing achievement 4593 925 .92 20%* 17** 07 .56*%* -
6. Math achievement 4894 8.68 .89 .15%* 01  .24%*% 46** | 52%*
Grade 2 (n =384)
1. Reading self-concept 5,62 122 .85 -
2. Writing self-concept 5,07 1.24 .83 46** -
3. Math self-concept 5,52 1.32 .88  .13* 27%** -
4. Reading achievement 4820 6.86 .96 .40** .19** 08 -
5. Writing achievement 4535 926 .92 36** 29%* 10* | 54%** -
6. Math achievement 4745 874 .93  12%  14%  A43x*k  30%Ek 43Ex
Grade 3 (n =320)
1. Reading self-concept 545 1.22 .90 -
2. Writing self-concept 479 122 90  .45%* -
3. Math self-concept 522 141 .93 03 17** -
4. Reading achievement 54.15 8.70 .96  .54**% 32%* 03 -
5. Writing achievement 47.89 9.25 .92  47%* 44*%* 11  .66** -
6. Math achievement 4749 789 83 .11* A0 47 43%x 43

Note. Achievement results are given in t-values. Means for self-concept factors were calcu-
lated by adding the items and dividing the sum by the number of items. * p <.05; ** p<.01

29



Vertiefung 1: Dimensionale Vergleiche

The means of self-concept scores were highest in grade 1 and decreased with grade level
(see Table 3.1). The highest self-concept found in grade 1 concerned math, whereas in
grades 2 and 3, reading self-concept was the highest. In all grades, the writing self-concept
had the lowest mean and also decreased most strongly (grade 1: M = 5.57; grade 3: M =
4.79). As presented in Table 3.1 within the verbal domain (reading and writing self-concept),
the correlations were positive in all grades ranging from » = .52 to » = .46. At the same time,
the correlation between reading self-concept and math self-concept was also significantly
positive for grade 1 (» = .20) and 2 (» = .13) and almost zero in grade 3 (» = .03). A similar
pattern was found for the correlation between writing self-concept and math self-concept.
Here, at all grade levels a significant positive correlation was found, which slightly decreases
with grade level (from » = .25 to » = .17). The correlations between the three achievement
indicators were generally positive (see Table 3.1). However, the relation between reading
and writing achievement was revealed to be the strongest. Overall, the correlations between
the self-concept scores were substantially smaller than correlations between the correspond-

ing achievement indicators.

Empirical evidence for three distinct facets of academic self-concept: Results of con-
firmatory factor analyses. The confirmation of the three factors structure of academic self-
concept constitutes a precondition for the examination of the extended I/E model. Therefore,
a confirmatory factor analysis was carried out where each measured variable was allowed to
load only on the factor that it was meant to measure. All other factor loadings were con-
strained to be zero. Correlations among the three factors were freely estimated. Correlations
between the residual variances of items assessing emotional beliefs about one’s academic
achievement within one self-concept factor were allowed (e.g. “reading is no fun/a lot of
fun” with “I like to read, not at all/very much so”). This model provided a good fit to the
data y*(294, N = 1,114) = 557.17, p < .001, CFI = .957, RMSEA = .049, SRMR = .056, AIC
= 58693.22. The items estimated their associated factors with standardized regression
weights in the order of magnitude from .49 to .91 (see Table Al in the Appendix). A further
multi-group analysis tested the invariance of the factor loadings across different grades
(grade 1 vs. grade 2 vs. grade 3). Setting all factor loadings invariant revealed a similar fit
v*(320, N = 1,114) = 593.064, p < .001, CFI = .955, RMSEA = .048, SRMR = .065, AIC =
58688.70 and led to no significant change in Chi difference statistic 7Rd = 35.78, p >.05,
indicating that the three factors were estimated similar across the three grade levels. In

contrast, the model with only two factors, in which the item of reading and writing were
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loading on one factor, showed a significantly poorer and inacceptable fit (304, N = 1,114)
=1176.10 p <.001, CFI = .857, RMSEA = .088, SRMR = .091, AIC = 59513.63.

Relating academic achievement to academic self-concept in different domains: Find-
ings from path analysis. In the next step of our analyses, we explored how achievement in
the three different skills affects the three self-concept facets. Table 3.2 presents the model fit
of the extended I/E model. As shown here, the model fit was quite good M1: Y'(411, N =
1,114) = 724.15 p <.001, CFI1 = .957, RMSEA = .045, SRMR = .053, AIC = 88294.42. The
path coefficients and the correlations for the three different grade levels of the completely
standardized solution are presented in Figure 3.1. Path coefficients from all achievement
indicators to the corresponding self-concepts were positive and significant (see Figure 1).
The weakest influence from achievement to corresponding self-concepts was found for
writing achievement in grade 1 (.17), whereas the strongest influence was found for math
achievement in grade 3 (.58). As can be seen in Figure 3.1, the result patterns within the
verbal domain are inconsistent. While writing achievement had a positive influence on
reading self-concept at all three grade levels, a comparable influence for reading achieve-
ment on writing self-concept was not found. In this respect, no significant positive influence

was found for any grade level.

Reading
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D self-concept

.03 16%*
.04 24**

%% =04
07 2T 09 57

45%*
4O** Writing

40%* achievement

!

S
A4
A0**

30%*
8
A5%

Writing
self-concept

7% . 29%*% 45%*

-.08
.05

=08 01

A 4

Math
self-concept

Math
achievement

30%* . 50** 58**

Figure 3.1: Path model of the extended I/E model; * =p < .05; **=p < .01
normal = grade 1; italic = grade 2; underlined = grade 3
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The I/E model’s central assumption that achievement in one domain (e.g. verbal) negatively
affects self-concept in the other domain (e.g. math) was not fully confirmed. Math achieve-
ment showed a significant negative influence on reading self-concept in grade 3 (-.18),
whereas no significant negative path coefficient was found for writing self-concept. Similar
results were found for the influence of verbal achievement on math self-concept. Writing
achievement had no significant negative influence on math self-concept at any grade level,
whereas reading achievement was found to have a negative influence on math self-concept

in grade 3.

Invariance of path coefficients across grade levels. As with the confirmatory factor
analysis, we evaluated the invariance of the self-concept factor loadings across the grade
levels before comparing the path coefficients across the groups. The fit of this model (M2)
was not significantly different from Model 1 (M1). Hence, the factor loadings did not differ
substantively across the three grade levels. To evaluate grade related differences in the
achievement self-concept relation, the regression paths from achievement indicators to self-
concept facets were set equal across the grade levels and model fit of these restrictive models
were compared to model 2 (M2). Fit indices of these analyses are presented in Table 3.2.
Equating the paths from reading achievement to reading self-concept (M3), from writing
achievement to writing self-concept (M4) as well as from math achievement to math self-
concept across the grades led to a significant change in Chi difference statistic (see Table
3.2), indicating substantial differences across grade levels. Thus, the positive effects from
achievement indicators to corresponding self-concept facets were significantly stronger at
higher grade levels. Although a significant negative path from reading achievement to math
self-concept was only observable in grade 3, equating these paths led to an insignificant
change in Chi difference statistic M6: TRAy>= 2.28, p >.05. Moreover, there was no signifi-
cant change in Chi difference statistic when constraining the path for math achievement on
reading self-concept to be equal across the grade level M7: TRAY’ = 4.51, p >.05, thereby

indicating invariance across the grade levels.

Invariance of path coefficients across domains. Additional analyses were carried out to
examine the influences of achievement indicators on corresponding and non-corresponding
self-concept factors. This was done by simultaneously setting different paths to be equal
across domains at all grade levels. In Model 8 (MS), the path coefficients for reading
achievement on writing self-concept were constrained to be equal with the path coefficients
of writing achievement on reading self-concept. As indicated in Table 3.2, these constraints

provided a much poorer fit TRAY*= 12.69, p <.05, indicating that the influence of reading
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achievement on writing self-concept is not identical to the influence of writing achievement
on reading self-concept. Although writing achievement also had a significant positive
influence on the reading self-concept, this influence was not identical with the influence
from reading achievement on reading self-concept M9: TRAy*=21.24, p <.01. Thus, reading
achievement had a significantly larger influence on reading self-concept than writing
achievement. Interestingly, no significant change in model fit was found when constraining
the path of writing achievement on writing self-concept with the path of writing achievement
on reading self-concept to be equal M10: TRAY* = 10.86, p >.05, indicating that writing
achievement had comparable influences on both the reading and writing self-concepts.
Contrary to what might be expected from the I/E model, math achievement had only a
negative influence on the reading self-concept, whereas writing self-concept was not signifi-
cantly associated with math achievement. Therefore, constraining these paths to be equal led

to a significantly poorer model fit M11: TRAY=13.31, p <.01.

Table 3.2:

Model fit of extended I/E frame model

Model (description of the model) v df CFI RMSEA SRMR  AIC  TRAy p
M1 (all parameters estimated freely) 724.15 411 957  .045 .053  88294.42 - -
M2 (metric invariance*) 761.57 437 955 .045 061  88292.01 37,9 >.05

Invariance of path coefficient across age group

M3 (reading — reading SC) 768.36 439 954 .045 .062  88296.12 6.79 <.05
M4 (writing — writing SC) 770.58 439 954 .045 062  88298.29 10.20 <.01
MS5 (math — math SC) 779.65 439 953 .046 .066 88309.14 26.15 <.01
M6 (reading — math SC) 764.15 439 955 .045 .061 88290.37 238 >.05
M7 (math — reading SC) 765.90 439 955  .045 .062 8829258 451 >.05

Invariance of path coefficient across construct
MS (reading — writing SC/ writing — reading SC)  773.70 442 954 .045 .062 8829533 12.69 <.05
M9 (writing — reading SC/ reading — reading SC) 781.03 442 953  .045 066 8830437 2124 <.01
M10 (writing — writing SC/ writing — reading SC) 771.97 442 954 .045 .062  88292.47 10.86 >.05
MI11 (math — writing SC / math — reading SC) 77423 442 954 045 .062  88296.49 1331 <.01

Note. All xz values were statistically significant. CFI = comparative fit index; NFI = Normed Fit Index; RMSEA = root
mean square error of approximation; SRMR = Root Mean Squared Residual; AIC = Akaike information criterion; *factor
loadings are constrained to be invariant (equal) across age groups. For model M3 to M9 the paths were equated in each
case across the three age groups (the paths of the variables specified in brackets). For Model 8 to Model 11, paths were

equated across constructs (the paths of the variables specified in brackets). The ChiDiff (TRAXZ) Statistics of Model M3 to
M5 is indicated in each case compared to Model 2 (M2) with Sattora-Bentler Scaled Chi-Square Difference.

3.1.5 Discussion

In this study we accomplished three major goals: First, we extended the academic self-

concept and the I/E model to a second verbal self-concept factor, the self-concept of writing.
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Second, we examined from which grade on dimensional effects occur. Third, we investigat-

ed the relationships between achievement and self-concept factors within the verbal domain.

Initially, we analyzed the relations between the three self-concept factors of reading,
writing, and math. Although the reading and writing self-concepts were substantially corre-
lated, they were found to be separate constructs. The results strongly supported the three
factor solution. Considering the I/E model in elementary school students, there were three
main findings: First we found significant associations between achievement indicators and
corresponding self-concept factors at all grade levels. These associations were stronger in the
higher grades. Second, considering internal frames of reference, math achievement was
negatively associated with reading self-concept and while reading achievement was nega-
tively associated with math self-concept in grade 3. Interestingly, no significant negative
associations were found between writing and math (writing achievement on math self-
concept, math achievement on writing self-concept). Third, a positive influence of writing

achievement on reading self-concept was found at all grade levels.

Dimensionality of academic self-concept and relation to corresponding achievement.
The results of the CFA showed three distinct self-concept factors specific to each skill
measured in all grades. Moreover, the factor structure is relatively robust and generalizable
across elementary school age (i.e., factor loadings were found to be invariant across grade
levels). This finding implies that from first grade on, students can successfully discriminate
among the skills. Interestingly, the correlation between reading and writing self-concept
remains rather stable across the three grade levels, whereas the strength of the correlation
between reading and math self-concept decreases with increasing grade level. Moreover, and
in contrast to the relation between reading and math self-concept, this relationship approxi-
mately corresponds to the relationship between reading and writing performance. Consider-
ing the self-concept measurement, the issue arises whether the correlation between reading
and writing self-concepts would be weaker if items were used which enforce the internal
comparison process. For example, asking students to rank the different academic domains
(ipsative measurement) might decrease the relation between reading and writing (Marsh &

Yeung, 2001).

The analyses of the SEM confirmed a central assumption of the I/E model. In line with
previous findings, domain-specific abilities were positively related to domain-specific
academic self-concepts in the corresponding domain (Brunner, Liidke & Trautwein, 2008;

Marsh & Yeung, 2001; Moller et al., 2006). Consistent with other studies concerning age
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related differences in the self-concept achievement relation, the influences of achievement
indicators on corresponding self-concept facets were stronger in higher grades (Eccles et al.,
1993; Helmke, 1999; Marsh et al., 1991, 1998). Especially the influences of writing
achievement on writing self-concept was relatively small in grade 1. One possible explana-
tion might be that first graders are not familiar with writing, especially with spelling. While
reading and math occur in kindergarten education (e.g. math or letter games), writing is
usually first taught in elementary school. Furthermore, the results indicate that the relation-
ship of writing self-concept to external achievement indicators is particularly weak if the
curriculum for the first grade does not provide for corrections of misspellings, which is the
case in many schools. However, by the third grade students have acquired a concept of their

writing skills that is similarly realistic and accurate as their reading and math self-concepts.

Dimensional effects between the verbal and math domain. The central question was to
find out from which grade on dimensional effects occur between the verbal and math do-
main. Significant negative paths first appeared in the third grade between reading and math.
These influences, however, marginally missed the significance level at grade 2. Therefore,
we assume that children use their self-perceived accomplishments in one academic area as
the basis to form their self-concepts in another academic area in course of the third grade.
This interpretation is consistent with Harter's (1999) suggestion that a greater differentiation
among self-perceptions occurs around 8 years of age. Hence, our results confirm the assump-
tion of a gradual developmental trend of increasing differentiation between math and verbal
self-concept during elementary school years (Marsh et al., 1991). However, these dimen-
sional comparison processes were limited to the relationship between reading and math.
Contrary to the rational of the I/E model, we did not find a significant negative influence for
writing achievement on math self-concept or for math achievement on writing self-concept.
Children therefore seemed to disregard their perceived writing achievement when judging
their math skills. Hence, children at this stage of development might particularly perceive
reading and not so much writing as the core verbal ability. In the correlation analysis, we
also consistently found closer relations between writing and math self-concept (Grades
1/2/3: r = .25/.27/.17) compared to the relations between reading and math self-concept
(Grades 1/2/3: r=.20/.13/.03). Simultaneously, math achievement seemed to have no direct
impact on the writing self-concept. If we consider previous studies dealing with an extension
of the I/E model in secondary school samples, writing might be comparable to some extent
to a second or foreign language. For example, the results of Mdller et al. (2006) and Marsh

and Yeung (2001) showed a stronger negative effect of math achievement on native lan-
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guage self-concept compared to second or foreign language self-concept. Analogous to
foreign or second language instruction, the acquisition of writing skills is taught later than

reading in the school’s curriculum in most Western societies.

Relation within the verbal domain. A further issue addressed in this study was the rela-
tion of achievement and self-concept factors within the verbal domain. While Marsh and
Yeung (2001) found negative associations between the language subjects for secondary
school students, no comparable associations were found in our analysis regarding reading
and writing. On the contrary, writing achievement even had a significant positive influence
on reading self-concept at all three grade levels. Interestingly, this influence was rather
similar to the influence of writing achievement on writing self-concept (Model 10). Never-
theless, reading achievement does not seem to be important for the writing self-concept. No
significant positive influence could be observed for reading achievement on writing self-
concept, regardless of grade level. Thus, children in the first to third grade judged their
reading ability according to their reading, writing, and math achievement. The writing self-
concept, however, was only directly influenced by writing achievement. These different
relational patterns of the reading and writing self-concept formation might be due to differ-
ences in the development and performance of reading and writing skills. Despite the fact that
reading and writing are different skills (Fitzgerald & Shanahan, 2000), there is no doubt that
these skills share common cognitive functions (Babayigit & Stainthorp, 2011; Juel, Griffith
& Gough, 1986) and are closely related and influenced by each other (Couzijn, 1999), which
is expressed also by the term literacy. Accordingly, theoretical models aiming to explain the
reading-writing relationship suppose that the knowledge one has about the reading process is
used to develop writing skills, and vice versa (Shanahan & Lomax, 1986). However, Jen-
kins, Johnson and Hileman (2004) noted that reading is particularly important for writing
because writing calls on students to read. Following this reasoning, it is very likely that
children who show good writing performance levels also perform well in reading. However,
there are many children in elementary school who are good readers but still poor writers
(Ehri, 1997). Consequently, while good performance in writing is associated with good
writing and reading self-concepts, good reading performance is not necessarily related to

strong writing self-concepts.

Limitations and further directions. A limitation of the presented findings arises from
the cross-sectional design and non-experimental nature of our study. Any causal interpreta-
tions, even though based on relevant theories, have to be treated with caution. In order to

analyze effects of achievement indicators on different self-concept factors and the develop-
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mental trajectories of various self-concepts factors and their interrelationship over a period
of time, longitudinal data are needed (see Moller, Retelsdorf, Koller, & Marsh, 2011).
Moreover, a longitudinal approach would allow to take the reciprocal relationship between
self-concept and achievement into account and to analyze the I/E model in contrary causal
relation (self-enhancement), e.g. for self-concept on non-corresponding achievement do-
mains. Future studies could include a broader scope of external validity criteria. For exam-
ple, it would be interesting to investigate which pattern of results emerges when using school
grades. Besides school grades, differentiated teacher ratings of children’s reading and writ-
ing performance would be necessary to investigate the present findings with external
achievement criteria. In addition, it would be worthwhile to assess general school aptitudes
and the general academic self-concept to apply the nested Marsh/ Shavelson model (Brunner

et al., 2010) to elementary school children.

A second possible limitation arises from the assessment of writing achievement by a
spelling test, which addresses just one component of writing skills. Still this component is
particularly important for later school adjustment (Bos et al., 2007) and writing education
targets spelling in particular. Moreover, our findings demonstrated the importance of this

writing component for the writing as well as reading self-concept.

Conclusion and Implications. In sum, the findings of our study extended the existing
knowledge of self-concept formation in elementary school children with respect to the core
academic skills of reading, writing, and math. Considering methodological issues, our results
provide empirical support to the assessment of reading, writing, and math self-concept as
separate factors. Psychometrically, we were able to demonstrate that the factor structure is
relatively robust and generalizable across elementary school years (i.e., factor loadings were
found to be invariant across grade level). Thus, the verbal self-concept appears to be more

differentiated than it has been considered by previous studies of elementary school children.

Our findings support the validity of the I/E model for reading and math, but not for
writing and math. However, it becomes apparent that children already use dimensional
comparisons at an early stage of self-concept development in elementary school. These
process lead to a clear distinction between reading, writing, and math self-concept. However,
the math and reading achievement are perceived as more different than they actually are.
More generally, the results provide an important contribution to theoretical assumptions of
self-concept development. First, the findings confirm the assumption that self-concepts in

the first school year are mainly unrealistic and rather reflect wishful thinking (Stipek, 1984).
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Second, with growing age children’s self-concepts become more closely related to their
actual performance (Byrne & Gavin, 1996; Marsh, 1985). Thus, self-evaluations are increas-
ingly influenced by objective achievement criteria. Third, our findings demonstrated that the
onset of dimensional contrast effects occurs at around grade 3, thus when most children are
about eight years old (Marsh, 1989; Marsh et al., 1998). Therefore, inter-individual - as well
as intra-individual comparison processes seem to influence self-evaluations from this age on.
These dimensional comparison effects are not only of interest from a theoretical perspective
concerning the structure of academic self-concept but also for the practical acquisition of
academic skills at school. Given the reciprocal relation between academic achievement and
academic self-concept (Guay et al., 2003; Marsh & Craven, 2006), dimensional comparison
processes between different academic skills may increase not only the differences between
these self-concept facets but may also lead to differences regarding skill acquisition (Moller

etal., 2011).

Furthermore, our findings support the assumption that writing performance is of great
importance for both the self-concept of reading and writing. Imagine a student with good
reading but low writing achievement may develop a low verbal self-concept because writing
achievement may be viewed as more salient for verbal self-concept than reading achieve-
ment. Therefore, teachers should consider the costs and benefits of writing achievement on
the verbal self-concept. However, reading achievement was found to have positive influ-
ences on reading self-concept whereas negative effects were found on math self-concept.
Given that writing achievement does not have a negative influence on math self-concept but
a positive influence on reading and writing self-concept, it seems to be a promising idea to
increase general academic skill acquisition by fostering writing skills (Bos et al., 2007;

Moller et al., 2011).
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4  Vertiefung 2: Geschlechtsspezifische Unterschiede und die Bedeutung

des Migrationshintergrunds

Das akademische Selbstkonzept von Schiilern steht in einer engen, wechselseitigen Bezie-
hung zur schulischen Leistungsentwicklung (Guay et al., 2003). Im Schulalltag erhalten
Schiiler direkte und indirekte Riickmeldungen {iber ihre Leistungen, vergleichen sich mit
ihren Mitschiilern und setzen die Leistung in verschiedenen Féchern miteinander in Bezie-
hung. Aus diesen Erfahrungen und Vergleichsprozessen entwickeln sie ein Bild iiber ihre
eigenen Stirken und Schwichen in den unterschiedlichen Fahigkeitsbereichen. Die Entwick-
lung des akademischen Selbstkonzepts vollzieht sich jedoch nicht fiir alle Schiiler einheit-
lich. In Abhéngigkeit von der Klassenzusammensetzung (Marsh, 1987), den schulischen
Anforderungen, vor allem aber bestimmten Schiilermerkmalen wie Geschlecht oder Migrati-
onshintergrund, konnen sich differentielle Entwicklungen ergeben. Wéhrend die erste
empirische Studie dieser Arbeit (siche Kapitel 3) das Selbstkonzept in Abhidngigkeit vom
Alter betrachtete, geht die zweite empirische Studie der Frage nach, welche individuellen
Unterschiede im Selbstkonzept durch die soziodemographischen Variablen Geschlecht und

Migrationshintergrund zu finden sind.

Geschlechtsbedingte Unterschiede in der Hohe des Selbstkonzept waren von Beginn
an Gegenstand der pddagogisch-psychologischen Selbstkonzeptforschung und begriinden
sich mit dem Einfluss des Selbstkonzepts auf die Leistungsentwicklung (Marsh & Craven,
2006). Empirische Studien fokussierten dabei mehrheitlich auf Unterschiede in der Hohe des
Selbstkonzepts, gingen aber auch der Frage nach, ob Unterschiede im Selbstkonzept mit
tatsdchlichen Leistungsunterschieden einhergehen. Fiir den schulischen Kontext sind dabei
weniger Unterschiede im allgemeinen, als vielmehr im bereichsspezifischen Selbstkonzept
von Interesse, da insbesondere diese in einem engen Zusammenhang zur schulischen Leis-
tung stehen (Hansford & Hattie, 1982). Im akademischen Bereich der Grundschule sind

hierbei vor allem das verbale und das mathematische Selbstkonzept von Relevanz.

Fasst man die Befundlage zu geschlechtsspezifischen Unterschieden im Selbstkonzept
ab der zweiten Hélfte der Grundschule zusammen, so ergibt sich ein vergleichsweise einheit-
licher Ergebnistrend: Middchen weisen gegeniiber Jungen ein positiveres Selbstkonzept im
verbalen Bereich auf, Jungen hingegen ein positiveres Selbstkonzept im mathematischen
Bereich (Eccles et al., 1993; Helmke, 1998; Marsh, 1989). Fiir die ersten beiden Schuljahre
der Grundschule ist die Befundlage jedoch uneinheitlich. Wahrend die Ergebnisse von
Eccles et al. (1993) und Wigfield et al. (1997) darauf hindeuten, dass Jungen bereits in der
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ersten Klasse ein hoheres mathematisches, aber geringeres verbales Selbstkonzept als Mad-
chen aufweisen, zeigen die Ausfithrungen von Marsh, Craven und Debus (1991) sowie
Helmke (1998) in der ersten bzw. zweiten Klassenstufe noch keine bedeutsamen Ge-
schlechtsunterschiede (vgl. Herbert & Stipek, 2005). Diese teilweise altersabhédngigen
Geschlechtsunterschiede im Selbstkonzept gehen nur bedingt mit tatsdchlichen Leistungsun-
terschieden in diesen Bereichen einher. So finden sich sowohl Befunde, die keine Leistungs-
unterschiede oder eine Uberlegenheit von Midchen in beiden Bereichen aufzeigen, meist
aber Studien, die eine Uberlegenheit von Midchen im schriftsprachlichen und eine Uberle-
genheit von Jungen im mathematischen Bereich dokumentieren (Bonson, Lintorf & Bos,
2008; Hornberg, Valtin, Potthoftf, Schwippert & Schulz-Zander, 2007; Hyde & Linn, 1988;
Robinson & Lubienski, 2011). Lassen sich im Selbstkonzept der Schiiler entsprechende
Leistungsunterschiede aufzeigen, so finden sich diese weniger in den Ergebnissen standardi-
sierter Leistungstests, sondern meist in den Bewertungen der Lehrkrifte (Jussim & Eccles,
1992; Tiedemann, 2000). Es unterscheiden sich dabei oftmals nicht nur Selbsteinschitzung
und Schulleistung, sondern auch die Indikatoren der Schulleistung selbst. Dementsprechend
erscheint eine Betrachtung aller drei Informationsquellen als notwendig, um ein umfassende-

res Bild mdglicher Geschlechtsunterschiede in Selbstkonzept und Leistung zu erlangen.

Im Vergleich zu Kindern ohne Migrationshintergrund haben Schiiler mit Migrations-
hintergrund neben den altersbedingten Entwicklungsaufgaben, zu denen z. B. der Eintritt in
die Grundschule gehort, zusétzlich eine Akkulturationsleistung zu erbringen. Diese beinhal-
tet in vielen Féllen den Erwerb der Unterrichtssprache Deutsch. Geringe sprachliche Fihig-
keiten in der jeweiligen Unterrichtssprache, wie sie bei vielen Kindern mit Migrations-
hintergrund zu konstatieren sind (Schoéler et al., 2002), wirken sich insbesondere auf den
Erwerb der basalen Kulturtechniken negativ aus. Daher bleiben Schiiler mit Migrationshin-
tergrund vor allem in den sprachlichen, aber auch in den mathematisch-naturwissen-
schaftlichen Fachern deutlich hinter den alters- bzw. klassenbezogenen Durchschnittsleis-
tungen zuriick (Schwippert, Bos & Lankes, 2003), sodass Kindern mit Migrationshinter-
grund Nachteile hinsichtlich des Bildungsverlaufs entstehen (Baumert & Schiimer, 2001;
Schwippert et al., 2003; Stanat, Rauch & Segeritz, 2010). Zwar riicken Leistungsdefizite der
Kinder mit Migrationshintergrund sowie die Evaluation entsprechender FordermaBBnahmen
in den letzten Jahren zunehmend in den Forschungsfokus, in der Selbstkonzeptforschung
blieb der Faktor Migrationshintergrund bislang jedoch weitgehend unberiicksichtigt. Auf-
grund der auftretenden Leistungsdisparititen im Vergleich zu Kindern ohne Migrationshin-

tergrund stellt sich jedoch die Frage danach, ob die schlechteren schulischen Leistungen der
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Kinder mit Migrationshintergrund auch mit einem niedrigeren Selbstkonzept einhergehen.
Erste Ergebnisse zu dieser Frage finden sich bei Roebers, Mecheril und Schneider (1998).
Demnach weisen Grundschiiler mit Migrationshintergrund gegeniiber denen ohne Migrati-
onshintergrund ein ungiinstigeres Selbstkonzept im Fach Deutsch auf, nicht jedoch beziig-
lich des Selbstkonzepts in Mathematik, wo sie sogar ein deutlich positiveres Selbstkonzept
als Kinder ohne Migrationshintergrund zeigen. Ob sich dieses Befundmuster auch im An-
fangsunterricht zeigt, ist bisher ungeklart. Von Interesse ist die hier aufgeworfene Fragestel-
lung insbesondere vor dem Hintergrund der reziproken Beziehung zwischen Schulleistungs-
und nicht-kognitiven Personlichkeitsvariablen sowie bevolkerungsstatistischer Ergebnisse.
Etwa jede fiinfte Person in Deutschland weist einen Migrationshintergrund auf (statistisches
Bundesamt, 2010), bei Kindern ist dieser Anteil noch weit hoher. Er belduft sich bei Kindern
unter fiinf Jahren auf 35% (statistisches Bundesamt, 2010).

4.1 Studie 2: Das akademische Selbstkonzept bei Schulanfingern: Spielen Geschlecht

und Migrationshintergrund eine Rolle?*
4.1.1 Zusammenfassung und Abstract

In der vorliegenden Arbeit wird anhand einer Stichprobe von 1275 Erstkldsslern gepriift, ob
sich zwischen Kindern mit und ohne Migrationshintergrund Unterschiede im verbalen und
mathematischen Selbstkonzept finden lassen, wobei das Geschlecht der Kinder in den
Analysen ebenfalls beriicksichtigt wird. Es wurden Selbsteinschitzungen der Kinder, sowie
standardisierte LeistungsmalBle im Lesen und in Mathematik erhoben, die durch Leistungs-
einschitzungen der Lehrkréfte ergidnzt wurden. Es zeigte sich, dass Kinder mit Migrations-
hintergrund trotz schlechterer schulischer Leistungen im Lesen und in Mathematik in diesen
Bereichen ein hoheres Selbstkonzept aufwiesen als Kinder ohne Migrationshintergrund.
Auch findet sich bereits in der ersten Klasse unter Jungen ein optimistischeres mathemati-
sches und unter Médchen ein optimistischeres verbales Selbstkonzept. Dies spiegelte sich

auch in den tatsdchlichen Leistungen der Kinder sowie den Lehrereinschitzungen wider.

3 Dieser Artikel ist erschienen als: Ehm, J.-H., Duzy, D. & Hasselhorn, M. (2011). Das akademische
Selbstkonzept bei Schulanfingern: Spielen Geschlecht und Migrationshintergrund eine Rolle? Friihe Bildung,
0, 37-45.
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Abstract

Differences in the verbal as well as the mathematical self-concept are examined in 1275 first
graders with regard to immigrant background (with/without immigrant background) and
gender. Children’s self-concepts, standardized measures of reading and mathematical per-
formance as well as teacher ratings of the children’s scholar performance in these areas were
assessed. As a result, children with immigrant background showed higher levels of mathe-
matic and verbal self-concepts than children without immigrant background, irrespective of
their lower levels of scholastic achievement in both of these areas. Furthermore, boys
showed more optimistic mathematical and girls more optimistic verbal self-concepts, which

corresponds to the actual performance and teacher ratings.

4.1.2 Einleitung

Fiir ein Kind sind mit dem Eintritt in die Grundschule eine Vielzahl von Herausforderungen
und Aufgaben verbunden, was den Schulanfang zu einer kritischen Phase im Hinblick auf
die weitere Entwicklung eines Kindes macht (Hasselhorn & Lohaus, 2001). Die mit dem
Schulbesuch verbundenen Anforderungen sind sprachlich-kognitiver, aber auch motivationa-
ler und sozial-emotionaler Art. Die Kinder miissen sich an ein neues soziales Umfeld ge-
wohnen, erhalten direkte und indirekte Leistungsriickmeldungen und erfahren somit etwas
iiber ihre Stiarken und Schwéchen. Bei der Anpassung an die Schule und deren systematische
Lernanforderungen in einer neu zusammengesetzten Gruppe kommt den kindlichen Vorstel-
lungen, Einschitzungen und Bewertungen der eigenen Person, dem Selbstkonzept, eine

Schlusselrolle zu.

Das Selbstkonzept ist nach Shavelson, Hubner und Stanton (1976) hierarchisch aufge-
baut (vgl. Brunner et al., 2010). An der Hierarchiespitze steht das generelle Selbstkonzept,
das sich wiederum aus spezifischen Facetten wie z. B. dem korperlichen Erscheinungsbild
(,,Ich sehe gut aus*), den sozialen Beziehungen (,,Ich habe viele Freunde*) oder akademi-
schen Féhigkeiten (,,Ich bin gut in der Schule*) zusammensetzt (Marsh & Shavelson, 1985).
Das akademische Selbstkonzept umfasst im friihen Schulalter vor allem die Einschitzung
und Bewertung der mathematischen und der verbalen Fihigkeiten (Byrne, 1996a). Fiir die
Genese des akademischen Selbstkonzepts sind vor allem Leistungsriickmeldungen signifi-
kanter Anderer (z. B. Lehrer) sowie soziale und dimensionale Vergleiche bedeutsam (Filipp,
2006). So vergleichen Schiiler ihre eigenen Fahigkeiten und Leistungen nicht nur mit denen

der anderen Mitschiiler (sozialer Vergleich), sondern es werden Leistungen verschiedener
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Bereiche z. B. verbaler vs. mathematischer, zueinander in Beziehung gesetzt (dimensionaler

Vergleich; Marsh, 1986).

Fiir den individuelle Entwicklung ist das Selbstkonzept von grofler Relevanz. Dies be-
legt vor allem der empirisch gesicherte Zusammenhang zwischen Selbstkonzept und schuli-
scher Leistung: Ein hohes Selbstkonzept geht einher mit einer hohen Selbstwirksam-
keitserwartung (Bong & Skaalvik, 2003), einer ausgeprigten Lern- und Leistungsmotivation
sowie guten schulischen Leistungen (Guay, Ratelle, Roy & Litalien, 2010; Marsh & Craven,
2006). Auf der anderen Seite finden sich bei Schiilern mit einem niedrigen Selbstkonzept

hdufig auch schlechte schulische Leistungen.

Fiir die Erkldrung des Zusammenhangs von Selbstkonzept und Leistung findet man
zwei unterschiedliche theoretische Perspektiven (Calsyn & Kenny, 1977). Nach dem Self-
Enhancement-Ansatz stellt das Selbstkonzept eine Determinante der schulischen Leistung
dar, wéahrend der Skill-Development-Ansatz davon ausgeht, dass die schulische Leistung vor
allem das Selbstkonzept beeinflusst (Guay, Marsh, & Boivin, 2003). Diese unterschiedlichen
Ansitze sind nicht nur von theoretischer, sondern auch von praktischer Relevanz. So geht
beispielsweise der Self-Enhancement-Ansatz davon aus, dass eine Verbesserung des Selbst-
konzepts sich direkt in einer Verbesserung des individuellen Lernzuwachses niederschligt
(Haney & Durlak, 1998). Eine gezielte Forderung des Selbstkonzepts wiirde demnach auch
positive Effekte auf die schulische Entwicklung haben. Da beide Ansdtze in der Literatur
vielfach Untermauerung finden (Helmke & van Aken, 1995; Valentine, DuBois & Cooper,
2004), wird mittlerweile davon ausgegangen, dass die Leistung einen Einfluss auf das
Selbstkonzept ausiibt, aber auch das Selbstkonzept die Leistungsentwicklung beeinflusst
(Guay, Marsh & Boivin, 2003; Marsh & Craven, 2006). Daher ist es nicht verwunderlich,
dass ein positives Selbstkonzept als ein wichtiges Erziehungsziel angesehen wird (Marsh &
Hau, 2004) und Lehrkriften im Anfangsunterricht auch eine Forderung des Selbstkonzepts
nahegelegt wird (Renner et al., 2011).

Kurz nach Schuleintritt zeigen fast alle Kinder ein sehr positives akademisches Selbst-
konzept (Helmke, 1998) und nicht wenige Kinder halten sich fiir die Besten ihrer Klasse.
Unabhingig von den bestehenden deutlichen Leistungsunterschieden zeigen nahezu alle
Kinder am Anfang der ersten Klasse einen ,,kindlichen Uberoptimismus* und bewerten ihre
eigenen Fihigkeiten als sehr gut und nur wenige schitzen ihre eigenen Féhigkeiten als
durchschnittlich oder schlecht ein (Hasselhorn, 2005). Dementsprechend ist der Zusammen-

hang zwischen schulischer Leistung und Selbstkonzept noch nicht sehr hoch (Chapman &
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Tunmer, 1997). Nach Nicholls (1978) ist die Uberschitzung der eigenen Leistungen darauf
zuriickzufiihren, dass Kinder in diesem Alter noch nicht zwischen Anstrengung und tatsich-
licher Féhigkeit unterscheiden kdnnen. Sie attribuieren gute Leistung vor allem auf Anstren-
gung und scheinen dariiber hinaus ein fast unerschiitterliches Vertrauen in ihre eigene
Anstrengung zu haben. Stipek (1984) fiihrt die Diskrepanz eher auf das Wunschdenken der
Kinder zuriick (Wunschdenkhypothese). Demnach konnen Erst- und ZweitkldsslerInnen,
aber insbesondere Schulanfinger, noch nicht zwischen Wunsch und Realitdt unterscheiden,
sodass die Einschitzung der Fihigkeiten durch den Wunsch nach einer guten Leistung
verzerrt wird. Infolgedessen stellt das Selbstkonzept eher ein Abbild ihrer Wiinsche dar (vgl.
auch Harter, 1998). Ausgehend von dem damit verbundenen sehr hohen akademischen
Selbstkonzept sinkt im Verlauf der Grundschule das allgemeine Niveau des Selbstkonzepts
(Marsh, Craven & Debus, 1998; Wigfield et al., 1997) und es kommt zu einer zunehmend
realistischen Einschidtzung der eigenen Kompetenzen in den einzelnen Féahigkeitsbereichen
(Helmke, 1998). Dies kann durch die Zunahme metakognitiver Fahigkeiten, stetige Leis-
tungsriickmeldungen und inter- und intraindividueller Vergleichsprozesse erkliart werden

(Marsh et al., 1998).

Bei der Genese des akademischen Selbstkonzepts finden sich auch Geschlechts-
unterschiede. So zeigt sich eine vergleichsweise realistische Selbsteinschdtzung bei Méd-
chen etwa mit acht Jahren und somit ein halbes Jahr friiher als bei Jungen (Hasselhorn &
Gold, 2009, S.168). Auch bei genauerer Betrachtung der unterschiedlichen Leistungsberei-
che wurden immer wieder Geschlechtsunterschiede thematisiert: Die Ergebnisse von Eccles
und Kollegen (1993) deuten darauf hin, dass Jungen bereits in der ersten Klasse ein hoheres
mathematisches Selbstkonzept aufweisen als Méadchen, wohingegen sich in der verbalen
Doméne (z. B. Lesen) ein umgekehrtes Bild zeigt. Auch finden sich Belege dafiir, dass sich
im Verlauf der Grundschule diese geschlechtsstereotypen Diskrepanzen weiter verstarken.
So nimmt nach Helmke (1998) das mathematische Selbstkonzept im Verlauf der Grundschu-
le bei Médchen stérker ab als bei Jungen, wihrend das verbale Selbstkonzept bei Jungen
stirker sinkt. Die Befundlage ist allerdings etwas uneinheitlich. So finden sich im Gegensatz
zu den Ausfithrungen von Eccles und Kollegen (1993) bei Marsh, Craven und Debus (1991)
und bei Helmke (1998) in der ersten bzw. zweiten Klassenstufe in der mathematischen und

verbalen Doméne des Selbstkonzeptes noch keine bedeutsamen Geschlechtsunterschiede.

Wihrend geschlechtsspezifische Unterschiede des Selbstkonzepts in der Literatur viel-
fach thematisiert wurden, blieb der Faktor Migrationshintergrund in diesem Zusammenhang

bislang weitegehend unbeachtet. Dabei ist mittlerweile unstrittig, dass ein Migrationshinter-
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grund schon in den ersten Schuljahren das Risiko fiir schulischen Misserfolg erhoht
(Schwippert, Bos & Lankes, 2003). Auch werden Kinder mit Migrationshintergrund héufi-
ger von der Einschulung zuriickgestellt und auch die Zahl der Klassenwiederholungen ist bei
diesen Kindern vergleichsweise hoch (Krohne, Meier & Tillmann, 2004). Daher sollte man
erwarten, dass Schiiler mit Migrationshintergrund nicht nur hdufiger von schulischen Miss-
erfolgserlebnissen betroffen sind, sondern auch ein entsprechend ungiinstiges Selbstkonzept

eigener schulischer Kompetenzen entwickeln.

Die Ergebnisse einer Studie von Roebers, Mecheril und Schneider (1998) mit Grund-
schulkindern bestétigen diese Annahme nur teilweise. Kinder mit Migrationshintergrund
wiesen gegeniiber denen ohne Migrationshintergrund ein ungiinstigeres Selbstkonzept im
Fach Deutsch auf, nicht jedoch beziiglich der selbstwahrgenommen Kompetenzen in Ma-
thematik, wo sie sogar ein deutlich positiveres Selbstkonzept als Kinder ohne Migrationshin-
tergrund zeigten. Ob diese positive Selbsteinschidtzung bei Jungen und Maédchen

gleichermaflen zu finden war, wurde in dieser Arbeit nicht thematisiert.

4.1.3 Fragestellung

Die spirlichen Befunde zu Unterschieden im Selbstkonzept zwischen Grundschulkindern
mit und ohne Migrationshintergrund stammen von Drittkldsslern. Daher ist nicht ausge-
schlossen, dass sich die schlechtere Selbsteinschdtzung von Kindern mit Migrationshinter-
grund in den verbalen Bereichen und die positivere Einschitzung im mathematischen
Bereich erst in der Mitte der Grundschulzeit herausbilden. Ein Ziel der vorliegenden Studie
bestand folglich darin, zu priifen, ob die unterschiedlichen Selbsteinschitzungen von Schii-
lern mit und ohne Migrationshintergrund bereits bei Schulanfingern am Ende der ersten

Klasse beobachtbar sind.

Die widerspriichlichen Befunde zu geschlechtsspezifischen Unterschieden im Selbst-
konzept lassen zudem die Frage aufkommen, ob sich bereits im ersten Schuljahr bedeutsame
Unterschiede zwischen Schiilerinnen und Schiilern zeigen. Gerade vor dem Hintergrund der
geschlechtsstereotypen Vorstellung von schulischer Leistung ist es wichtig, bereichsspezifi-
sche Selbstkonzepte zu betrachten, zumal davon ausgegangen werden darf, dass diese
deutlich enger mit den bereichsspezifischen schulischen Leistungen im Zusammenhang

stehen als globale Selbstkonzeptmalle (Hansford & Hattie, 1982).
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Angesichts der bei dlteren Grundschulkindern gefundenen Selbstkonzeptvorteile von Jungen
und von Kindern mit Migrationshintergrund im Bereich Mathematik, interessierten wir uns
zusitzlich dafiir, ob die mdglichen geschlechtsspezifischen Unterschiede im Selbstkonzept
in einer Wechselbeziehung zum Migrationshintergrund stehen. So stellten wir uns die Frage,
ob das erhohte mathematische Selbstkonzept eher bei Jungen als bei Middchen mit Migrati-

onshintergrund zu finden ist.
Im Einzelnen diente die vorliegende Studie der Klarung folgender Fragen:

1. Zeigen sich schon bei Schulanfingern geschlechtsspezifische Unterschiede im akade-
mischen Selbstkonzept und korrespondierende Unterschiede in den schulischen Leis-
tungen?

2. Zeigen Schulkinder mit einem Migrationshintergrund am Ende der ersten Klassenstufe
ein dhnlich hohes akademisches Selbstkonzept wie Schulkinder ohne Migrationshin-
tergrund?

3. Fallen Geschlechtsunterschiede beziiglich des akademischen Selbstkonzepts und der
schulischen Leistung bei Erstkldsslern mit und ohne Migrationshintergrund unter-

schiedlich aus?

4.1.4 Methode

Stichprobe. Die Erhebung wurden im Rahmen der vom Ministerium fiir Kultus, Jugend und
Sport Baden-Wiirttemberg geforderten wissenschaftlichen Begleitung des Projekts ,,Schul-
reifes Kind“ durchgefiihrt*. An der Querschnittserhebung nahmen insgesamt N = 1667
Schiilerinnen und Schiiler der ersten Jahrgangsstufe aus verschiedenen Grundschulen in
Baden-Wiirttemberg teil. Da von 392 Schiilern keine Angaben hinsichtlich des Geschlechts
bzw. des Migrationshintergrundes vorlagen, wurden in der vorliegenden Studie ausgehend

von dieser Stichprobe Daten von n = 1275 Schiilern beriicksichtigt.

Die verwendete Stichprobe setzte sich aus 620 Médchen (48.6%) und 655 Jungen zu-

sammen, wobei insgesamt 44.5% der Schiilerinnen und Schiiler einen Migrationshintergrund

* Wir danken dem Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg fiir die Férderung der
Untersuchung sowie allen beteiligten UntersuchungsleiterInnen, den Kindern, Eltern und Lehrkréften fiir Thre
engagierte Mitarbeit. Insbesondere gilt unser Dank den Kooperationspartnern bei der wissenschaftlichen
Begleitung des Projekts ,,Schulreifes Kind“ in Frankfurt (Katja Krebs, Hanna Wagner), Wiirzburg (Frank
Niklas, Sandra Schmiedeler, Wolfgang Schneider, Robin Segerer) und Heidelberg (Isabelle Keppler, Miriam
Johnson, Eva Randhawa, Herman Schoéler) ohne deren Beitrdge zur Konzeption, Planung und Realisierung der
Studie dieser Beitrag nicht hétte entstehen konnen.
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aufwiesen. Der Migrationsstatus wurde dabei analog zur IGLU-Studie (Bos et al., 2007)
durch mindestens einen im Ausland geborenen Elternteil definiert. Die Verteilung des
Migrationshintergrundes zwischen Jungen und Midchen unterschied sich nicht. Auch der
Altersdurchschnitt, der im Mittel 7 Jahre und 4 Monate (SD = 0,39 Jahre) betrug, wies keine

geschlechtsspezifischen Unterschiede auf.

Instrumente/Datenquellen und Erhebungen. Zur Erfassung der multidimensionalen
Facetten des Fahigkeitsselbstkonzepts wurde ein Verfahren verwendet, das konzeptuell auf
dem Selbstkonzeptverfahren der LOGIK-Studie basiert (Helmke, 1998). Anhand einer
siebenstufigen Antwortskala (1 = ,, gar nicht gut* bis 7 = ,,sehr gut ) wurden in Einzelinter-
views durch jeweils sechs Items das Selbstkonzept des Lesens (z. B. ,,/m Lesen bin ich...*)
und der Mathematik (z. B. ,,/m Rechnen bin ich...*) erfasst. Um die Bedeutung von sozialen
Vergleichsinformationen fiir die Genese des Selbstkonzepts in der tatsdchlichen Selbstkon-
zepterfassung zu beriicksichtigen (siehe Dickhduser & Galfe, 2004), waren die einzelnen
Stufen durch Strichménnchen illustriert, die die Klassenkameraden der Schiiler reprasentier-
ten. Die Aufgabe der Schiiler bestand nun darin, dasjenige Strichmidnnchen anzukreuzen,
welches am ehesten ihren eigenen Fahigkeiten entspricht. Dariiber hinaus enthielten einige
Items explizite soziale Vergleichsinformationen (z. B. ,,/m Lesen bin ich am schlechtes-
ten/besten‘’). Diese Items erfassten sowohl die evaluative Komponente des Selbstkonzepts
(z. B. ,,Jm Lesen bin ich am schlechtesten/besten*) als auch die deskriptive/emotionale
Komponente (z. B. ,,Mathe macht mir gar keinen Spafs/sehr viel Spaf3‘; vgl. Burnett, 1994).
Die Interne Konsistenz des Verfahrens erwies sich als gut (Cronbachs-o = .83 bzw. .84 fiir

Lesen bzw. Mathematik).

Zur Erfassung der Leseleistung auf Wortebene wurde die Wiirzburger Leise Leseprobe
in revidierter Fassung (WLLP-R; Schneider, Blanke, Faust & Kiispert, 2011) eingesetzt. Zu
einem vorgegebenen Wort muss dabei aus vier Bildern das entsprechende Bild ausgewéhlt
werden. Die Durchfiihrungszeit dieses Gruppentests betrdgt fiinf Minuten. Die Leseleistung
ergibt sich aus der Anzahl der in dieser Zeit richtig bearbeiteten Items. Die Reliabilitét dieses

Verfahrens liegt nach der Paralleltestmethode bei 7ap = .87.

Als MaB fiir die Mathematikleistung wurde der DEMAT 1+ (Deutscher Mathematik-
test fiir erste Klassen, Krajewski, Kiispert, Schneider & Visé, 2002) herangezogen. Das
Testverfahren setzt sich aus neun Subtests zusammen (Mengen — Zahlen, Zahlenraum,
Addition, Subtraktion, Zahlenzerlegung — Zahlenergdnzung, Teil — Ganzes, Kettenaufgaben,
Ungleichungen und Sachaufgaben), die teilweise Zeitvorgaben vorsehen. Die Durchfiih-
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rungsdauer liegt bei ca. 45 Minuten, die interne Konsistenz fiir den DEMAT-Gesamttest bei
Cronbach’s a = .89. Neben diesen expliziten Leistungsmallen wurde zusitzlich die Lese-
und Mathematikleistung der Schiiler durch die Lehrkréfte auf einer flinfstufigen Skala (0 =

,,deutlich unterdurchschnittlich * bis 4 = ,, sehr gut ) eingeschétzt.

Die Datenerhebung fand innerhalb eines fiinfwochigen Zeitraums am Ende des ersten
Schuljahrs der Kinder statt und wurde von geschulten studentischen Hilfskraften durchge-
fiihrt. Die Durchfithrung der normierten Schulleistungstests erfolgte als Gruppentestung im
Klassenverband an zwei aufeinanderfolgenden Vormittagen. Das Fihigkeitsselbstkonzept

wurde in Einzeltestungen erfasst, die ebenfalls in diesem Zeitraum erfolgte.

Bei der Datenanalyse wurde eine varianzanalytische Strategie verfolgt, wobei zur Fra-
ge der moglichen Gruppenunterschiede in den Selbstkonzeptvariablen teilweise zusitzlich

die tatsichlichen Leistungen kontrolliert wurden (Kovarianzanalyse)’.

4.1.5 Ergebnisse

Da ein statistisch bedeutsamer Zusammenhang zwischen dem Selbstkonzept und der tatséch-
lichen Leistung die Grundlage fiir die Beantwortung der Fragestellungen bildet, wurde
zundchst iiber Korrelationsanalysen gepriift, ob iiberzufillig deutliche Zusammenhénge
zwischen den erfassten Leistungen und den entsprechenden bereichsspezifischen Selbstkon-
zepten bestehen. Wie Tabelle 4.1 aufzeigt, finden sich statistisch bedeutsame Zusammen-
hinge zwischen den Selbsteinschitzungen und den LeistungsmafBlen der Schiilerinnen und
Schiiler. Mit » = .34 (SK Lesen — WLLP-R) bzw. » = .33 (SK Lesen — Lehrerurteil Lesen)
fallen die Zusammenhénge zwischen dem Selbstkonzept des Lesens und der Leeleistung
tendenziell hoher aus als die Zusammenhédnge zwischen dem mathematischen Selbstkonzept
und der Leistung in diesem Bereich (SK Mathe - DEMAT 1+, r = .24; SK Mathe - Lehrerur-
teil Lesen, » = .26). Auch zeigt sich, dass die Korrelation zwischen den beiden Selbstkon-
zeptfacetten Lesen und Mathematik zwar signifikant positiv (» = .20, p = < .01), aber
deutlich geringer als die Korrelationen zwischen den korrespondierenden Leistungsmalen
ausfillt (siche Tab. 4.1). ErwartungsgemiB findet sich eine hohe Ubereinstimmung zwischen
Lehrerurteil und der durch die Leistungstests gemessenen Schulleistung (Lesen: r = .62;

Mathematik: » = .66).

> Bei groBer Stichprobe und gleicher ZellengroBe sind varianzanalytische Verfahren recht robust gegen
die Verletzung der Normalverteilung bzw. der Varianzhomogenitit (Field, 2009).
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Tabelle 4.1

Interkorrelationen von Selbstkonzept, Schulleistungstests und Lehreurteil

Erfasste Merkmale (2) 3) 4) (5) (6)
1. Selbstkonzept Lesen 20%* 33k 09 34 J10%**
2. Selbstkonzept Mathe - -.02 24%% .01 26%*
3. Lesen (WLLP-R) - A4%* 62%* A%
4. Mathematik (DEMAT 1+) - 46%* 66%*
5. Lesen (Lehrerurteil) - S6%*

6. Mathematik (Lehrerurteil) -

Anmerkungen: ** p < .01

Vergleich zwischen Mddchen und Jungen. Die aus Tabelle 4.2 hervorgeht, finden sich
bedeutsame Unterschiede zwischen den Selbsteinschdtzungen von Schiilerinnen und Schii-
lern. Méadchen schitzen sich in ihrer Leseleistung signifikant besser als Jungen ein F(1,
1056) = 21.20, p < .001, n*= .020. Beziiglich des mathematischen Selbstkonzepts findet sich
das umgekehrte Bild: Hier haben Jungen ein bedeutsam positiveres Selbstkonzept als Mad-
chen F(1, 1056) = 31.60, p < .001, n° = .028. Die Geschlechtsunterschiede im Selbstkonzept
spiegeln sich auch in den Ergebnissen der Schulleistungstests und Lehrereinschétzungen
wider. So zeigen Méddchen (M = 48.90) nicht nur eine etwas bessere Leseleistung als Jungen
(M = 47.03), sondern werden auch von Lehrkréften besser eingeschitzt F(1, 1247) = 12.56,
p <.001, n*=.009. In Mathematik hingegen schneiden Jungen gegeniiber Méddchen besser
ab F(1, 1056) = 13.78, p < .001, n*= .009 und werden auch von Lehrkriften besser bewertet
F(1, 1232) = 21.30, p < .001, n*= .016. Obwohl sich die Geschlechtsunterschiede auch in
schulischen Leistungen zeigen, kdnnen diese nur teilweise die Geschlechtsunterschiede im
Selbstkonzept erkldren. Bei der Kontrolle der schulischen Leistung (WLLP-R und DEMAT)
mittels Kovarianzanalyse zeigen sich weiterhin statistisch bedeutsame Unterschiede im
Selbstkonzept zwischen Méadchen und Jungen (Selbstkonzept Lesen: F(1, 1055)=14.41, p <
.001, n*=.013; Selbstkonzept Mathematik: F(1, 1055) = 25.06, p < .000, n° = .023), wenn-

gleich diese Effekte auch etwas geringer ausfallen.
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Tabelle 4.2

Selbstkonzept- und Leistungsunterschiede zwischen Mddchen und Jungen (varianzanalyti-
sche Auswertung ohne Kovariate)

Geschlecht
weiblich ménnlich ANOVA

Erfasste Merkmale M SD M SD N F p  part. 1’
Selbstkonzept

Lesen 576 1.09 540 1.35 1061 21.20 .000 .020

Mathematik 548 130 591 1.18 1061 31.60 .000 .028
Schulleistung

Lesen (WLLP-R) 4890 10.01 47.03 10.55 1278 10.61 .001  .009

Mathematik (DEMAT 14+) 47.83 9.33 49.88 9.99 1278 13.78 .000 .010

Lesen 2.62 1.01 242  1.10 1252 12.56 .001 .009

Mathematik 247 099 272 099 1237 21.30 .000 .016

Anmerkung: Schulleistungstest (DEMAT 1+ und WLLP-R) sind in T-Werten angegeben

Vergleich von Kindern mit und ohne Migrationshintergrund. Erwartungsgemil} zeigen
Schiiler mit Migrationshintergrund eine schlechtere Lese- und Mathematikleistung als
Schiiler ohne Migrationshintergrund. Sowohl in der Bewertung der Lehrkrifte (Lesen: F(1,
1273) = 27.52, p < .001, n* = .020; Mathematik: F(1, 1232) = 20.71, p < .001, n*=.016) also
auch in den Schulleistungstests (WLLP-R: F(1, 1273) = 54.58, p <.001, n’=.040; DEMAT:
F(1, 1056) = 20.80, p < .001, n°=.015) zeigt sich eine solche Leistungsdiskrepanz.

Uberraschenderweise zeigt sich bei einem Vergleich des Selbstkonzeptes von Schiilern
mit und ohne Migrationshintergrund, dass Kinder aus Familien mit Migrationshintergrund in
beiden Bereichen ein hoheres Selbstkonzept haben als Kinder ohne Migrationshintergrund.
Wie in Tabelle 4.3 ersichtlich, zeigen sie sowohl ein positiveres Selbstkonzept im Bereich
Mathematik F(1, 1056) = 17.98, p < .001, n*= .016) als auch im Bereich Lesen F(1, 1056) =
17.06, p < .001, n° = .015). Bei der Kontrolle der schulischen Leistung (WLLP-R und
DEMAT) mittels Kovarianzanalyse fallen diese Unterschiede sogar noch deutlicher aus
(Selbstkonzept Lesen: F(1, 1055) = 47.54, p < .001, n° = .042; Selbstkonzept Mathematik:
F(1, 1055) = 29.08, p < .000, n* = .027).
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Tabelle 4.3
Selbstkonzept- und Leistungsunterschiede zwischen Schiilern mit und ohne Migrations-
hintergrund (varianzanalytische Auswertung ohne Kovariate)

Migrationshintergrund

nein ja ANOVA
Erfasste Merkmale M SD M SD N F p  part. 1’
Selbstkonzept
Lesen 544 125 575 123 1061 17.26 .000 .015
Mathematik 557 128 589 1.20 1061 17.58 .000 .016
Schulleistung
Lesen (WLLP-R) 49.88 10.12 4549 10.15 1278 54.58 .000 .040
Mathematik (DEMAT 14+)  50.04 9.50 47.42 9.82 1278 20.80 .000 .015
Lesen 265 1.00 234 1.11 1252 27.57 .000 .020
Mathematik 272 093 245 1.05 1237 20.71 .000 .016

Anmerkung: Schulleistungstest (DEMAT 14+ und WLLP-R) sind in T-Werten angegeben

Vergleich von Jungen und Mddchen mit und ohne Migrationshintergrund. Wie berich-
tet, zeigen Midchen allgemein eine bessere Leseleistung als Jungen (siehe Tabelle 4.2).
Interessant ist hierbei, dass diese Geschlechtsunterschiede vor allem auf das bessere Ab-
schneiden der Schiilerinnen ohne Migrationshintergrund zuriickzufiihren sind (sieche Abbil-
dung 4.1): Wiéhrend sich in der Leseleitung von Jungen und Maédchen mit
Migrationshintergrund keine bedeutsamen Unterschiede finden lassen F(1, 565) = 0.42, p >
.05, sind Madchen ohne Migrationshintergrund Jungen ohne Migrationshintergrund deutlich
iiberlegen F(1, 706) = 15.72, p < .001, n°=.028, was sich in einer statistisch signifikanten
Interaktion zwischen Geschlecht und Migrationshintergrund bei der Leseleistung F(1, 1075)
=4.98; p = .026, n°= .005 niederschligt. Die Kompetenzeinschidtzung der Lehrkrifte spie-
gelt diesen Befund ebenfalls F(1, 1071) = 10.17, p = .001, n®=.008 wider.

Bei der Selbsteinschdtzung der Schiilerinnen und Schiiler zeigt sich dagegen keine
derartige Wechselwirkung F(1, 1051) = 0.36, p > .05. Médchen schitzen ihr Lesekompetenz
insgesamt hoher ein als Jungen, unabhingig davon, ob sie iiber einen Migrationshintergrund
verfiigen oder nicht. Uberraschenderweise findet sich dabei das hochste Selbstkonzept unter

den Médchen mit Migrationshintergrund (siche Abbildung 4.2).

Auch hinsichtlich der mathematischen Leistung findet sich eine Interaktion zwischen

Geschlecht und Migrationshintergrund F(1, 1075) = 4.65, p = .031, n°= .004. Wie Abbil-
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dung 4.1 verdeutlicht, zeigen sich bedeutsame Geschlechtsunterschiede in der Gruppe der
Kinder mit Migrationshintergrund F(1, 565) = 16.16, p < .001, n>= .026, nicht aber zwi-
schen Jungen und Médchen ohne Migrationshintergrund F(1, 706) = 1.89, p > .05. Hier
zeigen Madchen eine dhnlich hohe mathematische Leistung wie Jungen. Diese Befunde
stimmen mehrheitlich mit den Einschiatzungen der Lehrkrifte {iberein. Auch hier findet sich
eine Interaktion F(1, 1071) = 3.90, p = .049, n2= .003, die aufzeigt, dass Lehrer vor allem
die Leistungen von Schiilerinnen mit Migrationshintergrund (M = 2.26) schlechter einstufen.
Allerdings finden sich in diesen Einschdtzungen der mathematischen Leistungen sowohl bei
Schiilern mit Migrationshintergrund F(1, 538) = 18.55, p > .05, n° = .034 als auch ohne
Migrationshintergrund F(1, 692) = 5.17, p < .05, n° = .008 bedeutsame Geschlechtsunter-

schiede zu Ungunsten der Madchen.

Leseleistung (WLLP-R) Mathematikleistung (DEMAT 1+)

52 52

; \ 50 &
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Migrationshintergrund Migrationshintergrund

Abbildung 4.1: Lese- und Mathematikleistung von Mddchen und Jungen in Abhdngigkeit des
Migrationshintergrunds

Ahnlich wie beim Selbstkonzept des Lesens, findet sich auch beim mathematischen Selbst-
konzept keine Interaktion zwischen Geschlecht und Migrationshintergrund F(1, 1054) =
0.39; p > .05. Wie Abbildung 4.2 aufzeigt, findet sich das am positivsten ausgeprigte ma-
thematische Selbstkonzept bei Jungen mit Migrationshintergrund (M = 6.08) gefolgt von
Jungen ohne Migrationshintergrund (M = 5.79) und den Midchen mit Migrationshintergrund
(M = 5.70). Auffillig ist in der letzten Gruppe der Kontrast zur tatsdchlichen mathemati-
schen Leistung (sieche Abbildung 4.1), so dass sich in der Gruppe der Médchen mit Migrati-
onshintergrund ein zwar statistisch bedeutsamer, aber numerisch recht geringer

Zusammenhang zwischen Leistung und Selbsteinschitzung (» = .17, p <.05) findet.
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Abbildung 4.2: Lese- und Mathematikselbstkonzept von Mddchen und Jungen in Abhdngig-
keit des Migrationshintergrunds

4.1.6 Diskussion

In der vorliegenden Arbeit wurden das Selbstkonzept und die frithen schulischen Leistungen
von Schiilerinnen und Schiilern der ersten Jahrgangsstufe unter Beriicksichtigung des Ge-
schlechts und des Migrationshintergrund untersucht. Ausgangspunkt der Fragestellungen
waren zum einen die widerspriichlichen Ergebnisse zu frithen Geschlechtsunterschieden im
akademischen Selbstkonzept, sowie die Annahme, dass sich die geringeren Bildungserfolge
von Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund auch in den Selbsteinschédtzungen

niederschlagen konnten.

Ubereinstimmend mit den Ergebnissen von Helmke (1998) und Kammermeyer und
Martschinke (2006) ergaben auch die Analysen der vorliegenden Studie, dass Schiilerinnen
und Schiiler in der ersten Jahrgangsstufe ein sehr positives verbales wie mathematisches
Selbstkonzept haben. Gleichzeitig zeigen die Ergebnisse auf, dass die Selbsteinschitzungen
nur miBig mit den tatsdchlichen Leistungen und den Einschéitzungen der Lehrkrifte iiberein-
stimmen. Damit stehen die vorliegenden Ergebnisse mit den Befunden von Chapman und
Tunmer (1997) im Einklang, wonach ErstkldsslerInnen noch nicht so gut in der Lage sind,

ihre eigenen Féhigkeiten addquat einzuschitzen.

Der Vergleich der Selbstkonzepte von Méddchen und Jungen ergab unabhingig vom
Migrationshintergrund bedeutsame Unterschiede. Ahnlich wie bei den Ergebnissen von
Eccles und Kollegen (1993) haben Jungen bereits in der ersten Klasse ein bedeutsam héheres

mathematisches und Madchen ein hoheres verbales Selbstkonzept. Diese geschlechtsspezifi-
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schen Diskrepanzen fanden sich auch mehrheitlich in den Ergebnissen der Leistungstests
und Einschidtzungen der Lehrkréfte. Da sich die Geschlechtsunterschiede jedoch besonders
deutlich in den Selbsteinschitzungen zeigten und der Einfluss des Selbstkonzepts auf die
schulische Leistung nach Kammermeyer und Martschinke (2006) insbesondere am Schulan-
fang groB ist, konnten die Geschlechtsunterschiede in den Leistungstests teilweise durch die
Unterschiede im Selbstkonzept zustande gekommen sein. Die Unterschiede im Selbstkon-
zept wiederum konnten auch auf Geschlechterstereotypien zuriickfiihren sein, die sich im
Denken und Handeln von wichtigen Bezugspersonen ausdriicken. Wie die Studie von Frome
und Eccles (1998) belegt, tendieren Eltern und Lehrkréfte dazu bei gleichem Leistungsstand
Jungen eine hohere Begabung zuzuschreiben. Auch in den Daten dieser Studie finden sich
bei Kindern ohne Migrationshintergrund im mathematischen Leistungstest keine bedeutsa-
men Leistungsunterschiede zwischen Jungen und Médchen, wéahrend Lehrkréfte die mathe-

matischen Leistungen von Jungen besser einschitzen.

Mit Blick auf die Frage nach Unterschieden im Selbstkonzept zwischen Kindern mit
und ohne Migrationshintergrund zeigten sich iiberraschende Befunde. So haben Kinder mit
Migrationshintergrund sowohl ein hoheres Leseselbstkonzept als auch ein hoheres Selbst-
konzept in Mathematik und das, obwohl sie in beiden Bereichen deutlich schlechter ab-
schneiden als Kinder ohne Migrationshintergrund. Die Kovarianzanalyse verdeutlicht indes,
dass Unterschiede im Selbstkonzept nicht durch die Leistungsunterschiede zu erkliren sind,
sondern im Kontrast zu ihnen stehen. Gleichzeitig kann durch die Selbstkonzept- Leistungs-
diskrepanz bei Kindern mit Migrationshintergrund auch teilweise erklart werden, warum der
Zusammenhang zwischen Selbstkonzept und Leistung so gering ausfillt. Insgesamt stehen
die Ergebnisse damit im Widerspruch zu der Annahme, dass sich der geringere Bildungser-
folg von Kindern mit Migrationshintergrund auch im Selbstkonzept der Kinder nieder-
schldgt. Umso iiberraschender sind diese Befunde, da Kinder mit Migrationshintergrund
insbesondere im Lesen bedeutsam schlechter abschneiden als Kinder ohne Migrationshinter-

grund.

Die Befunde unterscheiden sich in prignanter Weise von den Ergebnissen von Roebers
und Kollegen (1998), die unter Migranten dritten Klassenstufe ein erhdhtes mathematisches
aber geringeres verbales Selbstkonzept fanden. Da die hier dargestellten Analysen auch ein
erhohtes Selbstkonzept in Lesen bei Kindern mit Migrationshintergrund aufzeigen, kann das
erhohte mathematische Selbstkonzept zumindest bei Schulanfingern auch nicht als ein
Versuch des kompensatorischen Ausgleichs interpretiert werden (siehe Roebers et al., 1998).

Wihrend die Wunschdenkhypothese, die besagt, dass die Leistungseinschdtzungen durch den
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Wunsch nach einer guten Leistung verzerrt sind, fiir das allgemein hohe Selbstkonzept unter
Erstklédsslerlnnen eine Erklarung darstellen konnte (Stipek, Roberts und Sanborn, 1984),
kann die Anstrengungsattributions-Hypothese (Nicholls, 1978) einen Erkldrungsansatz fiir
die Selbstkonzept-Leistungs-diskrepanz der Kinder mit Migrationshintergrund bieten. Um
ihre Leistungsdefizite auszugleichen, strengen sich Kinder mit Migrationshintergrund
moglicherweise besonders an, was sich geméf der Hypothese auch in einem sehr ausgeprég-
ten Selbstkonzept niederschligt. Zudem konnten sich auch die Bildungserwartungen der
Eltern auf die Selbstkonzepte der SchiilerInnen auswirken, die unter Migranten besonders

hoch sind (Leyendecker, 2008).

Einschriankend muss konstatiert werden, dass in der vorliegenden Studie das Selbst-
konzept fahigkeitsbezogen und nicht facherspezifisch erfasst wurde. Dadurch war in diesem
Fall eine weniger starke Assoziation zur Sprache Deutsch gegeben, was moglicherweise
einen Einfluss auf die Selbsteinschitzung gehabt haben konnte. Gleichzeitig sind die Effekt-
starken hinsichtlich der Unterschiede im Selbstkonzept sowohl beziiglich des Geschlechts
also auch hinsichtlich des Migrationshintergrunds eher gering, so dass die Ergebnisse mit

der ndtigen Vorsicht interpretiert werden sollten.

Nicht geklart werden konnte in dieser Studie, welche Konsequenzen sich aus der
Uberschitzung fiir die Leistungsentwicklung der Schiilerinnen und Schiiler, insbesondere
der mit Migrationshintergrund, ergeben. Gemall dem Self-Enhancement Ansatz kann ein
sehr positives Selbstkonzept der eigenen Féahigkeiten durchaus zu einer erhohten Leistungs-
motivation fithren, was sich aber nicht unbedingt in einer besseren Leistung niederschlagen
muss. So zeigten z. B. Stone und May (2002) in einer Studie mit Schiilern der 9. bis 12.
Jahrgangsstufe, dass Schiiler mit Lernschwierigkeiten, die ihre Leistungen iiberschétzen,
weniger Lernzeit investieren, seltener um Hilfe fragten und weniger schulischen Erfolg
hatten. Gleichzeitig besteht die Gefahr, dass bei einer geringen, eventuell den eigenen
Féhigkeiten eher entsprechenden Fahigkeitszuschreibung auch die Lernmotivation geringer
ausfillt und sich somit auch die Leistungen ungiinstiger entwickeln. In diesem Sinne kann
die optimistische Selbsteinschitzung, die sich insbesondere bei Erstkldsslern findet, als
giinstig filir die weitere Leistungsentwicklung angesehen werden. Wenngleich bei Kindern
mit Migrationshintergrund die Bildungsbedingungen meist ungiinstiger ausfallen als bei
Kindern ohne Migrationshintergrund, kénnte das positive Selbstkonzept dieser Kinder eine
Ressource bei der Bewiltigung der Anforderungen des Anfangsunterrichts und der ersten
Grundschuljahre sein. Da es allerdings fiir den weiteren Schulverlauf auch wichtig ist, eine

realistische Vorstellung der eigene Stirken und Schwichen zu entwickeln um gezielte
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Lernanstrengungen zu unternehmen, wére es interessant zu wissen, ob aus dieser potentiellen
Starke von Erstkldsslern mit Migrationshintergrund im Verlauf der Grundschule ein Nachteil

fiir die weitere Schulleistungsentwicklung wird.
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5 Vertiefung 3: Selbstkonzept und Schulleistung von Grundschiilern
mit ADHS-Symptomen

Wie die Forschung zum akademischen Selbstkonzept gezeigt hat, entwickelt sich das Selbst-
konzept in der Interaktion des Schiilers mit der Umwelt (Marsh et al., 1998; Valentine et al.,
2004). Kein anderer Kontext liefert hierbei so viele Informationen und ist von so herausra-
gender Bedeutung fiir die Genese des akademischen Selbstkonzept wie der Klassenverband.
Schiiler vergleichen ihre eigenen schulischen Leistungen mit denen ihrer Mitschiiler und
integrieren das Ergebnis dieser Vergleiche in ihr Selbstkonzept. Zudem leiten sie das Wissen
iiber ihre Féhigkeiten aus den Riickmeldungen der Lehrkrifte ab (Spinath, 2004). Im Verlauf
der Schulzeit erhalten Schiiler dabei nicht nur explizite Riickmeldung beziiglich ihrer Féhig-
keiten, sondern oftmals auch ,,versteckte®, etwa in Form von Unterstiitzung und Hilfestel-
lungen. FEine Gruppe von Schiilern, die besonders héiufig im Fokus der
Lehreraufmerksamkeit steht und hdufiger negative Riickmeldungen und Hilfestellungen
erfahrt, ist die Gruppe von Schiilern mit einer Aufmerksamkeitsdefizit-/Hyper-

aktivitédtsstorung (ADHS; Greene, Beszterczey, Katzenstein, Park & Goring, 2002).

Wie aus dem vorherigen Kapitel deutlich wurde, ergeben sich in Abhingigkeit der
Schiilermerkmale Geschlecht und Migrationshintergrund differentielle Effekte beziiglich der
Hoéhe und Angemessenheit des Selbstkonzepts. Die dritte empirischen Arbeit kniipft an diese
differentielle Perspektive an und geht der Frage nach, wie Schiiler mit ADHS-Symptomen
ihre eigenen Fdhigkeiten einschétzen. Im Fokus dieser Arbeit steht die Frage danach, ob
Schiiler mit Symptomen einer ADHS ein realistisches Selbstkonzept ihrer Fahigkeiten im
Lesen, Schreiben und Rechnen aufweisen und ob sich Unterschiede in der Hohe des Selbst-

konzepts zu Schiilern ohne ADHS zeigen.

5.1 Studie 3: Selbstkonzept und Schulleistungen von Grundschiilern mit ADHS-

Symptomen6
5.1.1 Zusammenfassung und Abstract

Diese Studie untersucht, ob Kinder mit Symptomen einer Aufmerksamkeitsdefizit-

/Hyperaktivititsstorung (ADHS) ein positiv illusorisches Selbstkonzept (Positive Illusory

® Dieser Artikel ist unter Begutachtung als: Ehm, J.-H., Merkt, J., Gawrilow, C. & Hasselhorn, M. (ein-
gereicht). Selbstkonzept und Schulleistungen von Grundschiilern mit ADHS-Symptomen.
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Bias, Hoza, Pelham, Dobbs, Owens & Pillow, 2002)) beziiglich ihrer Schulleistungen
aufzeigen. Dazu wird das akademische Selbstkonzept von Zweitkldsslern im Lesen, Schrei-
ben und Rechnen mit den entsprechenden Schulleistungen in Beziehung gesetzt. Kinder, die
laut Lehrerurteil ADHS-Symptome zeigen (n = 262), iiberschitzen im Vergleich zu Kindern
ohne ADHS-Symptome (n = 981) ihre Leistungen deutlich stirker. Keine Gruppenunter-
schiede finden sich hingegen, wenn Kinder mit ADHS-Symptomen einer nach Schulleistung
parallelisierten Kontrollgruppe gegeniibergestellt werden. Zudem schétzen sich Kinder mit
ADHS-Symptomen in dem Leistungsbereich am besten ein, in dem sie auch am besten
abschneiden. Die Analysen legen die Vermutung nahe, dass der Positive Illusory Bias nicht

spezifisch fiir die ADHS ist.

Abstract

This study investigates whether children with Attention Deficit/Hyperactivity Disorder
(ADHD) symptoms show a Positive lllusory Bias (Hoza et al., 2002) with respect to their
academic achievement. Therefore, the self-concept in reading, writing, and math of second
graders was related to their academic achievement in these domains. Children with ADHD
symptoms as according to teacher ratings (n = 262) overestimated their achievement more
than children without ADHD symptoms (z = 981). However, when children with ADHD
symptoms were compared to a control group matched for academic achievement, no group
differences were found. Furthermore, children with ADHD symptoms had the highest self-
concept in the domain of their best performance. Our data suggests that the Positive lllusory

Bias is not specific for ADHD.

5.1.2 Einleitung

Eine Schliisselrolle fiir das erfolgreiche Abschneiden in schulischen Lern- und Leistungssi-
tuationen wird dem akademischen Selbstkonzept zugeschrieben, also den Vorstellungen und
Bewertungen von Schiilern {iber ihre eigenen Fahigkeiten. Empirische Studien belegen, dass
ein hohes Selbstkonzept mit einer hohen Selbstwirksamkeitserwartung, einer ausgepréagten
Lern- und Leistungsmotivation und guten schulischen Leistungen einher geht (Bong &
Skaalvik, 2003, Guay, Ratelle, Roy & Litalien, 2010; Marsh & Craven, 2006). Einerseits
beeinflussen dabei schulische Leistungen das Selbstkonzept, und andererseits beeinflusst das

Selbstkonzept wiederum die schulische Leistungsentwicklung (Guay, Marsh & Boivin,
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2003; Marsh & Craven, 2006). Fiir die Genese des akademischen Selbstkonzepts sind
explizite und implizite Leistungsriickmeldungen Anderer (z. B. der Lehrer) bedeutsam.
Haufige Misserfolgserlebnisse und ein ungiinstiger Attributionsstil kénnen sich negativ auf
das schulische Selbstkonzept auswirken (z. B. Peterson & Buchanan, 1995). Eine Gruppe
von Schiilern ist besonders hiufig von Misserfolgserlebnissen und ungiinstigen Leistungs-

rickmeldungen betroffen: Schiiler mit einer Aufmerksamkeitsdefizit-Hyperaktivitatsstorung

(ADHS; Whalen, Henker & Dotemoto, 1981).

ADHS ist durch die Kernsymptome Unaufmerksamkeit, Hyperaktivitit und Impulsivi-
tit charakterisiert (Dopfner, 2008). Um ADHS zu diagnostizieren, miissen diese Auffillig-
keiten vor dem sechsten Lebensjahr aufgetreten sein und sich in Situationen zeigen, die
langere Phasen der Ruhe und Aufmerksamkeit erfordern (ICD 10; WHO, 2009). Nach dem
Kinder- und Jugendgesundheitssurvey (KiGGS, Huss, Holling, Kurth & Schlack, 2008)
weisen im Grundschulalter 6.4% der Kinder eine ADHS-Diagnose und weitere 5.3% einen
Verdacht auf eine ADHS-Diagnose auf. Letztere Kinder zeigen also erhohte Auspriagungen
beziiglich der Kernsymptome, jedoch werden rein quantitativ die Kriterien nicht erfiillt, um
eine ADHS-Diagnose erstellen zu konnen. Kinder mit ADHS-Symptomen haben hiufig
Lern- und Leistungsstorungen (z. B. Lese-Rechtschreibstorungen; DuPaul & Volpe, 2009)
und meist schlechtere Schulleistungen als Kinder ohne ADHS-Symptome, was sich in
Schulleistungstests und in den Zeugnissen widerspiegelt (McConaughy, Volpe, Antshel,
Gordon & Eiraldi, 2011). Insgesamt zdhlen Kinder mit ADHS-Symptomen oft zu den
Schiilern, die trotz einer durchschnittlichen Intelligenz schwache Schulleistungen erbringen

(Frazier, Youngstrom, Glutting & Watkins, 2009).

Das Selbstkonzept von Kindern mit ADHS-Symptomen. Aufgrund der multiplen psy-
chosozialen Belastungen liegt die Vermutung nahe, dass Kinder mit ADHS ein dementspre-
chend ungiinstiges Selbstkonzept aufweisen. Die empirische Befundlage ist heterogen: In
einigen Studien finden sich Hinweise darauf, dass Kinder mit ADHS-Symptomen ein nega-
tiveres Selbstkonzept und eine geringere Selbstwirksamkeitserwartung haben als Kinder
ohne ADHS (z. B. Schoning & Steins, 2002; Slomkowski, Klein & Mannuzza, 1995;
Treuting & Hinshaw, 2001). Kontrédr zu diesen Befunden zeigt eine Mehrzahl von Studien,
dass Kinder mit ADHS ihre eigenen Fahigkeiten iiberschdtzen und ein vergleichbares
Selbstkonzept aufweisen wie Kinder ohne ADHS (Owens, Goldfine, Evangelista, Hoza &
Kaiser, 2007). Dieses als Positive Illusory Bias (PIB) bezeichnete Phianomen wurde zum
Beispiel von Hoza und Kollegen (2002) untersucht: Demnach schitzen Kinder mit ADHS

ihre akademischen und sozialen Féhigkeiten zwar tendenziell negativer als Kinder ohne
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ADHS ein, zeigen aber im Vergleich zur Lehrereinschédtzung eine positive Selbstiiberschit-

zung.

Ursachen des Positive Illusory Bias. Fiir die Erklarung des PIB liegen verschiedene
theoretische Ansitze vor, die neuropsychologische Defizite (Owens & Hoza, 2003), die
kognitive Entwicklung (Milich, 1994), Selbstschutzmechanismen (Hoza, Murray-Close,
Arnold, Hinshaw & Hechtman, 2010; Ohan & Johnston, 2002) oder die Unfahigkeit zur
Kompetenzbewertung (Dunning, Johnson, Ehrlinger & Kruger, 2003) thematisieren. Ein
weiterer Grund fiir die Selbstiiberschdtzung von Kindern mit ADHS-Symptomen koénnte die
im Vergleich zu den Kontrollgruppen schlechtere Schulleistung sein. Wéhrend gute Schiiler
ihre Leistungen kaum mehr deutlich iiberschitzen konnen, gibt es bei leistungsschwachen
Schiilern mehr Raum fiir eine Uberschiitzung der eigenen Leistung. Aus diesem Grund gilt
es als aussagekriftiger, Kinder mit ADHS-Symptomen mit unauffilligen Kindern zu ver-

gleichen, die dhnliche schulischen Leistungen zeigen (Owens et al., 2007).

In Hinblick auf die Diskrepanz zwischen Selbstkonzept und Lehrereinschédtzung konn-
ten viele Studien Belege fiir den PIB finden. Die Befundlange beziiglich der Diskrepanz
zwischen Selbstkonzept und Leistungstests ist jedoch spérlich, obwohl die tatsdchliche
Féhigkeit anhand objektiver Kriterien festgestellt und mit der subjektiven Einschitzung
verglichen werden kann. Lediglich die Studie von Owens und Hoza (2003) erfasst schulische
Leistungen von Kindern durch Lehrereinschitzungen und Leistungstests und zeigt auch hier
den PIB auf. Unklar ist jedoch bisher, ob die hohere Diskrepanz bei Kindern mit ADHS
bereits durch die Leistungsunterschiede zwischen den Gruppen erklédrbar ist. Zudem erweist
sich das in PIB-Studien meist verwendete Verfahren The Self Perception Profile for Child-
ren (Harter, 1985) als problematisch, da es das akademische Selbstkonzept eindimensional
erfasst, aber mit unterschiedlichen Leistungsdimensionen (Lesen und Rechnen) in Bezie-
hung gesetzt wird. Dies ist problematisch, da Schiiler ihre eigenen Fihigkeiten nicht nur mit
denen anderer Mitschiiler vergleichen, sondern auch einen Vergleich zwischen verschiede-
nen Bereichen (z. B. verbale vs. mathematische Féahigkeiten im dimensionalen Vergleich)
vollziehen (siehe Internal/External Frame of Reference Model; Marsh, 1986). Dieser dimen-
sionale Vergleich fiihrt dazu, dass das mathematische und verbale Selbstkonzept bereits am
Anfang der Grundschule zwei voneinander unabhingige Faktoren darstellen (Marsh, 1989).
Um der Mehrdimensionalitidt des Selbstkonzepts Rechnung zu tragen, sollten das verbale
und mathematische Selbstkonzept einzeln mit den jeweiligen Leistungsbereichen in Bezie-

hung gesetzt werden.
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Hoza und Kollegen (2002) gehen davon aus, dass sich Kinder mit ADHS in dem Bereich
iiberschitzen, in dem sie besondere Leistungseinbullen zeigen. Beispielsweise schitzen sich
Kinder mit ADHS und schlechten akademischen Leistungen im Vergleich zu Kindern ohne
ADHS vor allem im akademischen Bereich gut ein. Unberiicksichtigt bei solchen Verglei-
chen bleibt jedoch der bereits angesprochene intraindividuelle Vergleich, den Kinder in

ihren Selbsteinschitzungen zwischen unterschiedlichen Féhigkeitsbereichen ziehen.

5.1.3 Fragestellung

Insgesamt erscheinen die Befunde zum PIB bei Kindern mit ADHS-Symptomen ergén-
zungsbediirftig. Daher geht die vorliegende Studie der Frage nach, ob Kinder mit und ohne
ADHS-Symptome sich in der Schulleistung unterscheiden. Weiterhin soll untersucht wer-
den, wie Kinder mit ADHS-Symptomen ihre eigenen Leistungen im Vergleich zu einer
Kontrollgruppe einschétzen (absoluter Vergleich) und ob sich diesbeziiglich héhere Diskre-
panzwerte zur tatsdchlichen Leistung und zum Lehrerurteil ergeben (relativer Vergleich).
Vorrangig soll gepriift werden, ob Kinder mit ADHS-Symptomen ihre eigenen Fahigkeiten
stiarker als Kontrollkinder mit vergleichbaren schulischen Leistungen iiberschitzen. Unter
Beriicksichtigung des dimensionalen Vergleichs, den Kinder zwischen dem verbalen und
mathematischen Bereich ziehen, ist dabei von besonderem Interesse, ob Kinder mit ADHS-
Symptomen ein besonders hohes Selbstkonzept in dem Bereich aufweisen, in dem sie die

beste oder die schlechteste Leistung zeigen (Hoza et al., 2002).

Die vorliegende Studie diente demnach der Kldrung folgender Fragen:

1. Zeigen Schiilerinnen und Schiiler mit ADHS-Symptomen schlechtere schulische
Leistungen?
2. Wie schdtzen Schiilerinnen und Schiiler mit ADHS-Symptomen ihre eigenen schuli-

schen Fihigkeiten ein?

3. Uberschditzen Schiilerinnen und Schiiler mit ADHS-Symptomen ihre eigenen Fiihig-
keiten stdrker als Gleichaltrige ohne ADHS-Symptome?

4. Uberschditzen Schiilerinnen und Schiiler mit ADHS-Symptomen ihre eigenen Fiihig-
keiten stdrker als unauffdllige Kinder mit vergleichbaren schulischen Leistungen?

5. Schditzen sich Kinder mit ADHS-Symptomen gerade in dem Bereich besonders gut

ein, in dem sie besonders schlecht sind?
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5.1.4 Methode

Stichprobe. Die Querschnittserhebung wurde im Rahmen der vom Ministerium fiir Kultus,
Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg geforderten wissenschaftlichen Begleitung des
Projekts ,,Schulreifes Kind“ durchgefiihrt’; es nahmen insgesamt 1675 Schiiler (820 Mad-
chen; M-Alter = 8.4 Jahre, SD = 0.49) der zweiten Jahrgangsstufe aus Grundschulen in
Baden-Wiirttemberg teil. Die Datenerhebung fand innerhalb eines fiinfwdchigen Zeitraums
am Ende des zweiten Schuljahrs der Kinder statt und wurde von geschulten Versuchsleitern
als Gruppentestung (Schulleistungstests und Erfassung des Selbstkonzepts) im Klassenver-

band an zwei aufeinanderfolgenden Vormittagen durchgefiihrt.

Die ADHS-Symptome der Schiiler wurden von den Lehrern anhand des Strengths and
Difficulties Questionnaire (SDQ; 3-Punkte Likert Skala: von nicht zutreffend bis eindeutig
zutreffend; Goodman, 1997) eingeschdtzt. Hierbei wurde die Subskala Unaufmerksamkeit
/Hyperaktivitdt (Maximum = 10 Punkte; interne Konsistenz in der vorliegenden Stichprobe a
= .87) herangezogen. Fiir die Bestimmung des Anteils der Schiiler mit auffilligen Werten
wurde ein Cut-off-Wert von > 7 Rohwertpunkten festgelegt (Huss, et al., 2008; Wdrner et
al., 2002). Kinder mit einem Wert < 3, konstituieren die Kontrollgruppe. Nach Einschitzung
der Lehrer zeigten 981 Kinder (563 Médchen) keine Unaufmerksamkeits-/Hyperaktivitéts-
Symptome; 262 (69 Miadchen) erzielten auffillige Werte in diesem Bereich. Bei Jungen
liegen nach Einschitzung der Lehrer hdufiger ADHS-Symptome vor, Y'=79.79,df=1; p <
.001.

Zur Beantwortung der vierten Fragestellung wurden zudem Gruppen von Kindern mit
und ohne ADHS-Symptome gebildet, die sich beziiglich ihrer verbalen und mathematischen
Leistung, der Geschlechtsverteilung und des durchschnittlichen Alters nicht unterschieden.
Die so gebildete Substichprobe bestand aus 225 Schiilern (74 Médchen) ohne und 176
Schiilern (59 Miadchen) mit ADHS-Symptomen.

Testverfahren. Selbstkonzept: Die multidimensionalen Facetten des Selbstkonzepts
wurden je Fahigkeitsbereich durch vier Items (z. B. ,,/m Lesen/Schreiben/Rechnen bin
ich...*) anhand einer siebenstufigen Antwortskala (1 = gar nicht gut bis 7 = sehr gut) erfasst.

Die einzelnen Stufen waren durch Strichménnchen illustriert, und die Schiiler sollten das

" Wir danken dem Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg fiir die Férderung der
Untersuchung sowie allen beteiligten UntersuchungsleiterInnen, den Kindern, Eltern und Lehrkréften fiir Thre
engagierte Mitarbeit. Insbesondere gilt unser Dank den Kooperationspartnern bei der wissenschaftlichen
Begleitung des Projekts ,,Schulreifes Kind“ in Frankfurt (Katja Krebs, Hanna Wagner), Wiirzburg (Frank
Niklas, Sandra Schmiedeler, Wolfgang Schneider, Robin Segerer) und Heidelberg (Isabelle Keppler, Miriam
Johnson, Eva Randhawa, Hermann Schéler) ohne deren Beitrdge dieser Artikel nicht hétte entstehen konnen.
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Strichminnchen anzukreuzen, welches am ehesten ihren eigenen Fihigkeiten entspricht.
Dariiber hinaus enthielten einige Items explizite soziale Vergleichsinformationen (z. B. ,,Im
Lesen bin ich am schlechtesten/besten*; Cronbachs o = .84 fiir die Selbstkonzeptskala

Lesen, a =.77 fiir Schreiben, o = .84 fiir Mathematik).

Schulleistung in Tests und in der Lehrereinschitzung: Zur Feststellung der Leseleis-
tung wurde der ELFE 1-6 (Lenhard & Schneider, 2006) eingesetzt. Der ELFE 1-6 misst das
Leseverstiandnis durch die Untertests Wortverstdndnis, Satzverstindnis und Textverstdndnis.
Die Rechtschreibleistung wurde mit dem FlieBBtext (Diktat mit 52 Wortern) des Deutschen
Rechtschreibtests fiir das erste und zweite Schuljahr (DERET 1-2+; Stock & Schneider,
2008) erfasst. Als MaB fiir die Mathematikleistung wurde der DEMAT 2+ (Deutscher
Mathematiktest fiir zweite Klassen, Krajewski, Liehm & Schneider, 2004) herangezogen.
Das Testverfahren setzt sich aus zehn Subtests zusammen (Zahleneigenschaften, Lingenver-
gleich, Addition und Subtraktion, Verdoppeln und Halbieren, Division, Rechnen mit Geld,

Sachaufgaben und Geometrie).

Neben diesen expliziten Leistungsmallen wurde zusétzlich die Lese-, Rechtschreib-
und Mathematikleistung der Schiiler durch die Lehrer auf einer fiinfstufigen Skala (0 =

deutlich unterdurchschnittlich bis 4 = sehr gut) eingeschitzt.

Statistische Analyse. Um die relative Uber- bzw. Unterschitzung der Schiiler zu ermit-
teln (relativer Vergleich), wurde die Selbsteinschitzung der Schiiler mit den Leistungstests
und den Einschétzungen der Lehrer durch Berechnung von Diskrepanzwerten in Beziehung
gesetzt. Die Selbsteinschitzung der Schiiler, die Ergebnisse der Leistungstests und die
Einschétzung der Lehrkrifte wurden jeweils auf eine 24-stufige Skala transformiert, und je
Féhigkeitsbereich wurden durch Subtraktion der Leistungstests bzw. Lehrerbeurteilungen
von den Selbsteinschdtzungen der Schiiler Diskrepanzwerte berechnet. Ein positiver Wert
entspricht dabei einer Uberschitzung, ein negativer Wert einer Unterschiitzung der eignen

Féhigkeiten.

5.1.5 Ergebnisse

Zeigen Schiilerinnen und Schiiler mit ADHS-Symptomen schlechtere schulische Leistungen?
Kinder mit ADHS-Symptomen zeigen in allen drei erfassten Leistungsbereichen schlechtere
Leistungen als die Kinder der Kontrollgruppe (Tabelle 5.1). Am deutlichsten sind die Unter-
schiede mit fast zehn T-Wert Punkten im Schreiben, #1198) = 15.27, p < .001, d = 1.17.
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Kinder mit ADHS-Symptomen werden auch durch ihre Lehrer in allen drei Leistungsberei-
chen schlechter als die Kinder der Kontrollgruppe eingeschdtzt. Wiederum zeigen sich die
grofiten Effektstiarken im Schreiben, d = 1.29, gefolgt von Lesen, d = 1.12, und Mathematik,
d=.90.

Wie schdtzen Schiilerinnen und Schiiler mit und ohne ADHS-Symptome ihre eigenen
schulischen Fdhigkeiten ein? Kinder ohne ADHS-Symptome zeigen hohere Werte im
Selbstkonzept (Tabelle 5.1). Sowohl im mathematischem Selbstkonzept #1212) = 3.78, p <
.001, d = .13, im Selbstkonzept des Lesens #1212) = 4.71, p <.001, d = .31, vor allem aber
im Selbstkonzept des Schreibens #1212) = 5.03, p < .001, d = .33, zeigen Kinder ohne
ADHS-Symptome hohere Werte als Kinder mit ADHS-Symptomen.

Tabelle 5.1

Testleistungen, Lehrereinschdtzungen und Selbstkonzept von Kindern mit und ohne ADHS-
Symptomen

Kinder ohne Kinder mit ADHS-
ADHS-Symptome Symptomen

(n=981) (n=1262)
Bereich M SD M SD t Cohen‘s d
Testleistung
Lesen 50.05 8.71 42.92 8.37 11.29 0.83
Schreiben 49.85 8.95 40.12 7.61 15.27 1.17
Mathematik 51.41 9.63 43.86 9.67 10.68 0.78
Lehrereinschdtzung
Lesen 2.87 0.93 1.77 1.03 15.80 1.12
Schreiben 2.69 0.92 1.43 1.03 18.10 1.29
Mathematik 2.84 0.89 1.98 1.02 12.63 0.90
Selbstkonzept
Lesen 5.57 1.15 5.17 1.44 4.71 0.31
Schreiben 5.38 1.12 4.96 1.44 5.03 0.33
Mathematik 5.44 1.23 5.10 1.40 3.78 0.13

Anmerkung. Selbstkonzept und Lehrereinschitzungen sind als Rohwerte, Schulleistungstests
als T-Werte angegeben. Alle Gruppenunterschiede wurden anhand von #-Tests fiir unabhén-
gige Stichproben gepriift (2-seitig), alle p <.001.

Uberschiitzen Schiilerinnen und Schiiler mit ADHS-Symptomen ihre eigenen Fihigkei-
ten stirker als Gleichaltrige ohne ADHS-Symptome? Im Mittel iiberschitzen alle Kinder ihre
eigenen Leistungen im Vergleich zu Leistungstests bzw. Einschdtzungen der Lehrer (vgl.

Tabelle 5.2). Kinder mit ADHS-Symptomen zeigen jedoch in allen Leistungsbereichen
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hohere Diskrepanzwerte als Kinder ohne ADHS-Symptome. Demnach iiberschitzen Kinder
mit ADHS-Symptomen ihre eigenen Fahigkeiten stirker als die Kinder der Kontrollgruppe,
was sich besonders beim Schreiben und Lesen zeigt (Tabelle 5.2).

Tabelle 5.2

Diskrepanzwerte (Selbstkonzept —Testleistung und Selbstkonzept — Lehrerurteil) von Kindern
mit und ohne ADHS-Symptomen

Kinder ohne Kinder mit
ADHS- ADHS-
Symptome Symptomen
(n=981) (n=262)
Diskrepanzwerte M SD M SD t Cohen‘sd
Lesen SK - Lesen (ELFE) 6.29 5.51 890 6.54 6.32 0.43
Lesen SK - Lesen (Lehrerurteil) 1.09 5.80 6.10 726 11.26  0.76

Schreiben SK - Schreiben (DERET) 557 6.12 948  6.84 8.56 0.60
Schreiben SK - Schreiben (Lehrerurteil) 1.31  6.36 7.20 741 1195 0.85
Math SK - Mathematik (DEMAT) 493 5.87 797  6.76 6.76 0.48
Mathe SK - Mathematik (Lehrerurteil)  0.79  5.23 4.48 6.61 8.92 0.62

Anmerkung. Diskrepanzwerte wurden je Fahigkeitsbereiche durch Subtraktion der Leistungs-
tests bzw. Lehrerbeurteilungen von den Selbsteinschdtzungen der Schiiler berechnet. Die
Gruppenunterschiede wurden anhand von #-Tests fiir unabhéngige Stichproben gepriift (2-
seitig), alle p <.001.

Uberschiitzen Schiilerinnen und Schiiler mit ADHS-Symptomen ihre eigenen Fihigkei-
ten stdrker als unauffillige Kinder mit vergleichbaren schulischen Leistungen? Die Verglei-
che der Diskrepanzwerte von Kindern mit und ohne ADHS-Symptome parallelisiert nach
Schulleistung (Testleistung, Lehrereinschitzung), Geschlecht und Alter erbringen durchwegs
keinen bedeutsamen Unterschied (vgl. Tabelle 5.3). Demnach iiberschitzen Kinder mit
ADHS-Symptomen ihre eigenen Leistungen nicht stirker als Kinder ohne ADHS-Symptome

mit vergleichbaren schulischen Leistungen.
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Tabelle 5.3
Diskrepanzwerte (Selbstkonzept — Testleistung und Selbstkonzept — Lehrerurteil) von
Kindern mit und ohne ADHS Symptomen in der parallelisierten Stichprobe

Kinder ohne Kinder mit
ADHS- ADHS-

Symptome Symptomen

(n=225) (n=176)
Diskrepanzwerte M SD M SD t p
Lesen SK - Lesen (ELFE) 852 532 856 625 -0.06 .96
Lesen SK - Lesen (Lehrerurteil) 4.60 5.79 520 694 -094 35
Schreiben SK - Schreiben (DERET) 931 540 867 6.72 1.05 .29
Schreiben SK - Schreiben (Lehrerurteil) 5.64  6.18 578 7.16 -0.21 .84
Math SK - Mathematik (DEMAT) 722 5.87 728 6.63 -0.09 .93

Mathe SK - Mathematik (Lehrerurteil) 3.67 536 421 659 -0.90 37

Anmerkung. Diskrepanzwerte wurden je Fihigkeitsbereich durch Subtraktion der Leistungs-
tests bzw. Lehrerbeurteilungen von den Selbsteinschdtzungen der Schiiler berechnet. Alle
Gruppenunterschiede wurden anhand von #-Tests fiir unabhangige Stichproben gepriift (2-
seitig).

Schditzen sich Kinder mit ADHS-Symptomen gerade in dem Bereich besonders gut ein,
in dem sie besonders schlecht sind? Fiir jedes Kind wurde der Leistungs- und Selbstkon-
zeptbereich bestimmt, in dem das Kind im intraindividuellen Vergleich am besten abschnei-
det bzw. sich am besten einschitzt. Die relative Ubereinstimmung zwischen Schulleistung
und Selbstkonzept wurde ermittelt, indem gepriift wurde, ob sich die Schiiler in dem Bereich
am besten einschitzen, in dem sie objektiv am besten abschneiden oder in dem sie am
schlechtesten abschneiden. Da die Selbstkonzeptfaktoren des Lesens und Schreibens dem
verbalen Selbstkonzept zuzuordnen sind, wurden diese als ein gemeinsamer verbaler Faktor
betrachtet (Cronbachs o = .88). Auch im Leistungsbereich, bei dem Testleistung und Lehrer-
urteil mit gleicher Gewichtung eingingen, wurde ein verbaler und mathematischer Faktor

gebildet.

Sowohl bei den Kindern ohne ADHS-Symptome (77%) als auch bei denen mit ADHS-
Symptomen (77.5%) schitzt sich ein vergleichbarer Grofteil in dem Leistungsbereich am

besten ein, in dem sie auch objektiv am besten abschneiden, yA(1062) = 0.02, df = 1, ns
(Tabelle 5.4).
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Tabelle 5.4
Hdiufigkeiten der relativen Ubereinstimmung von Selbstkonzept und Schulleistung fiir Kinder

mit und ohne ADHS-Symptome

Kinder ohne ADHS- Kinder mit ADHS-

Symptome Symptomen
hochstes Selbstkonzept im
besten Bereich 647 (77%) 172 (77,5%)
schlechtesten Bereich 193 (23%) 50 (22,5%)

Anmerkung: Kinder, bei denen das Selbstkonzept im verbalen und mathematischen Bereich
gleich hoch war (n = 84) und keine vollstdndigen Leistungsdaten vorlagen (n = 97), wurden
ausgeschlossen.

5.1.6 Diskussion

Kinder mit ADHS-Symptomen zeigen in Mathematik und vor allem im Lesen und Schreiben
schlechtere Leistungen, als Kinder ohne ADHS-Symptome. Trotz dieser schlechteren Leis-
tung haben Kinder mit ADHS-Symptomen ein relativ positives Selbstkonzept ihrer eigenen
Féhigkeiten: Zwar schitzen sie sich in allen Bereichen negativer ein als die Kinder ohne
ADHS-Symptome (absoluter Vergleich), gleichzeitig zeigen jedoch die Analysen der Dis-
krepanzwerte, dass auch Kinder mit ADHS-Symptomen ihre eigenen Leistungen iiberschit-
zen (relativer Vergleich). Demnach finden sich bei Kindern mit ADHS-Symptomen in allen
Bereichen hohere Diskrepanzen zwischen Selbstkonzept und Schulleistungstest bzw. Leh-
rerbeurteilung als bei Kindern ohne ADHS-Symptome. Ein Vergleich der Diskrepanzwerte
von Kindern mit ADHS-Symptomen und der nach Leistung parallelisierten Kontrollgruppe
ergab hingegen keine Unterschiede: Kinder mit ADHS-Symptomen iiberschitzen ihre
eigenen Fihigkeiten in einem &hnlichen Ausmall wie Kinder ohne ADHS-Symptome und
vergleichbarer schulischer Leistung. Auch in der dimensionalen Einschédtzung ergaben sich
keine Gruppenunterschiede. Ein Grofteil der Kinder mit und ohne ADHS-Symptome schétzt

sich in dem Bereich am besten ein, in dem sie auch tatséchlich die beste Leistung zeigen.

Wesentliche Befunde der bisherigen Forschung zum PIB bei Kindern mit ADHS-
Symptomen kénnen somit bestétigt werden. Jedoch stehen die Ergebnisse gleichzeitig im
deutlichen Kontrast zu zentralen Erkldrungsmustern des PIB, da das Phinomen des positiv
illusorischen Selbstkonzepts den Ergebnissen der vorliegenden Studie zufolge nicht nur auf
Kinder mit ADHS-Symptomen beschrinkt ist. Auch in der Kontrollgruppe mit vergleichba-

ren schulischen Leistungen finden sich dhnlich hohe Diskrepanzwerte die auf eine Selbst-
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iiberschitzung hindeuten. Dadurch kann in Frage gestellt werden, ob die Ursachen des PIBs

allein im Stérungsbild der ADHS zu finden sind.

Als mogliche Erklarung des PIB wurde von Owens und Kollegen (2007) die Annahme
einer allgemeinen Unfdhigkeit von Kompetenzbewertungen diskutiert. Demnach konnen
Personen Fihigkeiten in Bereichen, in denen sie Defizite aufzeigen, nicht exakt beurteilen,
und es kommt somit zu einer Uberschiitzung. Die vorliegenden Befunde widersprechen
jedoch dieser Annahme: Kinder mit ADHS-Symptomen sind sich aufgrund des dimensiona-
len Vergleichs, den sie zwischen den verschiedenen Bereichen ziehen (Marsh, 1986), ihrer
Starken und Schwichen bewusst und weisen in der Regel in dem Bereich das positivste

Selbstkonzept auf, in dem sie auch am besten abschneiden.

Da sich der PIB vor allem im unteren Leistungsspektrum zeigt, liegt die Vermutung
nahe, dass es sich hierbei vor allem um einen allgemeinen kompensatorischen Schutzmecha-
nismus handeln konnte, der den Selbstwert der Kinder erhilt und vor Versagensgefiihlen
schiitzt. Unterstiitzung findet diese Hypothese durch die Studie von Diener und Milich
(1997), die ein ,,Aufbldhen des sozialen Selbstkonzepts bei Kindern mit geringen sozialen
Féhigkeiten beobachten konnten. Neben diesem Selbstschutz kdnnte auch der Wunsch nach
guten Leistungen, der die Selbsteinschitzung verzerrt (Stipek, 1984), ausschlaggebend fiir
das positiv illusorische Selbstkonzept bei Kindern mit ADHS-Symptomen oder - besser
gesagt — mit schlechten schulischen Leistungen sein. Infolgedessen ist das Selbstkonzept bei
Zweitklasslern mit geringen schulischen Leistungen eher ein Abbild ihrer Wiinsche, statt
ithrer tatsdchlichen Leistungseinschitzungen. Eine weitere Erkldrung fiir das {iberméBig
positive Selbstkonzept bei Schiilern mit unterdurchschnittlichen schulischen Leistungen
stellen die im Kontext des PIB bisher noch nicht untersuchten dimensionalen Vergleiche dar.
Gemail dem Internal/External Frame of Reference Model (Marsh, 1986) nehmen Schiiler die
Unterschiede zwischen zwei akademischen Bereichen deutlich wahr und iiberschitzen ihre
Starken und unterschitzen relativ gesehen ihre Schwichen, was in der Summe eher zu

hoheren Selbstkonzepten fiihrt (Pohlmann & Mdller, 2009).

Limitierungen. Auf verschiedene Einschriankungen dieser Studie ist hinzuweisen. So
wurde die Einteilung der Gruppen in Kinder mit und ohne ADHS-Symptomen nicht anhand
einer klinischen Diagnose getroffen. Allerdings weist der hier verwendetet SDQ als Scree-
ningverfahren sowohl eine hohe Sensitivitdt (Banaschewski, Woerner, Becker & Rothenber-
ger, 2004) als auch eine hohe Ubereinstimmung zu anderen Screeningverfahren (Becker,

Woerner, Hasselhorn, Banaschewski & Rothenberger, 2004) auf. Weiterhin stimmen die
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berichteten Privalenzangaben zu ADHS-Verdachtsfillen mit den Angaben der KiGGS-
Studien (Huss et al., 2008) iiberein.

Bei der Interpretation der Ergebnisse muss auBlerdem beriicksichtigt werden, dass in
der vorliegenden Studie keine Information iliber die allgemeinen kognitiven Fdhigkeiten
verfligbar war. Wir konnen daher nicht ausschlieen, dass es bei einigen der angestellten
Gruppenvergleiche auch Intelligenzunterschiede zwischen den Gruppen gab. Allerdings
diirfte auch in der vorliegenden Studie davon auszugehen sein, dass Intelligenz zwar in
einem engen Zusammenhang zur schulischen Leistung, nicht aber zum Selbstkonzept steht
(Hoza, et al. 2002), womit eine Konfundierung etwa bei den Diskrepanzwerten sehr unwahr-

scheinlich erscheint.

Nicht geklirt werden konnte weiterhin, welche Konsequenzen sich aus der Uberschiit-
zung fiir die Leistungsentwicklung der Schiiler ergeben. Aufgrund des reziproken Zusam-
menhangs zwischen Selbstkonzept und Schulleistung konnte ein sehr positives
Selbstkonzept der eigenen Fihigkeiten zu einer erhohten Motivation und somit zu besseren
schulischen Leistungen fiihren (Guay et al., 2003; Marsh & Craven, 2006). Gleichzeitig
zeigen Kinder mit ADHS neben dem unrealistisch positiven Selbstkonzept oft eine erlernte
Hilflosigkeit, die eng mit geringer Lern- und Leistungsmotivation in Verbindung steht
(Milich, 1994). Auch investieren Schiiler mit Lernschwierigkeiten, die ihre Leistungen
iiberschitzen, weniger Lernzeit und nehmen seltener Hilfe in Anspruch (Stone & May,
2002). In zukiinftigen Studien wire es daher interessant zu untersuchen, ob ein {iberméBig
positives akademisches Selbstkonzept eine mogliche Ressource oder eine kurzfristige

selbstwerterhaltende Schutzfunktion mit langfristig nachteiligen Wirkungen darstellt.

Schlussfolgerung. Insgesamt konnen die hier dargestellten Befunde einen wichtigen
Beitrag zum Verstindnis des PIB leisten. Insbesondere die Befunde, dass Kinder mit ADHS-
Symptomen ihre eigenen Fihigkeiten nicht mehr als Kontrollkinder mit vergleichbaren
schulischen Leistungen iiberschidtzen und sich ihrer relativen Stdrken und Schwichen im
dhnlichen Ausmal bewusst sind, werfen einen neues Licht auf die Ursachen und Funktionen

des PIB.

69



Abschlieffende Diskussion

6 Abschlieiende Diskussion

., The assumption is that the beliefs that children create and develop and hold to be true
about themselves are vital forces in their success or failure in all endeavors and, of particu-
lar relevance to educators, to their success or failure in school. Rather obvious isn't it? After
all, any parent or teacher knows well that the beliefs that young people get into their heads

become the rules that govern their actions, for good or, regretfully, sometimes for ill.

Pajares und Schunk (2002, S. 1, vgl. Friihauf, 2008)

Das hier aufgefiihrte Zitat verdeutlicht nicht nur eine Binsenweisheit des pddagogischen
Alltags, sondern ist vielmehr Ausdruck einer nunmehr seit iiber 30 Jahren anhaltenden
empirischen Forschung, die die Bedeutung des akademischen Selbstkonzepts fiir die schuli-
sche Leistungsentwicklung beleuchtet. Unstrittig ist, dass das, was Schiiler iiber ihre eigenen
Féhigkeiten denken und wie sie diese bewerten, ihr Handeln in Lern- und Leistungssituatio-
nen beeinflusst. Daher ist die weitere Kldrung der Frage von groem Interesse, welche
Mechanismen die Selbstkonzeptentwicklung beeinflussen und welche individuellen Unter-
schiede im Selbstkonzept bereits in der Grundschule vorzufinden sind. Die vorliegende
Arbeit greift diese Fragen auf und unternimmt in drei empirischen Arbeiten den Versuch,
sowohl grundlegende Prozesse der Selbstkonzeptentwicklung zu rekonstruieren als auch
Unterschiede im Selbstkonzept zu beleuchten, die mit bestimmten Schiilermerkmalen

einhergehen.

6.1 Selbstkonzeptgenese im Grundschulalter: Die Rolle dimensionaler Vergleiche

Ausgangspunkt des ersten Schwerpunktes der vorliegenden Arbeit war die ungeklérte Frage
danach, ab wann dimensionale Vergleichsprozesse zu Kontrasteffekten in der Selbstkon-
zeptgenese des Grundschulalters fiihren. Zudem wurde der Frage nachgegangen, ob es nicht
nur zwischen der mathematischen und verbalen, sondern auch innerhalb der verbalen Doma-
ne zu kontrastierenden Vergleichen kommt. Erstmals wurde dazu neben dem Selbstkonzept

des Lesens und der Mathematik auch das Selbstkonzept im Schreiben erfasst.

Zur Beantwortung der in Studie 1 aufgeworfenen Fragen wurde auf das I/E-Model zu-
rickgegriffen, welches das Zusammenwirken von externalen (sozialen) und internalen

(dimensionalen) Vergleichsprozessen bei der Entwicklung des akademischen Selbstkonzepts
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beschreibt (Marsh, 1986). So gibt die methodische Herangehensweise des I/E-Modells
Auskunft dariiber, ob neben der korrespondierenden Schulleistung weitere Leistungsindika-
toren einen mdoglicherweise differentiellen Einfluss auf eine bestimmte Selbstkonzeptfacette
ausiiben. Zunichst wurden jedoch konfirmatorische Faktorenanalysen durchgefiihrt, um zu
priifen, ob die Selbstkonzeptfacetten Lesen, Schreiben und Mathematik eigenstindige

Faktoren bilden.

Die Ergebnisse der ersten empirischen Arbeit belegen die Multidimensionalitdt des
akademischen Selbstkonzepts von der 1. Klasse an. Das Selbstkonzept des Lesens, des
Schreibens und der Mathematik erscheinen als drei distinkte Faktoren. Die im Vergleich zur
korrespondierenden Schulleistung geringere Korrelation zwischen den Selbstkonzeptfacetten
Lesen und Mathematik weist darauf hin, dass der dimensionale Referenzrahmen neben den
sozialen Vergleichsinformationen bereits ab der zweiten Klasse einen deutlichen Einfluss
auf die Selbstkonzeptgenese hat. Tatsdchlich finden sich ab der 3. Klasse substantielle
negative Pfade sowohl von der mathematischen Leistung auf das Selbstkonzept des Lesens
als auch von der Leseleistung auf das mathematische Selbstkonzept, was auf den Einfluss
kontrastierender Vergleichsprozesse hindeutet. Obwohl die Schulleistungen dieser Leis-
tungsbereiche deutlich positiv zusammenhéngen, fithren gute mathematische Leistungen zu
einer intraindividuellen Abwertung des Selbstkonzepts im Lesen, hingegen fiithren intraindi-
viduell geringe mathematische Leistungen zu einer Aufwertung des Selbstkonzepts im
Lesen. Als Ursache dafiir, dass die Leistungen dieser Fihigkeiten als iiberdeutlich distinkt
wahrgenommen werden, fiihren Méller, Pohlmann, Streblow und Kauffmann (2002) implizi-
te Uberzeugungen der Person beziiglich der Spezifitit von Begabungen an. So konnten sie
zeigen, dass der dimensionale Vergleich zwischen mathematischer und verbaler Leistung
umso stirker ausfillt, je hoher Begabungen als fahigkeitsspezifisch angesehen werden (vgl.
Skaalvik und Rankin, 1992). Wenngleich auch Leistungsunterschiede zwischen Schreiben
und Mathematik tiberdeutlich wahrgenommen werden, fiihren hier dimensionale Vergleichs-
effekte nicht zu einem Kontrasteffekt. Eine mdgliche Ursache konnte darin begriindet sein,
dass zwar auch Schreiben, verstirkt aber Lesen als die zentrale verbale Fiahigkeit wahrge-

nommen und dementsprechend stirker mit der mathematischen Leistung kontrastiert wird.

Auch innerhalb der verbalen Doméne zwischen Lesen und Schreiben waren zu keinem
Zeitpunkt Kontrasteffekte zu beobachten. Vielmehr entsprach der Zusammenhang dieser
Selbstkonzeptfacetten auch dem der korrespondierenden Leistungen, was die Vermutung
stiitzt, dass diese Fihigkeiten tatsdchlich als einem gemeinsamen Féhigkeitsbereich zugeho-

rig wahrgenommen werden. Insgesamt bestitigen die hier aufgefiihrten Befunde damit die
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Annahme von Dickhduser (2003), wonach dimensional kontrastierende Leistungsvergleiche
sich eher zwischen als stark distinkt wahrgenommenen Féhigkeiten zeigen, sich bei &hnli-

chen Fihigkeiten hingegen eher Assimilationseffekte finden lassen.

Die Nutzung dimensionaler Vergleichsinformationen und die Frage danach, ob dimen-
sionale Vergleiche zu Kontrasteffekten fiihren, konnte auch mit der Erfassungsmethode in
Zusammenhang stehen (Brunner et al., 2010). So wiirde sich mdglicherweise ein noch
engerer Zusammenhang zwischen den Selbstkonzeptfacetten Lesen und Schreiben ergeben,
wenn beide Fahigkeiten bei der Erfassung explizit einer bestimmten Sprache bzw. dem Fach
Deutsch zugeordnet werden wiirden. Nicht nur der Zusammenhang innerhalb der verbalen
Domine, sondern auch zwischen dem mathematischen und verbalen Selbstkonzept konnte
durch die Erfassungsmethode beeinflusst sein. So wird anhand des hier verwendeten Verfah-
rens das akademische Selbstkonzept hinsichtlich der drei basalen Fertigkeiten Lesen, Schrei-
ben und Rechnen abgefragt, aber keine weiteren Selbstkonzeptfacetten. Durch die Erfassung
weiterer nicht akademischer Selbstkonzeptfacetten konnte es zu einer Kontrastierung zwi-
schen den akademischen und nicht akademischen Selbstkonzeptfacetten kommen, und
weniger innerhalb des akademischen Selbstkonzepts (vgl. Brunner et al., 2010). Durch die
Distinktheit der Bereiche und die Anzahl der im Verfahren erfassten Selbstkonzeptfacetten
wird demnach moglicherweise der Referenzrahmen fiir den dimensionalen Vergleich beein-
flusst. Wird beispielsweise nur der akademische Bereich vorgegeben, so werden vermutlich
verstirkt diese Fihigkeiten bei der Selbsteinschitzung in Beziehung zueinander gesetzt und

Féhigkeiten auBlerhalb dieses Bereichs moglicherweise weniger beriicksichtigt.

SchlieBlich konnte es auch in Abhédngigkeit des Geschlechts zu differentiellen Effekten
bei der Nutzung dimensionaler Vergleichsprozesse kommen. So konnte die schulische
Lernumgebung nicht nur einen geschlechtsspezifischen Einfluss auf die Hohe des Selbst-
konzepts in den unterschiedlichen Féhigkeitsbereichen haben (vgl. Kapitel 4), sondern auch
das im I/E-Modell postulierte Zusammenhangsmuster beeinflussen. Die Mehrheit der Be-
funde spricht jedoch gegen diese Annahme (Marsh, 1990c; Méller et al., 2009; Valentine et
al., 2004). Lediglich die Befunde von Skaalvik und Rankin (1990) konnten einen ge-
schlechtsspezifischen Effekt im I/E-Modell aufzeigen. Demnach waren gute verbale Leis-
tungen nur in der Gruppe der Méadchen mit einem schlechten mathematischen Selbstkonzept
assoziiert. Allerdings stammen die hier aufgefiihrten Befunde aus der weiterflihrenden
Schule und sind demnach nur bedingt auf die Grundschulzeit iibertragbar, in der das Selbst-
konzept einer stirkeren Entwickelungsdynamik ausgesetzt ist. Diese zeigt sich z. B. auch

darin, dass Méadchen etwas friither als Jungs eine vergleichsweise realistische Selbsteinschét-
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zung aufweisen. Fiir diesen geschlechtsspezifischen Entwicklungseffekt wird insbesondere
eine Akzeleration in der kognitiven Entwicklung der Médchen verantwortlich gemacht
(Hasselhorn & Gold, 2009, S.168). Da, wie in der ersten empirischen Arbeit aufgezeigt, auch
die Nutzung dimensionaler Vergleichsprozesse in Zusammenhang mit der kognitiven Ent-
wicklung steht, ist ein etwas fritheres Auftreten dieser bei Méadchen nicht auszuschlieBen

(vgl. Hattie, 1992).

Zusammenfassend ist auf Grundlage der in Studie 1 berichteten Ergebnisse zu vermu-
ten, dass die Gestaltung und Struktur der Schule nicht nur soziale, sondern auch dimensiona-
le Vergleichsprozesse zwischen den unterschiedlichen Fihigkeitsbereichen fordert. Basis der
sozialen Vergleiche bildet der Klassenkontext, Basis der dimensionalen Vergleiche die fach-
und fahigkeitsspezifische Unterrichtung. Die Nutzung dimensionaler Vergleichsinformatio-
nen und das daraus folgende Auftreten von Kontrasteffekten scheint dabei hauptsachlich von
folgenden Faktoren beeinflusst zu werden: (1) die mit dem Alter zusammenhéngende,
kognitive Entwicklung der Schiiler (vgl. Harter 1999), (2) die Anzahl (vgl. Brunner, 2010)
und (3) Distinktheit der zu vergleichenden Féhigkeitsbereiche (vgl. Dickhduser, 2003), (4)
die tatsdchliche Hohe der Leistungsunterschiede der verschiedenen Féahigkeitsbereiche (Rost
et al., 2004) sowie (5) die impliziten Uberzeugungen zur Spezifitit von Begabungen (Méller
et al., 2002). Der Einfluss des Faktors Geschlecht kann nicht ausgeschlossen werden (Skaal-
vik & Rankin, 1990).

6.2 Interindividuelle Unterschiede im Selbstkonzept im Zusammenhang mit

Schiilermerkmalen

Neben der Betrachtung grundlegender Einflussfaktoren der Selbstkonzeptentwicklung und
moglicher Entwicklungsverdnderungen in der Nutzung dimensionaler Vergleiche bestand
ein weiteres Ziel dieser Dissertation darin, Unterschiede im Selbstkonzept zu erforschen, die
mit bestimmten Schiilermerkmalen einhergehen. Diese Zielsetzung wurde in zwei weiteren
Studien verfolgt, in denen mogliche Geschlechtsunterschiede, Unterschiede zwischen
Kindern mit und ohne Migrationshintergrund sowie Kindern mit und ohne ADHS-

Symptomen fokussiert wurden.
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6.2.1 Ursachen friiher Geschlechtsunterschiede und die Bedeutung fiir die schulische Praxis

Die Ergebnisse der zweiten Studie zeigen, dass Jungen bereits in der 1. Klasse ein hoheres
mathematisches und Miadchen ein hoheres verbales Selbstkonzept aufweisen. Mit diesen
Unterschieden werden in der Literatur insbesondere gesellschaftlich geprigte Geschlechts-
stereotypen in Zusammenhang gebracht (Cvencek, Meltzoff & Greenwald, 2011). So werden
in der sozialen Interaktion, die eine wesentliche Quelle von Wissen iiber die eigene Person
darstellt, Erwartungen und Rollenvorstellungen von den fiir die Schiiler relevanten Bezugs-
personen wie Lehrern und Eltern {ibermittelt. Diese sich im direkten aber auch indirekten
Verhalten niederschlagenden Geschlechtsstereotype beinhalten dabei hdufig eine hohere
Leistungserwartung im mathematischen Bereich fiir Jungen und eine hohere Leistungserwar-
tung im verbalen Bereich fiir Mddchen (Lummis & Stevenson, 1990), die wiederum Einfluss
auf die Geschlechtsidentitidt und das Selbstkonzept der Schiiler haben konnen. Sie konnen
beispielsweise dazu fiihren, dass sich Madchen weniger stark mit Mathematik identifizieren
(Ambady, Shih, Kim & Pittinsky, 2001; Dweck, 2007; Guiso, Monte, Sapienza & Zingales,
2008; vgl. Pygmalion Effekt). Aufgrund des reziproken Zusammenhangs zwischen Selbst-
konzept und Schulleistung kdnnen geschlechtsstereotype Fihigkeitsvorstellungen bereits in
diesem Alter einen Einfluss auf die Leistungsentwicklung der Schiiler ausiiben. Dieser
Argumentation folgend, stellen die tatsdchlichen Leistungsunterschiede zwischen Jungen
und Médchen im Lesen und Mathematik nicht etwa die Ursache fiir die Unterschiede im
Selbstkonzept, sondern vielmehr dessen Folge dar. Gleichzeitig wirken sich tatsdchliche
Leistungsunterschiede wiederum verstirkend auf Differenzen im Selbstkonzept aus (vgl.
Skill-Development-Ansatz, Calsyn & Kenny, 1977). Diese sich gegenseitig verstirkenden
Prozesse haben einerseits bereits sehr frith ihren Anfang, konnen andererseits auch in der
Oberstufe das Kurswahlverhalten von Jungen und Midchen in deutlichem Ausmal} beein-
flussen (Koller, Daniels, Schnabel & Baumert, 2000) und fiihren letztendlich auch zu einer

Bevorzugung bestimmter Berufsbilder (Hannover, 1991).

Die hier aufgezeigten Ergebnisse sind auch fiir die pddagogische Praxis von Interesse
(Budde, Faulstich-Wieland & Scholand, 2007; Westphal, 2005). Im Sinne einer adaptiven
Lernumgebung, bei der die individuellen Voraussetzungen des Schiilers beriicksichtigt
werden, sollten Lehrkrifte zwar zum einen bewusst und reflektiert Wissen liber mogliche
Geschlechtsdifferenzen in die Unterrichtspraxis einflieBen lassen, zum anderen jedoch ein
einseitiges, auf die jeweilige Geschlechterrolle abzielendes, Unterrichten vermeiden (vgl.

Doing-Gender-Ansatz; West & Zimmerman, 1991). Gerade eine zu starke bzw. falsch
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verstandene Betonung von moglichen Geschlechterdifferenzen kann dazu fiihren, dass
Schiiler weniger Interesse an einem Fach entwickeln, das thnen gemdll vorherrschender
Geschlechtsstereotypen weniger liegt. Das Ziel pddagogischer Bemiihungen sollte also nicht
nur darin liegen, die Leistungserwartungen der Lehrkraft gegeniiber Jungen und Miadchen
anzugleichen, sondern auch im tatsdchlichen Unterrichtsverhalten beiden Geschlechtern,
unabhingig vom Unterrichtsfach, ein dhnliches Mal an Aufmerksamkeit zukommen zu
lassen (Ziegler & Heller, 1998). Auf diese Weise lieBe sich moglicherweise vermeiden, dass
Schiiler frithzeitig bestimmte Geschlechtsstereotypen internalisieren, die das Selbstkonzept

und schlussendlich auch die schulische Leistung nachteilig beeinflussen.

6.2.2 Erkldrungsansdtze fiir das erhohte Selbstkonzept von Kindern mit

Migrationshintergrund

Die Ergebnisse der zweiten Studie bestitigen einmal mehr den Umstand, dass Schiiler mit
Migrationshintergrund deutlich schlechtere Leistungen im Lesen und Rechnen aufzeigen, als
Schiiler ohne Migrationshintergrund. Interessanterweise findet sich jedoch gerade bei Schii-
lern mit Migrationshintergrund ein sehr positives Selbstkonzept der eigenen Fahigkeiten.
Unabhingig vom Geschlecht schitzen Schiiler mit Migrationshintergrund ihre eigenen
Féhigkeiten sowohl im Lesen als auch im Rechnen signifikant besser ein, als Schiiler ohne

Migrationshintergrund.

Welche Erklirungsansitze liegen fiir diesen deutlichen Uberoptimismus vor? Neben
den bereits diskutierten Ansidtzen (sieche Kapitel 4.1.6), konnten selektive soziale Ver-
gleichsprozesse, etwa der bevorzugte Vergleich innerhalb der Gruppe von Schiilern mit
Migrationshintergrund, eine protektive Wirkung auf das Selbstkonzept haben (Wigfield &
Eccles, 2002). So kann auch ein schwacher Schiiler ein relativ hohes schulisches Selbstkon-
zept aufweisen, wenn er sich mit einer Gruppe vergleicht, in der das Leistungsniveau im
Durschnitt geringer ist (siehe Big-fish-littel-pond-Effekt, Marsh & Craven, 2002). Die
kompensatorische Wirkung dimensionaler Leistungsvergleiche kann hingegen weniger als
Ursache fiir den Uberoptimismus herangezogen werden. So wire im Sinne des I/E-Modells
(Marsh, 1986) anzunehmen, dass die dimensionalen Vergleichsprozesse zu einer Aufwer-
tung des jeweils stirkeren und einer Abwertung des jeweils schwicheren Fachs fithren
(Pohlmann & Modller, 2009). Demnach lieBe sich fiir Kinder mit Migrationshintergrund
annehmen, dass sie aufgrund ihrer schwicheren verbalen Kompetenzen ihre mathematischen

Kompetenzen deutlich besser beurteilen wiirden. Die Ergebnisse der vorliegenden Studien
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legen indes nahe, dass Kinder mit Migrationshintergrund zwar ein hoheres mathematisches
als verbales Selbstkonzept aufweisen, sich jedoch in beiden Féhigkeitsbereichen deutlich

besser als Kinder ohne Migrationshintergrund einschitzen.

Der Einfluss kulturspezifischer Einstellungen gegeniiber Schule und Unterricht, etwa
beziiglich der Identifizierung mit der eigenen akademischen Leistung, ist hingegen als
Erklarungsansatz nicht auszuschlieen. Zwar kann der heterogenen Gruppe von Kindern mit
Migrationshintergrund keine einheitliche Identitdtsbildung unterstellt werden, jedoch ist
anzunehmen, dass der kulturelle Hintergrund auch iiber Generationen hinweg auf die Kon-
struktionsprozesse des Selbst einwirkt (Herwartz-Emden & Kiiffner, 2006). So ist davon
auszugehen, dass die Konstitution des Selbst bei Kindern mit interdependenten® kulturellem
Hintergrund (beispielsweise bei Kindern mit tiirkischen Migrationshintergrund) anders
verlduft, als bei Kindern mit independentem® Hintergrund (ebd.). Das Selbst von Individuen
aus interdependent orientierten Gesellschaften speist sich weniger aus dem eigenen Kompe-
tenzerleben als vielmehr aus kollektiven Erwartungen, die sich aus einem Netzwerk sozialer
Beziehungen ergeben (Kiihnen & Hannover, 2003). Diese geringe Identifizierung mit den
eigenen schulischen Leistungen ist mit einer Entkoppelung von Schulleistung und Selbst-
konzept verbunden, wodurch sich schlechte schulische Leistungen nicht notwendigerweise

in negativen Selbstkonzepten niederschlagen (Osborne, 1997).

6.2.3 Mdégliche Folgen der Selbstiiberschdtzung fiir die schulische Leistung bei Kindern mit
ADHS-Symptomen

Ausgangspunkt der dritten empirischen Arbeit war die Frage, ob Kinder mit Symptomen
einer Aufmerksamkeitsdefizit-/Hyperaktivitdtsstorung (ADHS) ein positiv illusorisches
Selbstkonzept beziiglich ihrer Schulleistungen aufzeigen. Die Ergebnisse verdeutlichen
zunédchst, dass Kinder mit ADHS-Symptome im Vergleich zu Kindern ohne ADHS-
Symptome deutlich schlechtere Leistungen in Mathematik und insbesondere im Lesen und
Schreiben zeigen. Trotz dieser schlechteren Leistung haben Kinder mit ADHS-Symptomen
ein relativ positives Selbstkonzept ihrer eigenen Fihigkeiten. Gegeniiber Kindern ohne
ADHS-Symptomen zeigen sie dementsprechend signifikant héhere Diskrepanzwerte zwi-

schen Leistung und Selbstkonzept, was auf eine deutliche Leistungsiiberschitzung hindeutet.

¥ Interdependente Selbstkonstruktion: Selbst wird vorwiegend in der Verbundenheit mit anderen Men-
schen definiert. Independente Selbstkonstruktion: Selbst wird vor allem als eine autonome, von anderen
Personen unabhéngige Einheit definiert.
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Jedoch finden sich keine Gruppenunterschiede, wenn Kinder mit ADHS-Symptomen einer
nach Schulleistung parallelisierten Kontrollgruppe gegeniibergestellt werden. Die Analysen
legen daher die Vermutung nahe, dass der Positive Illusory Bias nicht spezifisch fiir die
ADHS ist, sondern vor allem mit geringen schulischen Leistungen in Zusammenhang steht
(Heath & Glen, 2005): Grundschiiler mit schlechten Schulleistungen — unabhéngig davon,
ob diese im Zusammenhang mit feststellbaren ADHS-Symptomen stehen — scheinen den
Positive Illusory Bias zu zeigen, der sie moglicherweise vor einer motivationalen Abwarts-

spirale schiitzt.

Die in der Diskussion der dritten empirischen Studie aufgeworfene Frage, ob das er-
hohte Selbstkonzept tatsdchlich die Leistungsentwicklung der Kinder positiv beeinflussen
kann, ldsst sich nur durch lédngsschnittliche Analysen {iberzeugend beantworten. Jedoch
konnen bereits an dieser Stelle Uberlegungen angestellt werden, die darauf hindeuten, dass
ein positiver Effekt auf die Leistungsentwicklung, gerade bei Kindern mit ADHS-
Symptomen, als wenig wahrscheinlich erscheint. Ein hohes Selbstkonzept kann dann die
Leistungsentwicklung positiv beeinflussen, wenn es gleichzeitig mit einer erh6hten Anstren-
gungsbereitschaft und Lern- und Leistungsmotivation einhergeht (Guay et al., 2010). Eine
positive Auspriagung dieser vermittelnden Faktoren ist jedoch bei den Schiilern in Frage zu
stellen, bei denen das erhohte Selbstkonzept durch einen kompensatorischen Schutzmecha-
nismus zu erkldren ist. Die Ergebnisse der vorliegenden Studie als auch die Befunde von
Heath und Glen (2005) sowie Diener und Milich (1997) legen indes genau diesen Schutzme-
chanismus nahe (siehe auch Hoza et al., 2010). Bildet das Selbstkonzept nicht das tatsidchli-
che Vertrauen in die eigenen Fihigkeiten ab, so ist eine zielfilhrende und andauernde
Beschéftigung mit einem Leistungsbereich, der beim Schiiler potentiell Versagensgefiihle
hervorruft, wenig wahrscheinlich. Dies kann nicht nur auf Schiiler mit ADHS-Symptomen,
sondern auch auf Schiiler mit einem Migrationshintergrund zutreffen (siehe 6.2.2). Auch
hier, mdglicherweise ebenfalls aufgrund eines Schutzmechanismusses, lieBe sich eine
geringe Identifikation mit der eigenen schulischen Leistung vermuten, die einer konstrukti-

ven Auseinandersetzung mit den eigenen Stirken und Schwichen im Wege steht (Osborne,

1997).

Fiir die Gruppe von Schiilern mit ADHS-Symptomen ergeben sich dariiber hinaus un-
giinstige Bedingungen fiir die Leistungsentwicklung. Die mit der ADHS einhergehenden
Verhaltensauffilligkeiten erschweren nicht nur eine konzentrierte Teilnahme am Unterricht
selbst, sondern beeintrachtigen direkt die Interaktion mit den Lehrkrédften (Greene et al.,

2002). Dies hat auch Auswirkungen auf die Leistungsbeurteilung. In Ubereinstimmung mit
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den Befunden von McConaughy et al. (2011) zeigt ein Vergleich der Effektstirken der
vorliegenden Studie, dass Lehrkréifte Schiiler mit ADHS-Symptomen schlechter bewerten,
als es aufgrund der Schulleistungstests angezeigt wire. Gerade die Riickmeldung von Lehr-
kréften ist jedoch eine substantielle Einflussgrofe fiir das Selbstkonzept und andere Facetten
des Leistungsmotivationssystems der Schiiler (Spinath, 2004). Aufgrund dieses Einflusses
besteht gleichzeitig ein erheblicher Spielraum, den Lehrkrifte nutzen kénnen, um die Leis-
tungsentwicklung von Schiilern positiv zu beeinflussen (Hattie & Timperley, 2007). Die
padagogische Herausforderung fiir die Lehrkréfte besteht dabei darin, Riickmeldungen so zu
gestalten, dass die Lernbereitschaft und Motivation auch in den Féachern gesteigert werden
kann, in denen Schiiler unterdurchschnittliche Leistungen erbringen (Sherman, Rasmussen

& Baydala, 2008; Shute, 2008).

6.3 AbschlieBende Betrachtung

Da, wie aufgezeigt, insbesondere am Anfang der Grundschulzeit ein Uberoptimismus
beziiglich der eigenen Fihigkeiten vorliegt, und es zu deutlichen Abweichungen zwischen
Selbstkonzept und Schulleistung kommen kann, soll in einer abschliefenden Betrachtung
der Frage nachgegangen werden, welche Faktoren die Genauigkeit der Selbsteinschitzung
beeinflussen und inwiefern sich aus der Kenntnis dieser Faktoren Riickschliisse dariiber
ziechen lassen, was das akademische Selbstkonzept neben rationalen Einschitzungen der

eigenen Leistungen noch beeinflusst.

Die Voraussetzungen dafiir, dass Kinder ihre eigenen akademischen Leistungen ein-
schitzen konnen, liegen zunichst darin, Erfahrungen in diesen Bereichen zu sammeln. Erst
durch Leistungsriickmeldungen signifikanter Anderer und Erfahrungen in schulischen
Leistungssituationen liegen Schiilern Informationen vor, auf Grundlager derer sie ihre
eigenen Fihigkeiten einschitzen konnen. Dies wird auch in den Ergebnissen der ersten
empirischen Studie dieser Arbeit deutlich. Der Zusammenhang zwischen der Selbsteinschét-
zung und der Leistung im Schreiben fillt hier deutlich geringer aus, als zwischen dem
Selbstkonzept des Lesens und der Mathematik mit den jeweils korrespondierenden Leistun-
gen. Wihrend Kinder bereits in der Vorschule erste Erfahrungen im Lesen und Rechnen
sammeln, sind die Erfahrungen hinsichtlich des Schreibens, insbesondere der Rechtschrei-
bung, im Anfangsunterricht noch recht rudimentir. Dementsprechend féllt der Zusammen-

hang zunichst deutlich niedriger aus und erreicht erst in der 3. Klassenstufe, wenn die
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Kinder schon deutlich mehr Erfahrungen gesammelt haben, ein Niveau, das dem der iibrigen

Leistungen entspricht.

Ausschlaggebend fiir den im schulischen Verlauf stirker werdenden Zusammenhang
zwischen Selbstkonzept und Leistung ist neben der Quantitit der Erfahrungen und Leis-
tungsriickmeldungen, auch deren Qualitét. So stellt insbesondere der Anfangsunterricht noch
einen Schonraum dar, in dem Lehrkrifte auf moglicherweise demotivierend wirkende
Riickmeldungen verzichten. Bevorzugt werden hier meist Riickmeldungen auf Basis kriteria-
ler und individueller Bezugsnormen, wéhrend soziale Bezugsnormen deutlich seltener und

erst spater anzutreffen sind (Zeinz, 2011).

Neben den Leistungsriickmeldungen und den Erfahrungen in schulischen Leistungssi-
tuationen wird die Hohe des Selbstkonzepts und der Zusammenhang zur schulischen Leis-
tung durch Verarbeitungs- und Interpretationsprozesse beeinflusst. Dies spiegelt sich auch in
den Ergebnissen von Studie 1 wider. So konnte anhand der I/E-Modellanalysen zunéchst
aufgezeigt werden, dass soziale Vergleichsprozesse im Entwicklungsverlauf von der 1. bis 3.
Klassenstufe bedeutsam zunehmen. Auch fanden sich ab der 3. Klassenstufe die vom I/E-
Modell vorher gesagten dimensionalen Kontrasteffekte. Wenngleich die Genauigkeit der
Selbsteinschidtzung aufgrund der zunehmenden sozialen Vergleichsprozesse steigt, wird sie
gleichzeitig durch dimensionale Kontrasteffekte beeintridchtigt, die Leistungsunterschiede

uberdeutlich erscheinen lassen.

Auch die von der kognitiven Entwicklung abhéngige Ursachenzuschreibung, die Schii-
ler nach erbrachter Leistung vornehmen, beeinflusst die Genauigkeit der Selbsteinschitzung.
Nach Nicholls (1978) ist die Uberschitzung der eigenen Leistungen darauf zuriickzufiihren,
dass Erst- und Zweitkléssler, insbesondere aber Schulanfinger, noch nicht zwischen An-
strengung und tatsdchlicher Féhigkeit unterscheiden konnen. Sie attribuieren gute Leistung
vor allem auf Anstrengung und scheinen dariiber hinaus ein fast unerschiitterliches Vertrau-
en in ihre eigene Anstrengung zu haben. Aus dieser Perspektive konnen insbesondere die
Ergebnisse der zweiten empirischen Studie betrachtet werden, bei der Kinder mit Migrati-
onshintergrund ein {iberoptimistisches Bild ihrer eigenen Féhigkeiten aufzeigten. Moglich-
erweise ist ihr Vertrauen in die Potentiale eigener Anstrengung ausgeprigter und stérker, als

das bei Kindern aus deutschsprachigen Familien ohne Migrationshintergrund der Fall ist.

Gleichzeitig ist davon auszugehen, dass die Verarbeitungs- und Interpretationsprozes-
sen nicht rein rational ablaufen, sondern durch Motive und Bediirfnissen wie beispielsweise

Selbstwertschutz oder Selbstwertsteigerung beeinflusst werden (vgl. Kapitel 1.2; Dittes,
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1959; Jones, 1973). Hierfiir sprechen die Befunde der zweiten, vor allem aber der dritten
empirischen Studie. Letztere legt nahe, dass das tiberhohte Selbstkonzept von Kindern mit
ADHS-Symptomen und Kindern mit unterdurchschnittlicher Leistung primédr Ausdruck
eines kompensatorischen Schutzmechanismusses ist. Nicht zuletzt kann die Diskrepanz
zwischen Selbstkonzept und Leistung bei Kindern mit unterdurchschnittlicher Leistung auch
auf Wunschdenken zuriickgefiihrt werden. Nach der sogenannten Wunschdenkhypothese
(Stipek, 1984) konnen vor allem Erst- aber auch Zweitklédssler noch nicht zwischen Wunsch
und Realitét unterscheiden, sodass die Einschitzung der Féhigkeiten durch den Wunsch nach
einer guten Leistung verzerrt wird. Infolgedessen stellt das Selbstkonzept eher ein Abbild
threr Wiinsche dar (vgl. auch Harter, 1998). Ein so entstandenes positives Selbstkonzept
lasst sich zwar auf der phdnomenalen Ebene zunéchst nicht von einem positiven Selbstkon-
zept unterscheiden, das auf der Uberzeugung der eigenen akademischen Leistungstiichtigkeit
basiert, moglicherweise aber auf der Ebene der Leistungsfunktionalitdt, indem sich keine

Auswirkungen auf das tatsdchliche Leistungsverhalten der Schiiler feststellen lasst.

Insgesamt lassen die hier aufgezeigten Befunde und Erkldrungsmuster das akademi-
sche Selbstkonzept als ein dynamisches Konstrukt erscheinen, welches von unterschiedli-
chen Faktoren beeinflusst wird. Je nachdem, welche Faktoren das Selbstkonzept im
Einzelfall besonders stark beeinflussen bzw. neben der rationalen Einschitzungen der
eigenen Leistungen noch umfasst, ergeben sich andere Konsequenzen fiir den Einfluss des
Selbstkonzepts auf die Leistung. Stellt ein hohes Selbstkonzept lediglich einen Selbstschutz
dar oder ist Ausdruck von Wunschdenken, so ist zu vermuten, dass sich hieraus keine
positiven Effekte auf die schulische Leistung ergeben. Geht das Selbstkonzept jedoch
gleichzeitig mit einer erhohten Anstrengungsbereitschaft, Lern- und Leistungsmotivation
einher (Guay et al., 2010), so kann es auch bei den Schiilern die Leistung nachhaltig und
positiv beeinflussen, die zunichst geringe Leistungen aufweisen. Ein {iberhohtes Selbstkon-
zept ist demnach nicht per se zu befiirworten, wohl aber bei den Schiilern, die selbstbewusst

und zuversichtlich schwierige Anforderungen in Angriff nehmen.
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Zusammenfassung

Thema der vorliegenden Dissertation sind Einflussfaktoren und individuelle Unterschiede im
akademische Selbstkonzept von Grundschiilern. Das erste Kapitel thematisiert die Bestim-
mung des Selbstkonzepts, gibt einen Uberblick iiber die theoretischen Wurzeln und beleuch-
tet unterschiedliche Selbstkonzeptmodelle. Das zweite Kapitel geht auf die Selbstkon-
zeptentwicklung ein und hebt dabei insbesondere das Internal/External-Frame-of-Reference
Modell (I/E-Modell; Marsh, 1986) hervor, welches das Zusammenwirken von externalen
(sozialen) und internalen (dimensionalen) Vergleichsprozessen bei der Selbsteinschitzung
beschreibt. Auf Basis des I/E-Models werden in Studie 1 das akademische Selbstkonzept
und die Schulleistung von Schiilern der 1. bis 3. Klassenstufe miteinander in Beziehung
gesetzt. Im Zentrum steht dabei die Frage, ab welcher Klassenstufe dimensionale Kontrastef-
fekte auftreten und welchen Einfluss die Lese-, Rechtschreib- und Mathematikleistung auf
die korrespondierenden und nicht korrespondierenden Selbstkonzeptfaktoren haben. Es
zeigen sich signifikant negative Pfade von der mathematischen Leistung auf das verbale
Selbstkonzept und negative Pfade von der Leseleistung auf das mathematische Selbstkon-
zept ab der 3. Klasse. Ein Kontrasteffekt innerhalb der verbalen Domine (Lesen und Schrei-

ben) kann hingegen bei keiner der untersuchten Klassenstufen aufgezeigt werden.

Die zweite und dritte empirische Studie fokussieren mogliche Gruppenunterschiede im
akademischen Selbstkonzept anhand bestimmter Schiilermerkmale. In Studie 2 wird dabei
gepriift, ob sich zwischen Jungen und Méidchen mit und ohne Migrationshintergrund Unter-
schiede im verbalen und mathematischen Selbstkonzept finden lassen. Kinder mit Migrati-
onshintergrund zeigen trotz schlechterer schulischer Leistungen im Lesen und in Mathe-
matik in diesen Bereichen ein hoheres Selbstkonzept als Kinder ohne Migrationshintergrund.
Auch findet sich bereits in der ersten Klasse unter Jungen ein optimistischeres mathemati-
sches und unter Madchen ein optimistischeres verbales Selbstkonzept. Dies spiegelt sich

auch in den tatséchlichen Leistungen der Kinder sowie den Lehrereinschitzungen wider.

In Studie 3 wird gepriift, ob Kinder mit ADHS-Symptomen ein positiv illusorisches
akademisches Selbstkonzept (Positive lllusory Bias, Hoza et al., 2002) haben. Es zeigt sich,
dass zwar Kinder mit ADHS-Symptomen im Vergleich zu Kindern ohne ADHS-Symptome
ihre Leistungen deutlich stirker iiberschitzen, allerdings nur, wenn keine Kontrolle des
Schulleistungsniveaus erfolgt. Zudem schétzen sich Kinder mit ADHS-Symptomen in dem
Leistungsbereich am besten ein, in dem sie auch am besten abschneiden. Der Positive

Illusory Bias scheint also nicht spezifisch fiir die ADHS zu sein.
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Anhang

Anhang

Table Al
Standardized Factor Loadings of Academic Self-Concept Item as obtained in the first-order
model

Grade 1 Grade 2 Grad 3
Scale R W M R W M R W M

Reading self-concept

In reading, I am the ...
(worst, best)

In reading, [ am ...

(not gifted, very gifted)
In reading aloud, I am ...
(worst, best)

Reading is ...

(no fun, a lot of fun)

I like to read ...

(not at all, very much so)
To read a story is...
(very hard, very easy)

76 .76 78
78 T2 .79
71 .83 .79
Sl 53 71
53 .56 74

54 .64 73

Writing self-concept

In writing, I make ...

(a lot of mistakes, no mistakes)
In writing, I am the ...

(worst, best)

Writing is ...

(no fun, a lot of fun)

In writing, I am ...

(not gifted, very gifted)

I like to write ...

(not at all, very much)

Math self-concept

I like math...

(not at all, very much)

In math, I am the ...

(worst, best)

In math, I make...

(a lot of mistakes, no mistakes)

Math is ...

(no fun, a lot of fun)

In math, I am ...

(not gifted, very gifted)
Note. R = latent reading self-concept factor, W = latent writing self-concept factor, M =
latent math self-concept factor. All factor loadings were statistically significantly different
from zero, p < .01.

49 .69 81

.68 74 78

55 55 .56

75 74 .87

.59 .56 .56

.67 .62 76

73 .82 .88

.63 .82 76

73 .67 81

.82 .89 91

98



Was denke ich iiber mich?

Vorname, Name:

Alter:

Ich bin ein:

Mein Lieblingsfach ist:

Ich bin besserin:  [_]
[]
[]

Code:

Klasse:

[] Madchen

(] Junge

Mathe
Deutsch
Ich bin in beiden Fachern gleich gut

Zwei Beispiele:

Wenn ich mich mit den anderen Kindern vergleiche, dann denke ich iiber mich:

Ich bin...
am kleinsten

am gréfSten

N

Y

Im Malen bin ich...
am schlechtesten

am besten

) SR

Y




Im Lesen bin ich...
am schlechtesten

am besten

A

Y

Beim Schreiben mache ich...
sehr viele Fehler

gar keine Fehler

A

<8y

25

28

Y

Mit Zahlen umgehen fallt mir...

sehr schwer

sehr leicht

R

—<Ey

28

Gy

Y

Im Lesen bin ich...
gar nicht begabt

sehr begabt

A

<8y

23

25

7

Y

Im Schreiben bin ich...
am schlechtesten

am besten

A

<Gy

23

><Cy

><Cx

Y

Mathe mag ich...
gar nicht gerne

sehr gerne

A

<Gy

<Gy

><Cy

><Cy

Y

Im Vorlesen bin ich...
am schlechtesten

am besten

A

<Gy

><Gy

>4y

<Gy

Y

Schreiben mag ich...
gar nicht gerne

sehr gerne

A

<Gy

<Gy

>y

>y

Y

Im Rechnen bin ich...
am schlechtesten

am besten

A {

Y




10

11

12

13

14

15

16

17

18

Lesen macht mir...
gar keinen Spafs

sehr viel Spaf3

R

7

7

Worter schreiben fallt mir...

sehr schwer

sehr leicht

R

<Gy

<Gy

<Gy

7

Beim Rechnen mache ich...

sehr viele Fehler

gar keine Fehler

R

<Gy

<Gy

<Gy

7

Lesen mag ich...
gar nicht gerne

sehr gerne

R

28

25

<8y

Y

Im Schreiben bin ich...
gar nicht begabt

sehr begabt

A

<Gy

<Gy

<Gy

7

Mathe macht mir...
gar keinen Spafs

sehr viel Spaf

R

Y

<Gy

7

Eine Geschichte vorlesen fillt mir...

sehr schwer

sehr leicht

R

¥

<Gy

¥

Schreiben macht mir...
gar keinen Spafs

sehr viel Spaf

R

<Gy

Y

1

In Mathe bin ich...
gar nicht begabt

sehr begabt

A

Y

Y




