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Vorwort

~Spieglein, Spieglein an der Wand, wer ist die Schonste im ganzen Land?“

Mit diesem Spruch befragt die Kénigin im Grimm’schen Marchen vom ,Schneewittchen® ihren
Spiegel, um herauszufinden, wer denn die schonste Frau im Lande sei. Die Geschichte endet
fur die Koénigin tragisch: Weil sie es nicht ertragen kann, nur die zweitschénste Frau zu sein,
stirzt sie sich und andere ins Unglick. Die Kénigin méchte nicht einfach schén sein, nein sie
ist nur glicklich, wenn keine Frau schoner ist als sie und diese ,Hoffartigkeit“, so die Moral
der Geschichte, bezahlt sie mit dem Leben.

Glick und Zufriedenheit mit sich Selbst sind auch heute in vielfaltiger Weise damit
verknupft, wie gut man in bestimmten Dingen ist oder wie gut man etwas kann, Wettbe-
werbssituationen gehdéren zum persoénlichen und medialen Alltag unserer Kultur. Man misst
sich haufig, so wie die Konigin, vorwiegend an den Leistungen anderer um zu beurteilen, ob
etwas gut gelungen ist oder nicht. Demgegentiber kénnen wir unsere Zufriedenheit ja auch
daraus schopfen, wie viele Fortschritte wir gemacht haben: Luca, mein achtjahriger Sohn,
der zur Zeit die zweite Klasse besucht, kann stundenlang erzahlen, was er im Fussballtrai-
ning gerade dazulernt und wie gut er doch nun allgemein im Fussball geworden ist. Er orien-
tiert sich bei der Selbstbeurteilung noch vorwiegend am eigenen Lernfortschritt, so wie dies
die Kinder seiner Altersgruppe in der vorliegenden Arbeit auch tun: Wenn sie etwas dazu
gelernt haben, dann sind sie nicht nur besser, sondern eben auch grundsatzlich ,gut®, sprich
leistungsstark. - Damit sind wir mitten im Thema der vorliegenden Arbeit. Es geht um die Fra-
ge, wie sich Kinder im Schuleingangsalter, genauer vom Kindergarten bis zur zweiten Klasse,
in zentralen Leistungsbereichen selber einschatzen. Neigen sie dazu, sich im Vergleich zu
den anderen Kindern zu hoch einzuschatzen? Wird die Einschatzung mit den Jahren durch-
schnittlich realistischer, sinkt sie oder nimmt die Einschatzhéhe noch zu? Schatzen sich
Knaben generell anders ein als Madchen? Unterscheiden sich die Einschatzhdhen je danach,
ob es sich um Kinder aus stadtischen oder eher Iandlichen Gebieten handelt?

Diese Fragen sind das Thema dieser Arbeit, sie werden mdoglichst prazise beantwor-
tet. Das ware allerdings nicht mdglich, wenn die untersuchten Kinder nicht mit viel Interesse
und Engagement bereit gewesen waren, sich einer jahrlich wiederkehrenden, etwa halb-
stiindigen Befragung und Prifung zu unterziehen. Deshalb gilt mein erster Dank den fast 450

Kindern aus dem Berner Oberland, dem Emmen- und Giirbetal, sowie dem Schwarzenbur-
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gerland, die an den Untersuchungen teilgenommen haben. Dass dies Uberhaupt mdglich
wurde, verdanke ich zudem den spontanen und zuverlassigen Kindergartnerinnen und Leh-
rerinnen, die die Untersuchungen jeweils in ihren Alltag einplanten und einen mdglichst rei-
bungslosen Ablauf ermdglichten: Ihr Interesse an der Fragestellung war hoch und alle wirkten
gerne an diesem Projekt mit.

Selbstverstandlich kann eine solche Untersuchung nur gelingen, wenn sich die Fach-
wissenschaft dafir einsetzt. Besonderer Dank gilt deshalb Prof. Dr. August Flammer, der
sich, trotz meines fortgeschrittenen Alters, vorstellen konnte, mich bei der Arbeit zu betreuen.
Mit seinem differenzierten Wissen hat er viel zum Gelingen dieser Arbeit beigetragen und mit
seiner Mischung aus Gewahrenlassen und hartnackigem Fragen einerseits die Motivation des
Autors erhalten, dann aber auch dessen Denken gescharft. Prof. Dr. Francoise Alsaker und
Prof. Dr. Fritz Oser mdchte ich ebenfalls fur ihnren Beitrag zum Gelingen der Arbeit danken. Ein
weiterer Dank geht an Prof. Dr. Alex Grob und meinen ehemaligen Kollegen Dr. Markus Kib-
ler, die mich zu Beginn der Arbeit ermunterten und unterstitzten.

David Schmid, Stefan Valkanover und Christof Nagele haben mich durch Fachgespra-
che in meiner Arbeit mehrmals unterstiitzt. Nathalie Bider, Daniel Schitz, David Schmid und
Christina Zingg haben bei der Datenerhebung ebenso mitgeholfen, wie die Studierenden der
LAB-Kurse 6 und 9 des Seminars Spiez: Ohne ihre zuverlassige Arbeit ware es nicht mog-
lich gewesen die Daten in der bendtigten Qualitat zu erheben, besten Dank! Gedankt sei auch
meinem ehemaligen Vorgesetzten in Spiez und den involvierten Schulbehdérden im Berner
Oberland, die meine Arbeit mit WWohlwollen unterstitzten.

.Last but not least” geblhrt mein Dank meiner Familie, insbesondere meiner Frau, die
mir Uber Jahre meine Stunden im ,stillen Kdmmerlein zugestanden hat, auch wenn anderes

zu tun gewesen ware.
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Abstract

Because of the small number of longitudinal studies, little is known about the develop-
ment and accuracy of the mean levels of competence self-ratings of younger children. In-
struments and scales are rare because young children have to be interviewed orally, not by
paper-pencil-tests. In a longitudinal study we examined the self-ratings in the subjects ,ma-
thematics® and ,sports®. A total of 200 children were assessed in kindergarten (age 6.8
years), first and second grade. The children were interviewed after 8 months of instruction in
the same classes, in May / June 1999, 2000 and 2001. The change from kindergarten to
school brought only few change in the compositions of the classes. About 80% of the se-
cond graders also visited together the same kindergarden. The sample was taken in the
Canton Berne, Switzerland and represents urban and rural children and in equal propositions
boys and girls.

Each child was interviewed individually by students of the Teachers-Training-College
Spiez, Canton Berne. First the child had to rate on which level its performance in mathematics
and in two sport tasks, ,Balancing Backwards“ and ,High Jumping®, will be. The rating scale
included 17 levels and was presented as a staircase. On the steps children of the same age
were depicted. On the top steps stood the children attending the next grade, on the down
steps the children representing the lower grade children. After the rating, the children made a
performance test in mathematics and both sport tasks. Because of possible effects of re-
peated measuring, the results of the examined children were compared with data from
control groups (first grade: n=101; second grade: n=98). The ratings differed not significantly.

Surprisingly the self-ratings in mathematics raised significantly, from M =0.50 in Kin-

dergarten to M=1.62 in first grade, to M=1.16 in second grade (scale= -8 to +8). Most of the
newer studies found declining self-ratings (Helmke, 1991; Marsh, Craven, Debus, 1998).
The self-ratings in ,High-Jumping® stayed stable: Kindergarten: M=0.57, first grade: M=0.73,
second grade: M=0.80. The differences were not significant in any combination. In ,Balan-
cing-Backwards* the means did not change significantly either: Kindergarten: M=0.56, first
grade: M=0.19, second grade M=0.18. The often reported declining of the self-rated perfor-
mance can not be confirmed by our studies. After two years of schooling our children have
still a high self-confidence in mathematics and sports.

The accuracy (self-rating x performance) in mathematics started with r=0.289**, to
r=0.181%, to r=0.348** and was higher than in all compareable studies and significant in each
year (*p<0.05; **p<0.01). In sports the accuracy in Kindergarten was r= -0.031 (jumping) and
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r=0.037 (balancing), in frist grade r=0.183* and r=0.131, in second grade r=0.103 and
r=0.193**. In sports the children rated their performance level not only with the help of the
staircase-scale, but also on the task: They estimated, how high they will jump and how far
they will be able to balance without producing a mistake. The accuracy (self-rating on task x
performance) in Kindergarden was r=0.141* (jumping), r=0.140* (balancing), in frist grade
r=0.238** and r=0.132, in second grade 0.312** and r=182*. Our findings, related to accurra-
cy show higher correlations than older studies do (for mathematics). For sports they are
about at the same level as reported by Valkanover (2003) and Ingold (2002).

With ANOVAs we tested cohort (rural versus urban classes) and gender differences.
Only few interactions were found: In balancing the development of overestimation was signi-
ficant different for boys and girls. No significant differences in self-ratings were found in all
studies between rural and urban children. The boys self-ratings in mathematics and jumping
were significantly higher than the girls ratings. In balancing no significant difference was
found between boys and girls. The performance of boys and girls in some tasks was not, as
expected, equal, sometimes the boys were significantly better. With ANCOVAS we controlled
the influence of performance. Under these conditions, the boys self-ratings did not differ
significantly from the girls self-ratings in mathematics and in sports (one exception: in jumping,
second grade, the boys rated significantly higher than girls did). It is important to control the
performance before statements on gender differencies are made: A lot of older studies did
not control the performance or it was controlled by measuring it indirectly, they just asked the
parents or teachers.

Our results on the gender differences correspond with the findings of Valeski and
Stipek (2001), Cole et al. (1999), and Marsh et al. (1989). Demény (2002) found significant
gender differences on second grade (performance not controlled). In Helmke’s studies
(1997), the second grade boys only tendencially rated their performance in mathematics
higher than girls did.
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1. Einleitung

Mit Fragen zur Entwicklung der Selbsteinschatzung in relevanten Leistungsbereichen
hat sich die psychologische Forschung Uber Jahrzehnte beschaftigt. Entsprechend sind die
Befunde gut belegt und es herrscht beispielsweise Konsens dartiber, dass sich Menschen im
Vergleich zu anderen Menschen durchschnittlich leistungsmassig Uberschatzen. Auch die
Entwicklung der Hohe der Selbsteinschatzung wurde eingehend untersucht. Es ist gut belegt,
dass die Einschatzhohe in schulrelevanten Leistungsbereichen Uber die Schuljahre hinweg
abnimmt. Wenige Studien gibt es dann zur Einschatzfahigkeit bei jingeren Kindern, denn in
diesem Alter ist die Datenaufnahme sehr aufwandig. Entsprechend klein sind dann manchmal
die Stichproben. Im folgenden wollen wir uns ganz diesen jungeren Kindern widmen, begin-
nend zum Zeitpunkt, in dem sie mit dem regelmassigen Lernen in grosseren Gruppen erste
Erfahrungen sammeln, im Kindergartenalter also. Ein und zwei Jahre spater werden die glei-
chen Kinder nochmals untersucht. In den folgenden drei Unterkapiteln werden die untenste-
henden Fragen bearbeitet:

- Wie realistisch schatzen sich Kinder im Kindergarten und den ersten Schuljahren ein?

- Werden Kinder in ihren Einschatzungen vom Kindergarten bis zur zweiten Klasse genauer?

- Stimmt die Vermutung, dass Unterricht tatsachlich zu einer Abnahme der Héhe der Selbst-
einschatzung fuhrt?

1.1 Wie exakt schatzen Kinder ihre Leistungsfahigkeit ein?

Das Lernen in Kindergarten und Schule findet in einem o6ffentlichen, fur alle teilneh-
menden Personen sichtbaren Rahmen statt. Wie erleben eigentlich Kinder diese Lernsituatio-
nen? Wie leben die Schwacheren damit, dass andere fast immer besser sind als sie? Neh-
men sie das Uberhaupt wahr oder orientieren sie sich bezuglich ihrer Leistungsfahigkeit an
anderen Kriterien, etwa am Zuspruch von Lehrpersonen oder Eltern? Vom ersten Schultag
an mussen Kinder vor Mitschilerinnen und -schilern singen, rennen, rechnen, zeichnen,
lesen, usw. Bemerken sie in den ersten Jahren Uberhaupt, dass andere dabei schneller,
geschickter, tuchtiger sind? Empfinden Kinder dieses Lernen unter Wettbewerbsbedingungen
auch so belastend, wie dies Erwachsene tun?

Lernen unter Wettbewerbsbedingungen ist nicht unbedenklich: Mietzel (1993) sieht
insbesondere die leistungsschwacheren Kinder benachteiligt, sofern sie haufig und andau-
ernd zu den Verlierern des Wettbewerbs gehdren. Die Wettbewerbsverlierer neigen stark
dazu, Grinde wie Zufall oder ihre Fahigkeiten als Ursache des eigenen Misserfolgs zu be-
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zeichnen (Ames, 1978; Ames et al., 1977; Ames und Felker, 1979, alle zit.n.: Mietzel, 1993).
Diese Ursachen entziehen sich der Beeinflussung durch das Kind, es reagiert darauf haufig
mit Hilflosigkeit oder Ablehnung.

Kinder im Schuleingangsalter sind noch ganz am Anfang ihrer langen Schullaufbahn.
Sie sind zum ersten Mal in ihrem Leben mit einer grossen Gruppe Gleichaltriger zusammen um
den Lernalltag zu erfahren. Das Schwierige dieser Situation ist, dass sich die Kinder diesem
Lernsetting nicht entziehen kénnen, sind sie leistungsstark, dann werden sie auch von den
anderen Kindern gelobt und sind entsprechend beliebt (Meyer, 1984). Da die Kinder einer
Klasse alleine aufgrund ihres Alters zusammen den Kindergarten besuchen, werden sie alle
mit den gleichen curricularen Anforderungen konfrontiert, unabhangig davon, ob sie diesen
schon gewachsen sind, ja es gilt, allfallige Defizite méglichst friih zu erfassen. Kinder kénnen
also schon frih erfahren, dass sie oder Mitschilerinnen und —schiler leistungsschwacher
sind als die meisten Kinder ihrer Klasse.

Schulartiges Lernen beginnt bereits im Kindergarten: Man lernt gemeinsam Lieder,
denkt Uber Geschichten nach, stellt Gegenstande her, zeichnet Blumen, Hauser, Menschen
und spielt im Sportunterricht in Mannschaften oder rennt im Stafettenlauf gegeneinander.
Kinder lernen sich dadurch gegenseitig in ihren Starken und Schwachen kennen, auch wenn
die wichtigen Fertigkeiten wie das Lesen und Schreiben kdnnen oder das Rechnen noch
nicht zum Lernpensum des Kindergartens gehdren. Kinder machen also viele wichtige Leis-
tungserfahrungen in sozialen Gruppen, denen sie sich nicht entziehen kdnnen. Die Frage ist
nun, ob sie in ihrem Lerneifer und in ihrem Leistungsselbstbild durch die Gruppe beeinflusst
werden.

An welchen Massstaben messen Kinder im Schuleingangsalter ihren Lernerfolg?
Kdénnen sie sich Uberhaupt prazis einschatzen? Befunde von Nicholls (1978, 1979) zeigen,
dass Kinder ihren Rangplatz innerhalb der eigenen Schulklasse erst im Alter von 9 bis 10
Jahren einigermassen realistisch einschatzen. In der Untersuchung von Nicholls hatten die
Kinder (N=16 pro Jahrgang) auf einer 30-stufigen Skala zu beurteilen, wie gut sie im Ver-
gleich zu ihren Klassenkameraden lesen kénnen. Ihre Selbsteinschatzung verglich Nicholls mit
den Beurteilungen der Lehrkrafte (Tab.1-1-1):

Tabelle 1-1-1: Korrelation von subjektiver und objektivierter
Rangplatzschatzung beziglich Lesefahigkeit (Nicholls, 1978)
IKIasse |1.KI. |2.KI. |3.KI. |4.KI.
Ir |0.21 |0.27 |O.58* |O.71* I
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Die Genauigkeit der Selbsteinschatzung (acurracy), hier operationalisiert als Korrelati-
on zwischen Rangplatzschatzung der Lehrperson und Einschatzung des Rangplatzes durch
das Kind, erreichte erst in der dritten Klasse einen signifikanten Wert auf dem 5% -Niveau (fur
den Kindergarten liegen in dieser Untersuchung keine Einschatzungen durch die Kindergart-
nerinnen vor). Mit der Genauigkeit der Selbsteinschatzung im vorliegenden Fall wird die Fahig-
keit des Kindes gemessen, sich auf einer Skala ungefahr am richtigen Ort einzuschéatzen.
Wirden Rangschatzung durch Kind und Lehrperson Ubereinstimmen, ware die Korrelation
perfekt. Der Verlauf in Tab.1-1-1 zeigt, dass in der dritten Klasse ein merklicher Anstieg
erfolgt, wie entwickelt sich die Schatzgenauigkeit wohl vom Kindergarten zur ersten Klasse?

Die Schatzgenauigkeit wurde in der obigen Untersuchung als Korrelation von Selbst-
einschatzung durch die Kinder und Fremdurteil durch Erziehungspersonen operationalisiert,
es gibt aber noch andere Moéglichkeiten: Als zweites mdgliches Fremdurteil kommt auch die
Leistungsbeurteilung in Form von Zeugnisnoten in Frage. Die dritte Mdglichkeit besteht darin,
die Leistungen der Kinder mit einem validen, reliablen Leistungstest zu messen. In diesem Fall
ware es dann mdglich, die Leistungseinschatzung der Kinder (in Mathematik bin ich ,genu-
gend, ,gut”, ,sehr gut‘, usw.) mit den Messresultaten zu vergleichen. Allerdings ist ein Ver-
gleich zwischen einer absoluten Bezugsnorm und der Selbsteinschatzung des Kindes unter
Umstanden problematisch: Reliable Leistungstests beinhalten meist Aufgaben, die nicht an
einen bestimmten Lehrplan oder ein Lehrmittel gebunden sind. Je starker das dem Unterricht
zu Grunde gelegte Lehrmittel auf andere Lernziele baut als der Leistungstest, desto unge-
nauer misst der Leistungstest das, was das Kind gelernt hat, die Validitat ist dann einge-
schrankt. Eine Untersuchung dieser Art strebt deshalb eine mdglichst hohe Validitat des
Messinstrumentes an, damit sich Kinder unter mathematischer Leistungsfahigkeit mdglichst
deckungsgleich dasselbe vorstellen, was der Leistungstest misst.

In Untersuchungen der Schuleingangstufe kommt ein weiteres Problem dazu (bei-
spielsweise bei Helmke, 1991). Im Kindergarten werden keine schriftlichen Leistungsbeurtei-
lungen vorgenommen, am Ende der zweiten Klasse erhalten die Kinder dann Zeugnisse mit
Noten (Ziffern, die die Leistung qualifizieren). Im Ubergang vom Kindergarten zur ersten
Klasse oder auch spater wechselt deshalb in Untersuchungen haufig die Art der Fremdbe-
urteilung von einer Rangplatzeinschatzung zu Leistungsnoten oder sogar Leistungstests, das
Aussenkriterium (Fremdurteil) ist nicht konstant (Tab.1-1-2):
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Tabelle 1-1-2: Korrelation von Selbst- und Fremdbeurteilung in Mathematik (Helmke, 1991)

Klasse. KG 1.KI. 2 KI. 3.KI.
Rangreihe in Math. 0.15 0.16
Note in Mathematik 0.32 0.34

Leider wechselte hier das Aussenkriterium nach der ersten Klasse von einer nicht auf
Leistungstests beruhenden Beurteilung der Leistung (Erfahrungsbeurteilung durch die Lehr-
kraft) zu einer Beurteilung, welche aufgrund von Prifungen im Fachbereich erfolgte. Da die
Zunahme der Korrelation vom ersten zum zweiten Schuljahr im Vergleich zu den nachfolgen-
den Jahren bei Helmke doch ziemlich sprunghaft war, kann es durchaus sein, dass bei An-
wendung entsprechender Leistungstests im Kindergarten und dem ersten Schuljahr héhere
Korrelationen gefunden werden. Die Konstanthaltung des Aussenkriteriums ware deshalb
gunstig, eignen wirde sich etwa ein adaptiver Schulleistungstest, der bereits im Kleinkindalter

eingesetzt werden kann.

1.2 Befunde zur Entwicklung der Hohe der Selbsteinschatzung

Am Ende der ersten Klasse kdénnen Kinder lesen und sind zunehmend in der Lage,
jemandem etwas schriftlich mitzuteilen. Das ist fur die meisten Menschen ein bedeutsamer
Fortschritt. Ahnliches geschieht im Mathematikunterricht: Kinder kénnen am Ende der ersten
Klasse weit Uber hundert hinaus zahlen, erkennen die Ziffern und kdnnen einfache Additio-
nen und Subtraktionen ausfihren. Ich vermute, dass ein vergleichbares Gefiihl von Kompe-
tenzzuwachs, wie es in diesen Fachbereichen im ersten Schuljahr erlebt wird, in der Volks-
schule erst wesentlich spater wieder erfahren wird, beispielsweise bei der Einfihrung des
Fremdsprachenunterrichts im flinften Schuljahr. Wenn nun die Gberwiegende Bezugsnorm im
Schuleingangsalter der eigene Lernfortschritt ist, dann muisste sich das Kind am Ende der
ersten Klasse als sehr kompetent einschatzen. Dies bestatigen Befunde: Der Beurteilung des
eigenen Lernerfolges legen die Kinder zu Beginn der Schuleingangsphase den erfahrenen
Lernfortschritt zu Grunde, erst Ende der zweiten Klasse wird die soziale Bezugsnorm be-
deutsam (Nicholls, 1978; Ruble, Boggiano, Feldman & Loebl, 1980). Es verwundert deshalb
nicht, dass die Einschatzung der eigenen Leistungsfahigkeit im ersten Schuljahr am héchsten
ist und dann allmahlich abnimmt. Auch dieser Befund konnte durch viele Untersuchungen
belegt werden (Eshel & Klein, 1981; Beneson & Dweck, 1986; Weinert & Stefanek, 1997;
Wigfield et al., 1997). Helmke (1991) prasentierte Befunde zum Entwicklungsverlauf der Hohe
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und der Genauigkeit der Selbsteinschatzung aus einer deutschen Langsschnittuntersuchung
mit sehr grosser Stichprobe, die ab 1988 Uber Jahre im Grossraum Minchen durchgefiihrt
wurde. Es sind zwei sich Uberlappende Untersuchungsreihen. Die uns interessierenden
Befunde, welche vom Kindergarten bis zur zweiten Klasse erhoben wurden, umfassen aber
nur eine Stichprobe von 118 Kindern (Tab.:1-2-1). Die Befunde beziehen sich auf den Fach-
bereich Mathematik.

Tabelle 1-2-1: Mittelwerte der Einschatzhohe
im Fach Mathematik (Helmke, 1991)

IKIasse |KG |1.KI. |2.KI. |3.KI.
||v| |2.2 |3.1 |1.9 |2.3 |

(-5: am Schlechtesten; 5: am Besten)

In allen Jahren Uberschatzen sich die Kinder im Durchschnitt (positive Abweichung
vom Mittelwert 0). Es findet sich kein linearer Abfall der durchschnittlichen Einschatzhéhe:
Vom Kindergarten zur ersten Klasse, sowie von der zweiten zur dritten Klasse ist die durch-
schnittliche Einschatzhéhe im Fachbereich Mathematik angestiegen. Der Mittelwert im ersten
Schuljahr unterscheidet sich hochsignifikant von demjenigen im Kindergarten und der zweiten
und dritten Klasse. Der Befund, dass die Einschatzhéhe wahrend der Schuleingangsphase
nicht kontinuierlich abnimmt, wird von einer &lteren, querschnittlichen Untersuchung (Bene-
son & Dweck, 1986) bestatigt, die ebenfalls Kindergarten und die beiden ersten Schuljahre
untersuchte. Allerdings sind pro Jahr nur 27 - 37 Kinder untersucht worden und die Befunde
beziehen sich auf die Frage nach der allgemeinen Schulleistungsfahigkeit (Tab.1-2-2).

Tabelle 1-2-2: Mittelwerte der Einschatzung allgemeiner
Schulleistungsfahigkeit (Beneson & Dweck, 1986)
| Klasse | KG | 1.KI. | 2.KI. | 4.KI. |
| Mw. | 4.7 | 4.9 | 4.4 | 4.0 |
(1= am Schlechtesten; 5 =am Besten)

Die durchschnittlichen Mittelwerte sind sehr hoch, in allen Jahren Uberschatzen
(Werte hoher als 2.5) sich die Kinder signifikant. Der leichte Anstieg der Einschatzung vom
Kindergarten zur ersten Klasse ist, im Gegensatz zu Helmkes Befunden, hier nicht signifikant.
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1.3. Probleme mit dem diskontinuierlichen Verlauf

Gemeinsam ist diesen beiden Befunden die Diskontinuitat des Verlaufs der Einschatz-
héhe, der Effekt ist bei Beneson und Dweck allerdings nicht signifikant. Wie erklart sich der
signifikante Befund von Helmke? - Er vermutet, dass diese Abweichung mit dem padagogi-
schen Schonraum, den das erste Schuljahr biete, zusammenhangen kénnte. Zudem kénne es
sein, dass in der ersten Klasse viele Kinder sich selbst flir die ,Besten® hielten, weil sie die
Leistungen der Mitschilerinnen noch gar nicht so gut kennen (Messpunkt im erstem Schuljahr
ca. 8 Wochen nach Schulbeginn). Es kommt dazu, dass die 118 Kinder einen drei Jahre dau-
ernden Kindergarten besucht hatten. Die Erhebung der Daten im Kindergarten umfasste im
Durchschnitt nur einen Drittel aller Kindergartenkinder einer Klasse, die anderen Kinder waren
ein- und zwei Jahre junger. Damit ist die Jahrgangsvergleichsklasse (,Wie gut bist du, m
Vergleich zu den anderen?“) relativ klein und erst noch labil, denn wenn sich das Kind nun
am Rangplatz einschatzen muss, ist diese Vergleichsgruppe viel kleiner als ein Jahr spéater,
denn in der ersten Klasse definiert es seinen Rangplatz aufgrund von mehr als 20 Kindern
des gleichen Jahrgangs. Ungunstig ist das, weil zum Messzeitpunkt in der ersten Klasse die
soziale Bezugsnorm schon fur einige Kinder bedeutsam sein kann: Wechselt die Bezugs-
gruppe stark, kann eine Einschatzung fur das Kind schwieriger sein als in spateren Jahren,
wenn die Bezugsgruppe uUber langere Zeit relativ stabil bleibt. FUr einen jahresweisen Ver-
gleich der Genauigkeit der Einschatzung der eigenen Rangposition ist eine Konstanthaltung
der Bezugsgruppe wichtig.

Den leichten Anstieg von der zweiten zur dritten Klasse (nicht signifikant) erklart sich
der Autor mit dem erneuten Wechsel der Lehrkraft zu Beginn des dritten Schuljahres: Die
neue Lehrperson tendiere zu einer Uber - optimistischen Ruckmeldekultur in der ersten Halfte
des Schuljahres. Das kann sich natirlich auswirken, wenn die Erhebung relativ kurz nach
Schuljahresbeginn erfolgt, wie im vorliegenden Fall. Besser ware ein Messzeitpunkt, der nach
einigen verbindlichen Leistungsrickmeldungen erfolgt und zum mdglichst gleichen Zeitpunkt
gegen Ende des Schuljahres stattfindet.

Gemass den Befunden von Tiedemann und Faber ist die Wirkung von Rickmeldungen
durch die Lehrkraft fur die Selbsteinschatzung im Schuleingangsalter allerdings eher gering
(Tiedemann & Faber, 1995; 1994). Es muss also ein anderer Grund hinter dem Anstieg der
Einschatzhéhe vom Kindergarten zur ersten Klasse vermutet werden. Die grosse Kompe-
tenzzunahme in Mathematik im ersten Schuljahr kénnte dahinter stehen, weil die intraindivi-
duelle Bezugsnorm ja die wichtigste Bezugsnorm ist. Es wirde sich deshalb lohnen neben
der Mathematik einen Lernbereich zu untersuchen, bei dem der Kompetenzzuwachs vom

Kindergarten zur zweiten Klasse gleichmassiger verlauft. Geeignet daflr ist der Sport, denn
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im Alter zwischen 5 und 9 Jahren sind die Leistungszuwachse im Sport in vielen Fertigkeits-
bereichen gleichbleibend. Die vorliegende Untersuchung vergleicht deshalb die Befunde m
Leistungsbereich der Mathematik, die genau bei Schulbeginn das Gefihl eines grossen Leis-
tungszuwachses zulasst, mit Einschatzungen im Leistungsbereich Sport. Dort werden die
Kinder schon im Kindergarten systematisch geschult und die Lernziele stammen aus dem
gleichen Lehrmittel wie in der Schule. Die Erhebungen wurden mit einer maximalen Schwan-
kungsbreite von 2 Wochen jeweils im Mai /Juni durchgeflhrt. Dieser Zeitpunkt ist gunstig, weil
die Kinder zu diesem Zeitpunkt rund 32 von 38 Schulwochen zusammen verbracht haben.

1.4 Die Fragestellungen dieser Arbeit

Ich méchte die Frage beantworten, wie sich die Selbsteinschatzung in den
Leistungsbereichen Mathematik und Sport vom Kindergarten bis zum Ende der zweiten
Klasse entwickelt. Dabei geht es zunachst um die Hohe der Selbsteinschatzung, verglichen
mit den tatsachlichen Leistungen. Kinder kdnnen sich unter- oder Uber- oder auch richtig
einschatzen. Es ist interessiert darum die Frage, ob sie sich im Durchschnitt unter-, Gber-
oder richtig einschatzen. Daran schliesst sich die Frage an, wer sich allenfalls unter- oder
Uberschatzt, denn mdglicherweise gibt es Geschlechts-, Milieu- und Altersunterschiede.
Zusatzlich zur Frage der Einschatzhdhe soll die Frage der klassenrelativen Genauigkeit un-
tersucht werden. Damit ist die Korrelation zwischen Selbsteinschatzung und tatsachlicher
Leistung gemeint. Es ist ja denkbar, dass sich alle Kinder einer Klasse um einen bestimmten
Betrag Uberschatzen, in ihren Schatzungen aber doch die Rangreihenfolge der tatsachlichen
Leistungen abbilden. Wahrscheinlich ist, dass diese Korrelationen relativ gering sind und
allenfalls mit zunehmender Beschulung zunehmen. Mit der Auswahl von Mathematik und Sport
ergeben sich gute Vergleichsmaglichkeiten mit anderen Studien. Die Wahl von zwei Fachbe-
reichen, bei denen haufig vermutet wird, dass Knaben bessere Leistungen erbringen, ist
auch aus der Genderperspektive interessant. Knaben und Madchen erbringen in diesem Alter
namlich in beiden Bereichen gleiche Leistungen.

Die Fragestellungen sind entwicklungspsychologisch und schulpadagogisch motiviert.
Die Entwicklungspsychologie legt nahe, dass die Selbsteinschatzung im Laufe dieser Ent-
wicklungsspanne realistischer wird. Es ist aber auch eine Tatsache, dass gerade die jlnge-
ren Schulkinder grosse Lernfortschritte machen. Sofern sie diese wahrnehmen, sollte das
Niveau der Selbsteinschatzung Uber die Jahre Uberdurchschnittlich hoch bleiben, aber doch
vielleicht realisistischer werden, weil sich die Kinder in der Schule dauernd mit anderen ver-



Entwicklungsverlauf der Selbsteinschatzung bei Kindern - Einflihrung und Theorie -16-

gleichen und weil die Lehrkrafte mittelfristig eine realistische Selbsteinschatzung auch pada-
gogisch fordern. Die Schatzgenauigkeit hingegen, das heisst die Korrelation der Leistung mit
der Einschatzung, dirfte Uber diese Altersspanne zunehmen.

1.5 Zum Inhalt und Aufbau des Theorieteils

Das Kapitel 2.1 ist interdisziplinar angelegt und beginnt mit sozialwissenschaftlichen
Uberlegungen zur wachsenden Bedeutung der Fahigkeit, sich selbst einzuschatzen. Das hat
auf die Schule eingewirkt, beispielsweise auf die Entwicklung von Lehrplanen, Unterrichtsdi-
daktik und Lehrmitteln. Dann geht es um die weiteren Einflussfaktoren, die auf die Hohe der
Selbsteinschatzung und deren Verlauf Einfluss nehmen kdnnen. Diskutiert wird dann, wie
offene Lernsituationen die Forderung der Selbsteinschatzfahigkeit zum Ziel haben und wie
sie sich auf leistungsschwachere Kinder auswirken kénnen.

Eine angemessene Selbsteinschatzung ist erst mdglich, wenn die entsprechenden
Kognitionen entwickelt sind: Wo steht das Kind bei Beginn der Schuleingangsphase, wo an
deren Ende? Das ist das Thema des nachsten Theoriekapitels. Die Selbstkonzeptforschung
hat Modelle entwickelt, die zeigen, in welcher Abfolge die ndtigen kognitiven Strukturen beim
Kind aufgebaut werden. Allgemein geht man heute davon aus, dass dieser Entwicklungspro-
zess mit etwa 10 bis 12 Jahren abgeschlossen ist (Flammer, 1996; Oerter, 1995).

Anschliessend folgt die Diskussion von Befunden, die sich mit der Entwicklung des
Fahigkeitsselbstbildes im Schuleingangsalter befassen. Das fihrt uns zur Klarung der Frage,
wo das Kind bezuglich seiner kognitiven Entwicklung im Kindergartenalter steht: Es weiss in
einigen Leistungsbereichen um sein Kénnen oder den eigenen Misserfolg. Es kann zudem
Erfolgskriterien folgerichtig anwenden (Flammer, 1996).

Wahrend der Schuleingangsphase erlernt das Kind, dass Fahigkeit und Anstrengung
Unterschiedliches meinen und zusammen die Leistung erhéhen kénnen: Der Aufbau und die
Ausdifferenzierung des Attributionskonzeptes wird in einem weiteren Kapitel dargestellt, um
zu verstehen, welche kognitiven Voraussetzungen gegeben sein missen, damit Kinder die
verschiedenen Leistungsrickmeldungen richtig verstehen und interpretieren kénnen.

Mangelndes Selbstvertrauen wird in der Gender-Forschung haufig als Grund ange-
fuhrt, warum Frauen im Beruf seltener aufsteigen und Kaderstellen besetzen. Ein Kapitel
bringt Befunde zur Entwicklung des Selbstkonzeptes im Grundschulalter bei Madchen und
Knaben. Haben Madchen schon in der Schuleingangsphase die Tendenz, sich leistungsmas-

sig weniger zuzutrauen als Knaben?
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Ein letztes Interesse gilt der Frage, ob sich eher landlich aufgewachsene Kinder leis-
tungsmassig weniger hoch einschatzen, als solche aus urbanen Wohngebieten. Bei der
Auswahl der Klassen wurde deshalb darauf geachtet, gentigend Klassen aus dem landlichen

Raum fur die Untersuchung zu gewinnen.

2. Die Entwicklung der Fahigkeitsselbsteinschatzung

im Schuleingangsalter

2.1 Einleitung

Es sind viele Variablen, die die Entwicklung der Selbsteinschatzung beeinflussen
kdénnen. Im Kap.2.2 werden sie diskutiert. Es beginnt mit den gesellschaftlichen Hintergriinden,
die die Entwicklung und die Wahrnehmung des Selbst beeinflussen. Was die Gesellschaft
fordert, wird von der Schule friiher oder spater gefordert. Das ist auch in diesem Fall so. Es
wird deshalb hergeleitet, wie die Schule bis in den Unterricht hinein das kindliche Bewusst-
sein um die eigene Leistungswahrnehmung foérdert.

Lernen findet in der Schule in einem sozialen Rahmen statt, auch die Mitlernenden
kénnen das individuelle Leistungsselbstbild beeinflussen. Im Schuleingangsalter ist das aller-
dings nur begrenzt mdglich, wie wir sehen werden.

Zwischen dem sechsten und zehnten Lebensjahr macht die kognitive Entwicklung
grosse Fortschritte. Das sich entwickelnde Denken hat einen direkten Einfluss auf die Mog-
lichkeiten, sich selber realistisch wahrzunehmen und zu beurteilen. Von allen Variablen ist
das fur die Selbstbildentwicklung im Schuleingangsalter die bedeutendste, entsprechend
differenziert wird dieser Aspekt ausgeleuchtet.

Die Darstellung der wichtigsten Befunde aus der Forschungstradition zur Entwicklung
der Einschatzhohe in schulischen Leistungsbereichen flhrt uns (in Kap.2.4) bis zu erst kiirz-
lich an der Universitat Bern erhobenen Daten, die auf den Instrumenten beruhen, wie sie in
der vorliegenden Arbeit benutzt werden. Weiter geht es mit Kapitel 2.5, der Darstellung von
Befunden zur unterschiedlichen Selbsteinschatzung von Jungen und Madchen. Dann folgen
die Hypothesen, womit der Theorieteil abgeschlossen ist.
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2.2 Determinanten der Selbsteinschatzung

2.2.1 Die Determinanten der Selbsteinschitzung im Uberblick

Im ersten Kapitel wurde dargelegt, dass die Befundlage zum Verlauf und der Ge-
nauigkeit der Hohe der Selbsteinschatzung diskontinuierlich sein kann und eine Abnahme
wahrend der Schuleingangsphase nur bedingt belegt ist: Einen wichtigen Einfluss auf den
Verlauf hat der Ubergang des Kindes von einer Vorschulinstitution (Kindergarten) zur Volks-
schule: Dadurch werden haufig Klassen neu gebildet und neue Leistungsbereiche kommen
dazu. Das erschwert den Kindern, die eigene Leistungsfahigkeit einzuschatzen. Genaueres
uber den tatsachlichen Verlauf der Selbsteinschatzung kann erfahren werden, wenn es
gelingt, diese Faktoren zu kontrollieren, respektive deren mdgliche Wirkung tief zu halten.
Trotzdem: Die Befunde von Helmke bestatigen, dass sich die Kinder aller Leistungsstarken m
Kindergarten und wahrend den ersten Schuljahren massiv tUberschatzen. Sehr gut belegt ist
auch, dass gegen Ende der Grundschulzeit, also im sechsten Schuljahr, die klassendurch-
schnittliche Ueberschatzung verglichen mit dem ersten Schuljahr deutlich abgenommen hat
(Helmke, 1992). Sicher tberschatzen sich Kinder im Schuleingangsalter, noch unsicher ist,
ob diese Ubersch'étzung in diesen Jahren stabil bleibt oder zu - , respektive abnimmt. Die
Hauptgriinde fiir die Uberschatzung der eigenen Leistungsfahigkeit und die sehr tiefen Kor-
relationen wahrend der Schuleingangsphase werden in noch nicht ausreichend ausdifferen-
zierten kognitiven Kompetenzen vermutet (Nicholls, 1978; Parsons & Ruble, 1977; Shaklee,
1976). Insbesondere der Aufbau des Ursachenzuschreibungsmodelles und dessen Ver-
standnis sei noch nicht ausreichend (Heckhausen 1980; Nicholls, 1978; Nicholls & Miller,
1984; Stipek & Tannatt, 1984).

Diese Annahmen kdnnen allerdings die im einleitenden Kapitel gezeigten diskontinuierli-
chen Verlaufe der Einschatzhdhe nicht erklaren. Wichtige Einflussvariablen, Determinanten
des Fahigkeitsselbstbildes also, variieren in der Grundschulzeit: So flhrt beispielsweise der
Wechsel der Lehrperson regelmassig zu einem Anstieg (statt einem Absinken) der Uber-
schatzung (Helmke, 1999). Im folgenden werden zuerst mdgliche wichtige Determinanten des
Fahigkeitsselbstbildes zusammenfassend dargestellt, die einen Einfluss auf die Einschatzho-
he haben kénnen. Es handelt sich dabei um Determinanten, die wahrend der Schuleingangs-
phase von Bedeutung sind, Tab.2-2-1 fasst sie zusammen, sie sind angelehnt an die Uberle-
gungen von Helmke (1992).
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Tabelle 2-2-1: Determinanten des Fahigkeitsselbstbildes (angelehnt an Helmke, 1992)

Determinanten des gesellschaftlich/schulischen Kontextes

1.) Der gesellschaftliche Kontext

2.) Der normative Kontext der Schule

3.) Selbstgesteuerte Unterrichtsformen

4.) Beurteilung und Schwierigkeitsgrad der Lernaufgaben

5.) Die Art und der Schwierigkeitsgrad der Lernaufgaben

Determinanten der Schulklasse

6.) Die Leistungsstarke der Mitschilerinnen und —schiler

7.) Die Bedeutung der Leistungsnorm fiir das Prestige

Determinanten des Individuums
8.) Bisherige Leistung und personlicher Standard
9.) Der Wandel in der Bezugsnormorientierung
10.) Die Lernfreude des Kindes
11.) Entwicklung und Ausdifferenzierung des Attr.konzepts

2.2.2 Determinanten des gesellschaftlich / schulischen Kontextes

2.2.2.1 Der gesellschaftliche Kontext:

Die steigende Bedeutung der Selbstverwirklichung

Zu Beginn des einundzwanzigsten Jahrhunderts gehen wir im euro - amerikanischen
Raum davon aus, dass Menschen eigenverantwortlich ihren Lebenslauf bestimmen kénnen
und deren Wohlbefinden vom Ausmass dieser Selbstverwirklichung beeinflusst ist (Grob,
1996; Flammer, 1990). Anstelle von gesellschaftlich vorgegebenen, fiir alle gliltigen Lebens-
zielen, werden Lebensaufgaben wichtiger, die sich das Individuum selbst stellt. Das Indivi-
duum wird damit zum ,Schmied seines eigenen Gliicks®. Dieser gesellschaftlich-kulturellen
Entwicklung ist das Individuum ausgesetzt, unabhangig davon, ob es das méchte oder nicht.
Sich selbst zu verwirklichen ist eine gesellschaftliche Norm geworden.

Diese Entwicklung bedingt, dass Menschen Kontrolle tber den Verlauf ihres Lebens
gewinnen wollen, um ihrer individuellen Entwicklung den gewtlinschten Weg zu bahnen (Ban-
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dura, 1995). Allerdings gibt es auch Grenzen flr dieses Kontrollbedurfnis, denn das Leben
lehrt, dass man gar nicht alles kontrollieren kann (Flammer, 1990). Kontrolle kann ausgelibt
werden, wenn man selbst tUber Fahigkeiten oder Kompetenzen verfigt um die Umwelt so zu
beeinflussen, dass sie den eigenen Zielen férderlich ist, oder, indem man diese von anderen
Personen ,ausleiht* (was beispielsweise kleine Kinder tun, wenn sie die gréssere Schwester
zum eigenen Vorteil mobilisieren). Allerdings mochten schon Kinder von fremder Hilfe unab-
hangig werden und auf eigene Kompetenzen und Fahigkeiten aufbauen um Kontrolle zu
erreichen (Flammer, 1996). Das Bediirfnis zum Kontrollgewinn ist schon in der Kindheit
vorhanden.

Kulturtibergreifende Studien zeigen, dass die eingangs erwahnte Abhangigkeit des
Wohlbefindens vom Grad der Selbstverwirklichung nicht in allen Kulturen so ausgepragt ist,
wie im euro-amerikanischen Kulturraum: In einer Vergleichsstudie zwischen Personen aus
den USA und Japan fand sich bei den Personen aus Japan ein deutlich geringerer Zusam-
menhang zwischen Wohlbefinden und dem Grad der Selbstverwirklichung (Markus, Kitaya-
ma, Matsumoto & Norasakunit, 1997). Flammer et al. (1995) fanden in einer kulturvergleichen-
den Studie zwischen Jugendlichen aus der Schweiz und Japan ebenfalls signifikante Unter-
schiede im Umgang mit Kontrollverlust. Die japanischen Jugendlichen waren viel eher bereit,
sich mit dem Kontrollverlust abzufinden. Grundsatzlich wollten sie aber Kontrollverluste eben-
so stark vermeiden, wie die Jugendlichen in der Schweiz. Wahrend das Kontrollbedirfnis in
Bezug auf das eigene Leben in allen Menschen vorhanden ist (Flammer, 1990), scheint des-
sen Auspragung und Intensitat kulturell gebunden zu sein. Anders gesagt, bei der hohen
Bedeutung der Selbstverwirklichung fiir unser Wohlbefinden handelt es sich um ein Ergebnis
euro-amerikanischer Entwicklung, die zur kulturellen Norm geworden ist. - Werte und Normen
an die nachfolgende Generation weiterzuvermitteln ist eine Kernaufgabe der Schule (Reble,
1981; Fend, 1974). Die wachsende Bedeutung der Selbstzentrierung und die daraus folgende
Wichtigkeit des Selbstkonzeptes ist eine kulturelle Entwicklung, die schon seit langerem Wir-
kungen auf die Erziehungsziele der Schule auslibt (Giesecke, 1988), sie wird im folgenden
nachgezeichnet.

2.2.2.2 Der normative Kontext: Die Forderung eines positiven

Selbstkonzeptes in der Schule dargestellt am Beispiel des Kantons Bern

Im Schweizer Kanton Bern finden sich in den Lehrplanen bis in die siebziger Jahre
(Erziehungsdirektion des Kantons Bern, 1973) kaum Hinweise auf Bildungsziele, die Uber die
Sachkompetenzférderung hinausgehen. Eine Ausnahme bildete allenfalls die explizit formu-
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lierte Erwartung, dass Kinder in die christliche Tradition protestantischer Pragung eingefiihrt
werden sollen. Mit dem 1983 eingeflihrten Lehrplan (Erziehungsdirektion des Kantons Bern,
1982) kamen neu auch explizit formulierte Ziele zur Férderung der Sozial- und Selbstkompe-
tenz hinzu, allerdings nur im Sinne allgemeiner Leitideen. Der aktuelle bernische Lehrplan
(Erziehungsdirektion des Kantons Bern, 1995) geht diesbeztiglich tiefer und differenziert die
Umsetzung der Forderung der Sozial- und Selbstkompetenz durch Aussagen in den Leitideen
und durch entsprechende Zielsetzungen in geeigneten Fachbereichen, beispielsweise im
Fach Mathematik oder in ,Natur-Mensch-Mitwelt“. In den Leitideen zur Selbstkompetenz (Er-
ziehungsdirektion des Kantons Bern, 1995, Leitideen 2) finden sich folgende Zitate:

~Selbsténdigkeit dussert sich in der Féhigkeit, sich ein eigenes Urteil zu bilden.... . Selb-
stédndigkeit setzt Selbstvertrauen voraus,....“

LZur Persoénlichkeitsentwicklung gehért auch ein bestimmtes Mass an Selbstkritik.“

»Sle fordert die Fahigkeit der Schiilerinnen und Schiiler, sich selber zu beurteilen. So ler-
nen diese, Verantwortung fiir das eigene Lernen und die eigene Schullaufbahn zu (berneh-

“

men.

In den Allgemeinen Bestimmungen des Lehrplans findet sich folgende Aussage (Erziehungs-
direktion des Kantons Bern, 1995, AHB 20):

»~Schilerinnen und Schiilern sollen lernen, ihr eigenes Arbeiten zu beurteilen. Die Fremd-

beurteilung kann in zunehmendem Masse durch die Selbstbeurteilung ersetzt werden.*

Bis in die Bildungsziele der Schule Iasst sich die zunehmende Bedeutung der Selbst-
zentrierung also nachzeichnen. Das Kind soll durch die Reflexion eigenen Lernens, durch die
Beurteilung eigenen Misserfolgs und Erfolgs selbstkritisch werden. Selbstkritikfahigkeit ist in
den Augen des Lehrplans ein wesentliches Merkmal der Persdnlichkeitsentwicklung. Was am
Beispiel der Lehrplanentwicklung im Kanton Bern aufgezeigt wurde, gilt zunehmend fur alle
(deutsch-) schweizerischen Lehrplane: Die Kantone Thurgau, St.Gallen, Solothurn, Luzern
und Schaffhausen benennen die Selbstkompetenzférderung als zentrales Ziel der Schule.
Zurich, Appenzell Innerrhoden erwahnen sie sehr summarisch. Allgemeine Bildungs- und
Erziehungsziele verandern sich auch in Deutschlands Schulen in die gleiche Richtung (Faust-
Siehl et al., 1996).

Was fur Lehrplane gilt, kann auch in der Unterrichtsdidaktik beobachtet werden: Ver-
breitete, in der letzten Dekade in der Schweiz herausgegebene Standardwerke zur Unter-
richtsmethodik flr die Volksschule betonen die zunehmend wichtiger werdenden Lernfor-
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men, die das individuell und selbstgesteuert lernende Kind ins Zentrum riicken schon seit
langerem (Gasser,1995; Ruf & Gallin, 1990). Dieser Tendenz folgend haben in der Volks-
schule Unterrichtsformen Einzug gehalten, die eine hohe Selbststeuerung des Lernprozesses
durch die Kinder unterstitzen und herausfordern. Es sind dies Unterrichtskonzepte, welche
im deutschsprachigen Raum unter den Namen ,Wochenplan-, , ,Projekt-, und ,Werkstattunter-
richt* bekannt geworden sind und auf die Reformpadagogik am Beginn des zwanzigsten
Jahrhunderts zurlickgehen (Catani, 1999). Zentrales und gemeinsames Ziel dieser Unter-
richtsformen ist es, Kinder selbstandig und auf eigenen Wegen aus einer Vielzahl von Lern-
aufgaben einen wirksamen, optimalen Lernweg herausarbeiten zu lassen und diesen Lern-
weg zu gehen. In den Didaktiklehrmitteln wird abgeleitet, dass Kinder dadurch motivierter sind
und deshalb mehr lernen.

2.2.2.3 Selbstgesteuerte Unterrichtsformen setzten Selbstvertrauen voraus

Ein Problem aller dieser Unterrichtskonzepte ist, dass sie das autonome, neugierige
und handlungswillige Kind bereits voraussetzen, also davon ausgehen, Kinder wirden auf
offene Lernsituationen mit héherer Motivation und Leistung reagieren. Dabei bleiben die Be-
funde aus der Psychologie weitgehend ausgeblendet, die zeigen, dass Lernsituationen in der
Volksschule auch die gegenteilige Wirkung haben kdnnen, insbesondere wenn Kinder zu
Strategien des Selbstwertschutzes greifen (Meyer, 1984; Nicholls, 1984): Diese Strategien
dienen dazu, eine Abwertung des Selbstwertes zu vermeiden, etwa wenn ein Kind annimmt,
dass es eine bestimmte, wichtige Leistung nicht erbringen kann (hoher Anreiz, niedrige
Handlungs-Ergebnis-Erwartung) und gleichzeitig befurchtet, dass dieses Versagen peinlich
ist und zu einem Imageverlust fihrt. In einem Leistungswettbewerb, wie er in der Schule
stattfindet ist Misserfolg, beispielsweise in Form schlechter Noten oder unglnstiger sozialer
Vergleichprozesse (,ich bin ja der langsamste®) unvermeidlich. Kinder, die haufig solche
Situationen erleben, stellen ihre Anstrengung bezuglich der Erreichung des Lernzieles mehr
und mehr ein und konzentrieren sich darauf, Misserfolg zu vermeiden (Jagacinski & Nicholls,
1980). Diese Kinder kénnen zur Verweigerung einer bestimmte Leistung neigen (,Fur die
Sekundarschulprifung melde ich mich gar nicht an“ ), sie strengen sich also nicht an (Heck-
hausen & Rheinberg, 1980). Andere werten die Lernaufgabe ab (,Das kann man im Leben
gar nie brauchen®), betonen also eine mangelnde Lernmotivation, usw. Andere Kinder neigen
dazu, sich eine viel zu leichte Aufgabe vorzunehmen, damit gar kein Risiko auf Misserfolg
vorhanden ist (aber vermutlich auch kaum etwas zu lernen ist) oder sie bearbeiten eine
Lernaufgabe, die eigentlich fast niemand kann. Dann kann es auch vorkommen, dass Kinder
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einen Misserfolg in seiner Bedeutung abwerten (,Franzdsisch brauche ich ja spater sowieso
nicht“). Das Problem all dieser defensiven Strategien ist, werden sie im Ubermass eingesetzt,
fuhren sie tatsachlich zum beflrchteten Misserfolg (Helmke, 1992): Mangelndes Selbstver-
trauen kann das selbstgesteuerte Lernen in unguinstige Bahnen lenken. Auf diese Gefahren
machen Standardwerke der Padagogischen Psychologie aufmerksam (Mietzel, 1993; Wei-
denmann & Krapp, 1986).

Wie kommt es, dass die didaktische Literatur fur die Volksschule dieses Wissen zur
.Psychologie des Lerners* nicht aufgenommen hat? Vermutlich aus zwei Grinden: Erstens
begrundet die Volksschuldidaktik ihre unterrichtsmethodischen Konzepte im Wesentlichen mit
ihrer Bewahrung in praktischen Versuchen. Sie verweist dabei auf einzelne padagogische
Leitfiguren, die damit einen hohen Lernerfolg erzielten (beispielsweise Freinet in den dreissi-
ger Jahren mit seinem Werkstattunterricht). Dabei werden die Rahmenbedingungen der meist
schon langer zurlckliegenden Versuche nicht diskutiert und die Versuche wurden in den
meisten Fallen kaum wissenschaftlich begleitet. Nachteile von Unterrichtsformen bleiben in
der Literatur zur Didaktik praktisch ausgeblendet (Catani, 1999). Daraus entsteht dann im
Volksschulalltag haufig eine zu hohe Erwartungshaltung gegeniber neueren Unterrichtsfor-
men. Zweitens spielt die Psychologie beziiglich der theoretischen Fundierung von Unter-
richtsformen nur eine Nebenrolle innerhalb der Grundausbildung von Lehrpersonen: Sie wird
héchstens dann zitiert, wenn sie die Didaktik bestatigt (Meier, 1999).

Zentrales Ziel dieser heute stark verbreiteten offenen Unterrichtsformen ist es, Kinder
selbstandig und auf eigenen Wegen aus einer Vielzahl von Lernaufgaben einen wirksamen,
optimalen Lernweg herausarbeiten zu lassen. Sie sollen ihr Lernen reflektieren und ihre
Lernergebnisse selbst korrigieren. Die Kinder arbeiten im Schulzimmer zwar selbstandig und
selbstgesteuert, jedoch in stetem Kontakt zu ihren Mitschilerinnnen und -schilern: Sie sehen
schon nach kurzer Zeit, wenn andere Kinder mehr Lernaufgaben zu bewaltigen vermogen
oder Arbeiten planen, die als schwierig eingestuft werden missen. Sie stehen also mit ihrer
Tatigkeit in dauerndem sozialen Vergleich. Gezielte Beobachtungen' in offenen Unterrichts-
situationen bestatigten die von Meyer (1984) und Nicholls (1984) oben berichteten Befunde,
die diese in gefuhrtem, lehrerzentrierten Unterricht beobachteten: Die einen Kinder gehen
schnell und speditiv an die Arbeit, andere Kinder trédeln, schauen zuerst, was andere (vor-
wiegend leistungsstarke Kinder) tun, informieren sich bei ihren Nachbarn oder wollen jede
Entscheidung durch Rickfragen bei den Lehrkraften absichern.

' 120 Kinder wurden systematisch in offenen Lernsituationen beziiglich den von Meyer (1984) genannten
Verhaltensweisen beobachtet (im Rahmen der Lehrergrundausbildung in Spiez, Ergebnisse nicht publiziert).
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Werkstatt- und Wochenplanunterricht (die hauptsachlichsten Formen offenen Unter-
richts) sind von der methodischen Anlage her so konzipiert, dass alle Merkmale ausgepragter
Leistungssituationen zum Tragen kommen, wie sie von Heckhausen (1974) definiert wurden:

a) die Handlungen des Kindes missen zu einem Uberprifbaren Resultat fliihren
b) die richtige Lésung der Aufgaben ist nicht mit Sicherheit gegeben

c) es braucht einen Gitemassstab, respektive eine Bezugsnorm

d) der Handelnde muss sich fiir das Resultat selbst verantwortlich fihlen

Im Werkstattunterricht sind diese Merkmale alle gegeben: die Kinder bearbeiten einen schrift-
lichen Auftrag alleine, fuhren anschliessend die Korrektur selber durch (die Lehrkraft macht
Stichproben). Aus einem Angebot von vielen Lernaufgaben kénnen sie auswahlen, wobei
der Schwierigkeitsgrad der einzelnen Aufgabe durch die Lehrkraft deutlich angegeben wird.
Zudem gibt es meistens eine Zeitvorgabe (beispielsweise sechs Lektionen Zeit) und einen
Gutemassstab, welcher das Minimalziel definiert: Also beispielsweise 8 von 20 Lernaufgaben
I6sen. Den Arbeitsstand der einzelnen Kinder dokumentiert eine Klassentabelle, auf der alle
Kinder ihre bearbeiteten Auftrage eintragen, sodass fur Lehrkraft und Mitschiler leicht er-
sichtlich ist, wer wieviel bearbeitet hat. Die Kinder kdnnen also nach einigen Lektionen durch-
aus realisieren, dass sie eher schnell oder langsam sind oder dass signifikante Andere (bei-
spielsweise der Klassenprimus) auch schwierige Aufgaben ohne Hilfe bewaltigen kdnnen
(soziale Vergleichsnorm). Da die Kinder bei auftauchenden Schwierigkeiten die Lehrkraft
konsultieren kdnnen, bleiben sie bei einem allfalligen Scheitern bei der Bewaltigung des Auf-
trages alleine verantwortlich. Unterrichtsformen, wie sie der Werkstattunterricht darstellt,
werden in der Volksschule immer haufiger und die vorerwdhnten Lehrplanziele kdnnen ohne
diese und ahnliche Unterrichtsformen gar nicht mehr erreicht werden. Auch neue Lehrmittel in
den zentralen Schulfachern Deutsch (,Sprachfenster®, Staatlicher Lehrmittelverlag, 2000),
Mathematik (,Das Zahlenbuch®, Klett-Verlag, 1995) und Natur-Mensch-Mitwelt, welche fast
70 % der gesamten Unterrichtszeit beanspruchen, bauen zentral auf dem selbstgesteuerten
Lernen auf und fihren damit zu Leistungssituationen mit den von Heckhausen beschriebenen

Merkmalen.

Selbststeuerung bedeutet haufig, sich zwischen verschiedenen Lernalternativen zu
entscheiden. Am Beispiel des Werkstattunterrichts zeigt sich, wie das Leistungsselbstbild
diesen Entscheidprozess und letztlich damit den Lernerfolg des Kindes mitsteuert. Eine so-
genannte ,Werkstatt“ besteht aus einer Anzahl von einzelnen Arbeitsposten, die ein Kind
mdglichst selbstandig auswahlen, bearbeiten und korrigieren soll. Die ,Werkstatt® tragt einen



Entwicklungsverlauf der Selbsteinschatzung bei Kindern - Einflihrung und Theorie -25-

Titel, beispielsweise ,Tiere im Jahreslauf‘ als Umsetzung des Lehrplanziels ,Naturerschei-
nungen — Naturbegegnung® (Lehrplan fir den Kanton Bern, 1995, NMM 16). Die ,Werkstatt"
besteht aus mdglicherweise 15 Einzelaufgaben, die je ein bestimmtes Lernziel abschliessend
erarbeiten. Um eine solche Einzelaufgabe zu bearbeiten, braucht das Kind 20 — 60 Minuten.
Das Deckblatt zu jeder Einzelaufgabe nennt die vermutete Arbeitszeit, den Schwierigkeitsgrad
der Einzelaufgabe, das Lernziel und das Vorgehen: Im Grundsatz geschieht damit das Glei-
che, wie wenn die Lehrkraft eine Einzelaufgabe mit allen Kindern zusammen erarbeiten wir-
de. Die padagogische Hoffnung besteht darin, dass das Kind durch die Selbststeuerung des
Lernprozesses selbstandiger wird: Vor Allem soll das Kind lernen, was es sich zumuten
darf: Es wahlt ja selber, ob es leichte, mittlere oder schwierige Aufgaben l6sen will. Ist eine
Einzelaufgabe bewaltigt, tragt es sich auf einer Klassenubersicht ein: dort ergibt sich die
Méglichkeit zu sehen, wie viel und welche schwierigen Aufgaben andere der Klasse schon
geleistet haben. Das Lernen findet im Werkstattunterricht unter typischen Wettbewerbsbe-
dingungen statt: Alle kennen Ziele, Arbeitsbedingungen und Schwierigkeitsgrad der Lernher-
ausforderungen und kénnen direkt sehen, in welchem Mass sie selbst und andere diesen
Herausforderungen gewachsen sind. Steht das Kind nun vor der Situation, eine neue Einzel-
aufgabe auszuwahlen, kommen kognitive Prozesse in Gang, bei denen das Vertrauen in die
eigene Leistungsfahigkeit eine entscheidende Rolle spielt. An einem Beispiel wird nun der
Verlauf einer solchen Situation nachgezeichnet (nach Heckhausen, 1989, 469): Das Kind
steht vor der Liste aller 15 Einzelaufgaben und muss entscheiden, welche Aufgabe es jetzt
zur Bearbeitung auswahlt.

Situation — Ergebnis — Erwartung:

Die erste Frage, die sich das lernende Kind nun stellt, ist diejenige, ob in der Einzelaufgabe
eine echte neue Erkenntnis steckt, die man noch erwerben sollte. Ist das nicht der Fall, kann
die Einzelaufgabe weggelassen werden (in ,Werkstatten“ ist dies normal, denn etwa ein
Drittel der Einzelaufgaben braucht nicht gelést zu werden, um die Grundanforderungen zu
erfullen).

Nun findet ein Kind vielleicht vier Einzelaufgaben, die eine echte Lernherausforderung dar-
stellen: eine schwierige, eine mittlere und zwei leichte.

Handlungs — Ergebnis — Erwartung:
Nun Uberlegt sich die lernende Person, bei welchen Einzelaufgaben sie mit hoher Wahr-
scheinlichkeit zu einem Lernerfolg kommt. Um dies zu entscheiden, hat es auf dem Deckblatt
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Angaben zur Schwierigkeit der Lernaufgabe: Ein erfolgreiches Kind mit gutem Selbstvertrau-
en wird hier vermutlich zwischen einer mittleren und einer schwierigen Aufgabe auswahlen.

Handlungs — Situations - Ergebnis-Erwartung:

Nun hat die lernende Person vielleicht zwei schwierige Posten vor sich liegen und sieht, dass
die verfligbare Zeit (entsprechende Angaben finden sich auf dem Deckblatt der beiden Ein-
zelaufgaben) fir die Lésung knapp ist. Vor dem knappen Zeitbudget hat sie Respekt, weil die
eigene Konzentration nicht mehr als hoch beurteilt wird: Sie wahlt deshalb nun doch eine
mittelschwere Einzelaufgabe, die weniger Zeit beansprucht, weil ein Lernerfolg unbedingt
angestrebt wird.

Ergebnis — Folge — Erwartung:

Welche Konsequenz hat nun die Auswahl dieser Einzelaufgabe? Um diese Frage zu beant-
worten, kommt es darauf an, welches Kriterium der lernenden Person sehr wichtig ist, es
ergeben sich drei Mdglichkeiten (nach Heckhausen & Rheinberg, 1980):

1.) Das Erreichen einer sehr guten Note wird nur moglich, wenn eine schwierige Einzel-
aufgabe gewahlt wird (ein gutes Zeugnis ist wichtig)

2.) Unbedingt wichtig ist, dass man diese Einzelaufgabe erfolgreich abschliesst, damit
man auf sich stolz sein kann ( man will ein Erfolgserlebnis haben)

3.) Unbedingt wichtig ist, dass die Lehrkraft Freude Uber die Auswahl der Einzelaufgabe
durch die lernende Person empfindet (man méchte die Lehrperson nicht enttduschen,
sondern beeindrucken)

Eine sehr gute Schilerin wird zwischen den drei Mdglichkeiten nicht auswahlen mus-
sen, denn sie wird eine schwierige Aufgabe mit einiger Sicherheit I6sen kdnnen. Eine eher
schwachere Schulerin muss sich zwischen den Moglichkeiten entscheiden: eine einfache
Aufgabe ist fir sie vermutlich |6sbar, bedeutet aber auch nur eine geniigende Note und we-
nig Freude bei der Lehrperson. Damit gerat das Kind in ein Dilemma: minimalen Lernerfolg
absichern oder die Lehrperson positiv iberraschen? - Erst wenn dieser vierteilige Prozess
nach Heckhausen abgelaufen ist, beginnt das Kind mit der Arbeit an der Einzelaufgabe. Je
positiver das Ergebnis bei jedem Teilschritt ausgefallen ist, desto motivierter und entspre-
chend ausdauernder wird das Kind arbeiten.

Bei all diesen Uberlegungen spielt das Leistungsselbstbild nun eine entscheidende
Rolle: die erste Erwartung besteht ja darin, zu beurteilen, ob die Einzelaufgabe Uberhaupt eine
Herausforderung darstellt, oder ob sie beispielsweise sehr leicht ist, weil man Ahnliches
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schon mit links gel6st hat. Ein anderes Kind dagegen kommt bei der gleichen Aufgabe zum
Schluss, dass eine vergleichbare Aufgabe schon einmal nur mit grosser Anstrengung geldst
werden konnte: fur dieses Kind stellt diese Einzelaufgabe eine echte Herausforderung dar,
es wird sich stark anstrengen mussen, um sie zu bewaltigen. In beiden Fallen sind die Kinder
darauf angewiesen, bereits Lebenserfahrung mit Lernherausforderungen dieser Art gehabt
zu haben.

Die Handlungs — Ergebnis — Erwartung darf demgegeniber nicht zu tief sein, das Kind muss
an einen Erfolg glauben, sonst ist es nicht motiviert, die Aufgabe anzupacken. Es braucht
also Selbstvertrauen.

In solchen Entscheidsituationen ist die Abweichung der Selbst- von der Fremdein-
schéatzung eigener Leistungsfahigkeit bedeutsam: Ist das Kind realistisch (keine Uber- und
Unterschatzung), dann dirfte das Kind bei angemessener Anstrengung die richtigen Einzel-
aufgaben auswahlen und diese meist erfolgreich bewaltigen. Dies ist das padagogisch er-
wlnschte Szenario. Hin und wieder ein Misserfolg ist dabei durchaus erwtiinscht, das zeigt
auf, dass das Kind ein angemessenes Risikoverhalten zeigt. Uberschétzt sich das Kind, dann
sind Misserfolge haufig, das Kind wahlt zu schwierige Aufgaben aus. Mit der Zeit wird der
gehaufte Misserfolg die Anstrengungsbereitschaft 1ahmen. Die Lehrkraft wird intervenieren
und dem Kind Einzelaufgaben zuweisen, die eine hdhere Erfolgsquote nach sich ziehen.
Unterschatzt sich das Kind, dann passieren ihm selten Fehler, aber es kennt damit seine
Leistungsgrenze auch nicht, die Lehrperson wird es anhalten, sich schwierigere Aufgaben
zuzutrauen. Im Klassenvergleich sind die Leistungen vermutlich unterdurchschnittlich.

Das Verhalten der Lehrkraft wirkt dahingehend, dass diejenigen Kinder das er-
wlinschte Auswahlverhalten zeigen, die Uber eine realistische Vorstellung ihrer Leistungsfa-
higkeit verfugen. Hier liegt auch ein wesentliches Ziel des Werkstattunterrichts: Kinder sollen
lernen, sich selbst angemessene Herausforderungen zuzutrauen. In den mittleren Grund-
schuljahren, ab etwa dem vierten Schuljahr (Nicholls, 1984) ist das Kind in seiner kognitiven
Entwicklung so weit, dass es in der Lage ist, sich realistisch beurteilen zu kénnen und ent-
sprechend angemessen schwierige Aufgaben auszuwahlen. Ein glnstiges leistungsbezoge-
nes Selbstvertrauen ist dafur wichtig. Der Werkstattunterricht ist auf der Schuleingangsstufe
sehr beliebt bei den Lehrkraften. Kinder diesen Alters werden sich zu einem grossen Tell
eher zu schwierige Aufgaben vornehmen, selten jedoch zu leichte.

Offenes, selbstgesteuertes Lernen wird von einem Teil der Schilerinnen negativ,
vom anderen Teil positiv erlebt. Ein ausgepragtes Interesse haben Kinder dann, wenn sie ein
Selbstkonzept hoher Fahigkeit haben, also davon ausgehen, dass sie im entsprechenden
Fachbereich gut leistungsfahig sind. Sie verfligen Uber gutes Selbstvertrauen. Bei tiefem
Selbstvertrauen droht hingegen die Selbststeuerung des Lernprozesses so zu verlaufen,
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dass Misserfolge haufig, vielleicht sogar unausweichlich sind: Ohne ein gutes Stick Selbst-
vertrauen kann die Selbststeuerung zu unginstigen Lernergebnissen fluhren. Kinder mit
hohem Selbstvertrauen haben hohe Erwartungen an sich selbst, was die Motivation positiv
beeinflusst (Heckhausen, 1974). Diese Erwartungen setzen sich zusammen aus Erfahrungen
mit dem eigenen Leistungswillen, den eigenen Fahigkeiten und der Einschatzung der Aufga-
benschwierigkeit. Das richtige Kombinieren aller dieser Uberlegungen gelingt Kindern erst mit
etwa 10 Jahren richtig. In der Schuleingangsphase, also im Alter zwischen sechs und neun
Jahren, sind diese Voraussetzungen nur teilweise gegeben, Kinder dieses Alters sind gene-
rell optimistischer, ihr Selbstvertrauen ist grésser, als es von der Leistung her gerechtfertigt
ware (Flammer,1996; Oerter & Montada, 1995). Wenn Kinder in der Schuleingangsphase
diese offenen Lernsituationen haufig erleben, dann diirfte es aber bei der Selbststeuerung
zu Fehleinschatzungen kommen: Die Kinder neigen wahrscheinlich dazu, zu schwierige
Aufgaben auszuwahlen, weil sie ihre Leistungsfahigkeit Uberschatzen. Die auf der Unterstu-
fe weitverbreitete Form des Werkstattunterrichts setzt sich gerade zum Ziel, die eigene Leis-
tungsfahigkeit genauer abschatzen zu lernen. Diese Zielsetzung durfte in diesem Alter kaum
erreicht werden. Es kdnnen sich aber flir schwachere Kinder zusatzliche Nachteile einstel-
len: Weil sie sich bei der Auswahl des Schwierigkeitsgrades ihrer Lernaufgaben Gberschat-
zen, werden die leistungsschwacheren Kinder haufig Misserfolg erfahren. Gegeniber einem
Unterricht, in dem die Lehrkraft die zu I6senden Aufgaben den Kindern leistungsgerecht
zuteilt, fihren selbstgesteuerte Unterrichtsformen dazu, dass die Uberschatzung eigener
Leistungsfahigkeit kleiner ist. Als Determinante der Hohe der Selbsteinschatzung werden also
offene Unterrichtsformen vermutlich zu einer insgesamt weniger hohen Uberschatzung

eigener Leistungsfahigkeit fuhren.

2.2.2.4 Beurteilung und Schwierigkeitsgrad von Lernaufgaben

Die letzte Determinante des Fahigkeitsselbstbildes, die aus dem gesellschaftlich /
schulischen Kontext heraus auf die Selbsteinschatzung einwirkt, ist die Riuckmeldung der
Leistungsergebnisse durch die Lehrkraft. Wie Helmke (1991) zeigte (Tab. 2-2-2), sind die
Leistungsriickmeldungen in Form von Noten in der Unterstufe nicht so verteilt, wie dies dann
zum Selektionszeitpunkt (in vielen Bundeslandern Deutschlands Ende der vierten Klasse, in
der Schweiz am Ende des 6. Schuljahres) sein wird. Weil im Kindergarten, aber auch in der
ersten Klasse noch keine Noten erteilt wurden, beginnt die Erhebung in der 2.Klasse
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Tabelle 2-2-2: Notenverteilung bei 1300 Schilern im

zweiten Schuljahr und ein Jahr spater (Helmke, 1991)

Schwache Ungeniigende | Genligende gute sehr gute

Leistung = 5 Leistung =4 | Leistung = 3 Leistung = 2 Leistung = 1
2 KI. 3% 8 % 23% 38 % 25 %
3.KI. 6% 4% 24% 45% 20%

Rund 10% der Kinder erhalten ungeniigende oder schwache Noten als Leistungs-
rickmeldungen am Ende des Schuljahres und zwar in beiden Jahren. Stabil ist der Anteil
.genugender® Schilerinnen Uber beide Schuljahre, wahrend derjenige der mit ,sehr gut®
benoteten Schilerinnen und Schuler abnimmt. Die Leistungsbeurteilungen der Lehrkrafte sind
im insgesamt sehr optimistisch, fast zwei Drittel der Noten sind gut oder sehr gut. Auf der
Grundlage solch positiver Leistungsriickmeldungen kénnen die Kinder kaum selbstkritischer

und leistungsrealistischer werden.

Der bernische Lehrplan erwartet von der Leistungsbeurteilung einerseits, dass sie auf
die Lernziele bezogen ist (absolute Leistungsnorm) und andererseits die Anstrengung des
Kindes honoriert:

,Beurteilung dient in erster Linie der Analyse, Diagnose und Férderung des Lernens...... Die
Beurteilung der Sachkompetenz hat primér lernzielorientiert zu erfolgen. Dabei soll aber
auch der individuelle Fortschritt berlicksichtigt und anerkannt werden*

(Erziehungsdirektion, 1995, Allgemeine Hinweise und Bestimmungen, 20).

Entsprechend wird seit 1995 auf Zeugnisnoten in den ersten beiden Schuljahren
verzichtet, die Leistung wird lernzielbezogen beurteilt: ,Lernziel erflllt, ,teilweise erfullt* oder
,2ubertroffen, dies sind die Beurteilungskategorien des amtlichen Lernberichts. Zum Ende des
dritten Schuljahres gibt es erstmalig Notenzeugnisse. Zusatzlich missen sich die Kinder ab
dritter Klasse selber einschatzen, also eine Selbstbeurteilung vornehmen, mit dem Ziel:

»~Schiilerinnen und Schiiler sollen lernen, ihr eigenes Arbeiten zu beurteilen. Die Fremdbe-
urteilung kann in zunehmendem Masse durch die Selbstbeurteilung ergdnzt und in gewis-
sen Phasen auch ersetzt werden® (Erziehungsdirektion, 1995, Allg. Hinweise und Bestimmungen, 20).

Der Lehrplan erlaubt also den Lehrkraften, die Leistungsbeurteilung positiver als ob-
jektiv gegeben, auszugestalten, sofern Kinder sich in hohem Masse anstrengen. Im Verlaufe
der Schuljahre soll die Leistungsbeurteilung objektiver werden und zu einer realistischen
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Einschatzung der eigenen Leistungsfahigkeit flihren. Die Leistungsbeurteilung darf deshalb in
den unteren Schuljahren insgesamt milder ausfallen als in spateren Schuljahren. Dies durfte
die Tendenz einer Klasse, sich im Durchschnitt zu (iberschatzen, fordern?.

Die Padagogik des Lehrplans férdert damit ein Beurteilungsverhalten, welches von der
Befundlage der Psychologie gestitzt wird. Fir ein optimales Lernen ist eine leichte Uber-
schatzung vermutlich glinstig (Flammer, 2002). Taylor und Brown I6sten mit ihren Aussagen,
dass eine leichte Selbstiberschatzung fur die Gesundheit und den Leistungserfolg am besten
sei und deshalb geférdert werden miisse, eine Kontroverse aus (Block & Colvin, 1994; Taylor
& Brown, 1994). Es ging um die Frage, ob nun eine leichte Uberschatzung fir den Menschen
besser sei, oder eine moglichst realistische Selbsteinschatzung, wie es der ,Common —
sense” unserer Gesellschaft erwartet. Am Ende der Kontroverse stellte die psychologische
Forschung fest, dass eine leichte Uberschatzung den besten Lernerfolg verspricht.

Allerdings ist der Preis dafur eine unrealistischere Selbstwahrnehmung. In Untersu-
chungen zur Kontrollmeinung, also zur Frage, ob jemand glaubt, ein bestimmtes Handeln
erfolgreich austiben zu kénnen (aufgrund der Vorstellungen Uber die eigene Leistungsfahig-
keit) fanden sich entsprechende Ergebnisse beispielsweise bei Little, Oettingen, Stetsenko
und Baltes (1995). Sie untersuchten die Kontrollmeinung bei Kindern vom zweiten zum
sechsten Schuljahr, die insgesamt etwas Uber 2000 Kinder umfasste. Die Befunde zeigen,
dass amerikanische Schulkinder eine signifikant hdhere durchschnittliche Ueberzeugung
haben, ihren Schulerfolg selber kontrollieren zu kénnen, als europaische . Gleichzeitig besteht
bei diesen Kindern ein deutlich kleinerer Zusammenhang zwischen der Einschatzung der
eigenen Leistungsfahigkeit und der tatsachlichen Leistungsfahigkeit (Korrelationen, je nach
Alter, zwischen 0.16 und 0.32 fir Los Angeles, flir Westberlin 0.50 - 0.58): Die westberliner
Kinder sind also praziser in ihren Selbsteinschatzungen. Oettingen, Lindenberger und Baltes
(1992) hatten friiher auch schon zwischen ost- und westberliner Kindern signifikante Unter-
schiede in der Beurteilung der Selbstwirksamkeit gefunden, die ebenfalls mit signifikanten
Unterschieden in den Korrelationen von Einschatzung x Leistung einher ging: Die ostberliner
Kinder schatzten sich signifikant weniger hoch ein, inre Einschatzungen korrelierten schon ab
der zweiten Klasse signifikant hdher mit der Leistung als bei den Kindern aus Westberlin.

Die Bedeutung der Leistungsrickmeldungen durch die Lehrperson flir die HOhe der
Selbsteinschatzung der eigenen Fahigkeiten ist in den ersten Schuljahren gering. Wird sie
durch die Kinder tatsachlich wahrgenommen (ab zweiter Klasse), dann stitzt sie eher eine
schon bestehende Uberschatzung eigener Leistungsfahigkeit beim Kind, als dass sie zu einer

? Interessant ist diesbezliglich die aktuelle Diskussion (Winter 2004) um die Einfiihrung der neuen Schiilerbe-
urteilung: Einzelne Schilerkomittes forderten eine Riickkehr zu Notenbeurteilungen.
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Reduktion dieser Tendenz fuhrt. Erst in den hdheren Schuljahren der Grundschule sollen die
Kinder dann zu realistischeren Vorstellungen eigener Leistungsfahigkeit finden. Entsprechend

werden Leistungen mit zunehmendem Schulalter strenger beurteilt.

2.2.3 Determinanten der Schulklasse

Die Leistungsstarke der Mitschulerinnen und —schuler als komparativer Kontext hat
einen bedeutsamen Einfluss auf das eigene Selbstbild (Jerusalem & Schwarzer, 1991).
Rheinberg und Einstrup (1977) fanden beispielsweise unterschiedlich hohe Einschatzungen
der eigenen Begabung bei gleicher Intelligenz in Abhangigkeit vom Klassenkontext: In Klassen,
die einen relativ tieferen klassendurchschnittlichen Intelligenzgrad hatten, Gberschatzen sich
die Kinder in ihrer Intelligenz starker, als in Klassen mit hdherem relativem Durchschnitt in der
Intelligenz. Wenn also das klassenbezogene durchschnittliche Leistungsniveau im Verhaltnis
zur objektiven durchschnittlichen Leistung hoch ist, dann nimmt die Abweichung (in Richtung
einer Uberschatzungstendenz) ab. Die Héhe der Schatzabweichung in einer bestimmten
Klasse ist also auch durch deren durchschnittliches Leistungsniveau im gemessenen Bereich
beeinflusst. Fur den Verlauf der Einschatzhéhe Uber die Schuljahre hinweg ist das dann von
Bedeutung, sollte sich das durchschnittliche Leistungsniveau der Klasse verandern. Das
kann beim Ubergang vom Kindergarten in die Schule der Fall sein: Wechselt ein Kind bei-
spielsweise von einem mehrere Jahrgange umfassenden Kindergarten in eine reine Jahr-
gangsklasse, dann wird die Leistungskonkurrenz zunehmen, weil es in der Schulklasse
keine altersmassig jungeren Kinder mehr hat. Das durchschnittliche Leistungsniveau steigt.
Die Schatzabweichung im Sinne einer Uberschatzungstendenz miisste abnehmen.

Vom Kindergarten zur ersten Klasse sind Veranderungen im klassendurchschnittli-
chen Leistungsniveau leicht méglich: In der Untersuchung von Helmke (1991)wird das beson-
ders deutlich. Nur 3 bis 4 Kinder aus den meist mehrere Jahrgange umfassenden Kindergar-
ten besuchten spater zusammen die gleiche Schulklasse. Die anderen Kinder verblieben noch
weitere Jahre im Kindergarten. Mit dem Ubergang hat also der komparative Kontext gewech-
selt, die leistungsschwacheren Kinder bleiben noch im Kindergarten, die Bezugsgruppe der
Erstklassler ist klassendurchschnittlich leistungsstarker geworden. Trotzdem wird die
Selbsteinschatzung der Kinder in der ersten Klasse durch diese Determinante wenig beein-
flusst. Wie wir noch sehen werden, orientieren sich die Kinder bei der Beurteilung ihrer Leis-
tungsfahigkeit in diesen Jahren vorwiegend an ihrem eigenen Lernfortschritt. Die Leistungs-
starke der Mitschulerinnen und —schiler bleibt weitgehend unbeachtet.



Entwicklungsverlauf der Selbsteinschatzung bei Kindern - Einflihrung und Theorie -32-

2.2.4 Determinanten des Individuums

2.2.4.1 Bisherige Leistung und personlicher Standard

Die individuelle Lerngeschichte der Schulkinder ist in den ersten Jahren durch das
,mastery-learning“ gepragt: Im Lernstoff wird erst weitergefahren, wenn das Bisherige
verstanden und gelernt ist, wodurch auch bei potentiell schwécheren Kindern die individuelle
Lerngeschichte eine von Erfolgen bestimmte ist. Vor allem das erste Schuljahr ist diesbezlg-
lich bedeutsam, werden doch die absoluten ,basics gelegt, ohne die es kaum ein angemes-
senes Weiterlernen gibt. Dies gilt vermutlich starker fur den Bereich Mathematik, als im Sport,
wo nétigenfalls auch mit Stitzunterricht nachgeholfen wird.

In beiden Fachbereichen gibt es in den ersten Schuljahren keinen Grund, die Leistun-
gen selektiv zu beurteilen, denn erst am Ende des sechsten Schuljahres kommt es ja zu einem
Ubertritt in eine hdhere Schule, respektive der Aufteilung in eine leistungsschwéchere und
eine —starkere Gruppe von Kindern. Leistungsdifferenzen zwischen den Kindern aufzuzei-
gen ist in der Schuleingangsphase deshalb wenig wichtig, zentraler sind individuelle Erfolgs-
erfahrungen auch fir Schwachere. Selektivere Leistungsbeurteilungen und Leistungstests
sind erst etwa ab dem vierten Schuljahr zu erwarten. Einen personlichen Leistungsstandard,
eine weitere Determinante des Leistungsselbstbildes, setzen sich Kinder schon mit 4 bis 5
Jahren (zusammenfassend: Oerter, 1995), also schon vor Eintritt in den Kindergarten: die
einen Kinder sind eher erfolgsmotiviert. Sie stellen sich also bestimmten Herausforderungen
gerne (beispielsweise schwierigen Mathematikaufgaben). Andere dagegen mdéchten Misser-
folg unbedingt vermeiden und gehen kaum Risiken ein.

2.2.4.2 Der Wandel in der Bezugsnormorientierung

Das schweizerische Volksschulsystem ist unter anderem dadurch gekennzeichnet,
dass es in den ersten funf bis sechs Schuljahren alle Kinder eines Altersjahrganges integ-
riert: Die Schilerinnen und Schiler werden unabhangig von ihren schulischen Leistungsmog-
lichkeiten miteinander die gleichen Klassen besuchen. Das Volksschulgesetz des Kantons
Bern von 1992 halt in Artikel 17 fest, dass auch Kinder, deren Lernen durch Stérungen und
Behinderungen beeintrachtigt ist, in der Jahrgangsklasse unterrichtet werden sollen. Zusatz-
lich erhalten diese Kinder Spezialunterricht. Die Richtlinien (Erziehungsdirektion des Kantons
Bern, 1997) sind so ausgestaltet, dass eine grosstmogliche Integration aller Leistungsstarken
moglich ist. Uber neunzig Prozent der Kinder dieser Altersstufe besuchen in der Schweiz
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eine offentliche Schule, die Kinder aller Leistungsniveaus integriert (Schweizerische Koordi-
nationsstelle fur Bildungsforschung, 1999). In 19 Kantonen erfolgt erst nach dem sechsten
Schuljahr eine Aufteilung der Kinder nach dem Kriterium ihrer allgemeinen Schulleistungsfa-
higkeit, in fast allen anderen Kantonen erfolgt dieser Ubergang nach dem fiinften Schuljahr.

Bis zum Alter von 12 Jahren umfasst eine Schweizer Schulklasse Kinder fast aller
Leistungsniveaus, was flr das Fahigkeitsselbtbild nicht unproblematisch ist: Leistungs-
schwache Kinder sehen, was die Klassenbesten zu leisten im Stande sind.

Gesellschaftspolitisch verspricht man sich durch die Integration aller Jahrgangskinder
in einer Volksschulklasse mehr Vor- als Nachteile, insbesondere einen Gewinn fir den ge-
sellschaftlichen Zusammenhalt. Eine vorzeitige Stigmatisierung der leistungsschwacheren
Kinder durch deren Ausgliederung in Spezialklassen ist dabei ein anderes wichtiges Argu-
ment (Buff, 1991). Die eigene Schulklasse bt auf die Entwicklung des schulischen Fahig-
keitsselbstkonzeptes einen starken Einfluss aus, an ihr entwickelt das Kind seine Vorstellun-
gen eigener Leistungsfahigkeit (Geppert, 1997; Helmke, 1992). Schulkinder messen ihre
Leistungen am Klassenmasstab. Ob sie sich leistungsmassig in einem Schulfach als ,gut"
beurteilen oder nicht hangt nicht zuletzt vom Niveau der Vergleichgruppe ab, dem entschei-
denden Beurteilungsmasstab wahrend der Grundschuljahre (Jerusalem, 1991). Erst im Ju-
gendalter, am Ende der obligatorischen Schulzeit, verliert die Klasse als Bezugsgruppe zu-
gunsten der Zugehdrigkeit zu einem Schultypus an Einfluss auf das Selbstkonzept: Das Kind
wurde sich dann beispielsweise auf den Standpunkt stellen "besser eine schwache Sekun-
darschulerin, als eine gute Realschulerin" (Buff, 1991). Fur die Schuleingangstufe scheint
aber diese interindividuelle Bezugsnorm noch wenig bedeutsam: Ruble et al. (1980) fanden,
dass sich erst Zweitklassler von den Leistungen von Mitstreitern beeinflussen lassen, wenn
es darum geht, eigene Leistungen zu werten. Die Bezugsnorm ist in Kindergarten und in der
ersten Klasse vor allem der intraindividuelle Lernerfolg, also die Beurteilung, ob man nun mehr
kann als beispielsweise vor einigen Wochen (Geppert, 1997, Oerter 1995). Noch jingere
Kinder im Vorschulalter bericksichtigen ebenfalls vorwiegend eigene Erfolgs- respektive
Misserfolgserfahrungen, es bleibt dabei aber insbesondere die Berlicksichtigung der Aufga-
benschwierigkeit unbeachtet.

Kinder verandern im Verlaufe der Entwicklung den Bezugsmassstab, bis zum 6.
Schuljahr nimmt die Orientierung am sozialen Massstab zu. Trotzdem bleibt der intraindivi-
duelle Normbezug vorhanden. Das bedeutet, dass Kinder zunehmend aus mehreren Quellen
Informationen Uber ihre Leistungsfahigkeit aufnehmen und nutzen, um sich ein Urteil zu bilden.
Eine dritte Informationsquelle, die Kinder erst im Laufe der Grundschule in ihre Urteilsfindung
integrieren sind die leistungsbezogenen Ruckmeldungen der Lehrkraft. Aber auch wenn
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Kinder die Leistungsriickmeldungen der Lehrkrafte bereits in den ersten Schuljahren stark
bericksichtigen wirden, wirde dies an ihrer Beurteilung kaum etwas andern, denn diese
sind ja so positiv wie die eigene Erfahrung: , Eigentlich kann ich die gestellten Aufgaben fast
immer*“. Befunde von Nicholls und Miller (1983) zeigen, dass Kinder erst im Alter von acht
Jahren die Schwierigkeit einer Lernaufgabe daran einzuschatzen beginnen, wieviele ihrer
Mitlernenden dieser Aufgabe gewachsen sind. Vorher ist der zentrale Massstab der eigene
Erfolg, oder allenfalls der Quervergleich mit leichteren oder schwereren Aufgaben. Bietet man
Kindern konkret sichtbare Vergleichsmoéglichkeiten an (Befunde von Heckhausen), dann
benutzen sie diese Massstabe zwar, leiten daraus aber kaum Schlussfolgerungen fir die
eigene Leistungsfahigkeit im allgemeinen ab (zusammenfassend: Oerter, 1995). Die eigene
Leistungsfahigkeit kann erst realistisch eingeschéatzt werden, wenn man Uber die Schwierig-
keit einer Aufgabe im Bilde ist, das heisst, wenn man die Schwierigkeit einer Aufgabe unab-
hangig vom eigenen Kénnen einschatzen kann. Diese Fahigkeit besitzen Kinder nach Befun-
den von Nicholls (1984) mit etwa 10 Jahren.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass von der Schuleingangsphase bis
in die finfte, sechste Klasse Kinder in einer sehr leistungsheterogenen Lerngruppe ihre
Schulzeit erfahren. Wenn in der Schuleingangsphase auch der eigene Leistungsfortschritt
den starksten Einfluss auf das Fahigkeitsselbstbild hat, so wird ab zweitem Schuljahr auch
die eigene Schulklasse zum Bezugsmassstab. Weil das Leistungsgefalle in den Klassen
gross ist, werden leistungsschwachere Kinder nun zunehmend merken, dass Andere deut-
lich besser sind. Das Fahigkeitsselbstbild gerat unter Druck. Die Beurteilung, ob man etwas
gut oder sogar sehr gut kann, wird nach unten korrigiert. Die im Durchschnitt der Klasse ja
sehr hohe Beurteilung eigener Fahigkeiten wird demgegeniber bei den leistungsstarken
Kindern durch die zunehmende Bedeutung der Sozialnorm (als wesentlichem Bezugs-
masstab) bestatigt. Insgesamt (starke und schwache Kinder zusammen) resultiert vermutlich
eine Abnahme der durchschnittlichen Einschatzung, wegen der zunehmenden Bedeutung der
sozialen Bezugsnorm dafur eine Zunahme der Schatzgenauigkeit.
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2.2.4.3 Der Einfluss der Lernfreude im Schuleingangsalter

2.2.4.3.1 Der Verlauf der Lernfreude

Es ist im Schulalltag immer wieder ein eindrtickliches Erlebnis zu sehen, wie Kinder mit
Eifer und Interesse neuen Lernherausforderungen begegnen: Mit grosser Intensitat und
Ausdauer setzen sie hunderte von immer gleichen Buchstaben nebeneinander und rechnen
mit Fingern einfache Additionen aus. Fur Erwachsene faszinierend dabei ist, wie wenig sich
diese Kinder von Misserfolgen oder von ihrer Langsamkeit beeindrucken lassen: sie sind
ganz einfach stolz, ein bestimmtes Resultat erzielen zu kénnen, und tragen ihre Zufriedenheit
gerne auch zur Schau. Dieses innere Engagement und die Motivation tragen auch die Lehr-
kraft durch den Schulalltag. Es gehért dann leider zur schmerzlichen Erfahrung, feststellen zu
mussen, wie diese Lernfreude Schritt fur Schritt abnimmt und in der Oberstufe der Volks-
schule zu einer eigentlichen Lernunlust fihrt (zusammenfassend: Helmke, 1993).

Lehrkrafte erleben aber auch, dass es fur die Kinder zum guten Ton gehdrt, Schule
als etwas zu bezeichnen, das wenig Freude bereitet, wahrend im Unterricht selbst die Kinder
dann haufig sehr engagiert bei der Sache sind: Kdnnte es also sein, dass die zur Schau
getragene allgemeine Unlust mit der Lernfreude in einzelnen Fachgebieten kontrastiert? Zur
Lernfreude in einzelnen Bereichen gibt es flir das Grundschulalter wenig empirisches Materi-
al, eine Untersuchung zu dieser Frage hat Helmke (1993) vorgestellt. Er hat die Entwicklung
und den Verlauf der Lernfreude in den Fachern Deutsch und Mathematik vom Kindergarten
bis zum 5. Grundschuljahr untersucht und die Ergebnisse flir Knaben und Madchen getrennt
ausgewertet. Flr beide Facher gilt, dass die Lernfreude im 1. Schuljahr am hdchsten ist, dann
gegen Ende des 2. Schuljahres einen starken Abfall erlebt und anschliessend bis in die vierte
Klasse massig abnimmt. Im 5. Schuljahr, an dessen Beginn in Deutschland eine Selektion in
verschiedene Schultypen stattfindet, ist nochmals ein Abfall der Lernfreude zu beobachten
(Abb.2-4-1):
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Kiga 1.KL. 2.KIl. 3.KI. 4.Kl 5.KI

—&—Knaben ——Madchen

Abbildung 2-4-1 : Unterschiedliche Lernfreude von Knaben und Madchen
N= 114 Kinder, davon 58 Knaben; 2= mag ich manchmal, manchmal auch nicht;
4= Mathematik mag ich sehr gern (aus: Helmke,1997, S.70).

Der diskontinuierliche Verlauf der Lernfreude ist erklarungsbediirftig: Helmke (1991)
vermutet, dass zu Beginn der Schulzeit eine Art Schonraum bestehe, die Lehrkraft wirde
dabei positives Feedback eher von der Anstrengung und dem Willen des Kindes abhangig
machen und sich zu den gezeigten Leistungen noch gar nicht dussern. Falls dies zutrifft,
hatte dies wahrscheinlich zur Folge, dass vor allem leistungsschwéachere Kinder sich ihre
Lernfreude nicht durch schwache Leistungen beeintrachtigen lassen. Helmke (1993) merkt
an, dass noch andere Grunde zum Anstieg der Lernfreude vom Kindergarten zur ersten
Klasse fuhren kdénnten: Eine Auswertung von entsprechenden offenen Fragen zur Lernfreu-
de (,warum magst Du Mathematik gut, oder nicht so gut?“) ergibt nach Helmke die Befunde,
die wir im vorderen Kapitel gefunden haben. Die Lernfreude ist durch tatsachliche Leistungen
im Kindergarten noch wenig beeinflusst und auch der soziale Vergleich scheint kaum auf die
Lernfreude zu wirken. Erst gegen Ende der zweiten Klasse wirden entsprechende Einflisse
in den Antworten der Befragung sichtbar.

Die Anwendung der sozialen Bezugsnorm beeinflusst die Lernfreude erst in hdheren
Schuljahren (z. B. Buff, 1991; Jerusalem & Schwarzer, 1991; Stipek & Mc Iver, 1989). In Abb.
2-4-1 zeigt sich, dass die Lernfreude Uber den gesamten Zeitraum erhalten bleibt. Knaben
und Madchen sind in Mathematik, aber auch in Deutsch positiv eingestellt. Die Verlaufsge-
stalt ist in beiden Fachern ahnlich, in Mathematik kann ein geschlechtsspezifischer Unter-
schied in der Lernfreude zu Gunsten der Knaben festgestellt werden, der ab drittem Schul-
jahr schwach signifikant wird. Auffallig ist der starkere Abfall der Lernfreude der Knaben
nach dem Ubergang in die Sekundarschule: Die geschlechtstypisch héheren Erwartungen der



Entwicklungsverlauf der Selbsteinschatzung bei Kindern - Einflihrung und Theorie -37-

Knaben an ihre Leistungsfahigkeit in Mathematik werden in der 5. Klasse vermutlich von der
Realitat eingeholt.

Kdnnen wir also, wie eingangs behauptet, von einem Abfall der Lernfreude wahrend
der Schuleingangsphase sprechen? Die Lernfreude des Schulanfangers sinkt zwar vom
Kindergarten bis in die flnfte Klasse ab, ist aber bei den Knaben, beziiglich des Lernens von
Mathematik am Ende der vierte Klasse immer noch hdher als im Schuleintrittszeitraum. Fir die
Madchen hingegen ist eine langsam fallende Lernfreude festzustellen, die aber insgesamt
immer noch positiv ist. Die Lernfreude nimmt also nur bei den Madchen ab, wahrend sie bei
den Knaben Uber Jahre praktisch stabil bleibt, ja ganz leicht zunimmt. Der starke Abfall bei den
Madchen fihrt dazu, dass im insgesamt der Kinder trotzdem ein leichter Abfall der Lernfreude
festzustellen ist (Helmke, 1997). Die Befunde von Helmke bezuglich der Entwicklung der
Lernfreude sind die einzig verfigbaren fur Kinder im frihen Grundschulalter. Fur die hdheren
Schuljahre gibt es einige Befunde: Pekrun und Fend (1991) haben in einem Uberblicksartikel
Daten zur Sekundarstufe (ab 5. Schuljahr) zusammengefasst, welche eine Abnahme der
Schulfreude bis hin zur Schulunlust feststellen. Flammer und Alsaker (2002) zitieren Befunde,
die darauf Hinweisen, dass generell wahrend der Adoleszenz die Schulunlust zunimmt.

Als Determinante des Fahigkeitsselbstbildes wirkt sich die Lernfreude in Mathematik
positiv aus. In der ersten Klasse ist sie am héchsten und verlauft dhnlich wie die Einschatz-
héhe. Am Ende der zweiten Klasse ist ein leichter Abfall der Lernfreude messbar, der bei
den Madchen signifikant ist. Das deutet auf die Méglichkeit hin, dass die Lernfreude als De-
terminante in der zweiten Klasse zu einem Geschlechtseffekt flihren kdnnte: Bei Madchen
konnte ein starkerer Abfall der Selbsteinschatzung in Mathematik die Folge sein.

2.2.4.3.2 Lernfreude und Leistung beeinflussen sich gegenseitig

Die Lernfreude des Kindes ist ein Indikator fir die emotionale Bewertung eines tagli-
chen schulischen Lernfeldes, sie hat Einfluss auf Motivation und Leistungsfahigkeit. Die
Lernfreude als affektive Komponente der Einstellung zum Lernen ist eine der beiden Kompo-
nenten vieler Motivationstheorien (z. B. Heckhausen, 1980) , namlich die Valenzkomponente.
Neben diesem Wertaspekt steht als zweite Komponente der Erwartungsaspekt im Zentrum,
also die Frage danach, ob sich ein Kind eine bestimmte Leistung, die es eigentlich erbringen
mochte ("lch habe Freude an Mathematik") auch tatsachlich zutraut ("lch kann das"). Wahrend
Motivationstheorien sich fur die Auspragung von Valenz und Kompetenz und deren Zusam-
menspiel bezuglich der Gesamtmotivation interessieren, steht hier vor Allem die Enge des
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Zusammenhangs von Valenz und Kompetenz im Vordergrund: Setzt eine hohe Valenz m
Bezug auf ein Schulfach auch eine hohe Kompetenz voraus? Padagogisch ausgedriickt:
Haben diejenigen Kinder an Mathematik Freude, die glauben, dass sie in diesem Fach sehr
leistungsfahig sind? Haben andererseits diejenigen Kinder keine Freude an Mathematik, die
sich als eher leistungsschwach einstufen? Helmke (1993) hat folgende Korrelationen zwi-
schen Lernfreude und Mathematikleistung gefunden (Tab.2-2-3):

Tabelle 2-2-3: Korrelation von Lernfreude und Mathematikleistung (Helmke, 1993)

KG | 1.KI. | 2.KI. | 3.KI. | 4 KI.
I 0.33 | 0.35 | 0.31 | 0.63 | 0.67 I

Die Uberprifung der Zusammenhangsstarke zwischen der Lernfreude und der
Leistung im darauffolgenden Jahr ergibt bei Helmke, dass die Lernfreude bedeutend starker
von der Leistung abhangig ist als umgekehrt, paddagogisch ausgedrickt: die zunehmende
Leistungsstarke erhdht die Freude am Fach im folgenden Jahr (r=0.49), wahrend die Freude
an sich sehr schwach mit der Leistung des folgenden Jahres korreliert (r=0.16).
In einer weiteren Studie mit 1113 Kindern und einem Messintervall von 6 Monaten hat
Helmke (1997) folgende Korrelationen zwischen Lernfreude und Mathematiknote gefunden
(Zeitspanne 2. bis 4. Klasse):

Tabelle 2-2-4: Korrelationen von Lernfreude und Mathematiknote (Helmke, 1997)

2.KI. | 2.KI I 3.KI. | 3.KI I 4 KI.
I | | | I I
| 0.25 | 0.26 | 0.32 | 0.32 | 0.35 |

Diese Befunde von Helmke entsprechen ungefahr denjenigen aus den siebziger Jah-
ren, also einem schwachen Zusammenhang von Leistung und Lernfreude, wie sie Aiken
(1976) in einem Uberblicksartikel referiert. Es zeigt sich, dass die Lernfreude und die objektiv
gemessene Leistung in der Schuleingangsphase nur schwach korrelieren, der Zusammen-
hang wird kaum starker. Die effektive Leistungsfahigkeit ist zur Erklarung der Lernfreude vom
Kindergarten bis zur zweiten Klasse kaum bedeutsam, auch leistungsschwachere Kinder
haben also eine hohe Lernfreude. Der diskontinuierliche Verlauf der Lernfreude ist als Deter-

minante der Performanz relativ unbedeutend.
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2.2.4.4 Der Aufbau und die Ausdifferenzierung des Attributionskonzeptes

Ein grosser Teil der Determinanten des Leistungsselbstbildes ist wahrend der Schul-
eingangsphase kaum Veranderungen unterworfen. Anders ist dies bei der Determinante
LAttribuierungen®: In der Schule erlebt das Kind viele Lernerfolge, aber auch Misserfolge. Die
Art und Weise wie es den Erfolg, respektive Misserfolg erklart nimmt zentral Einfluss auf die
Ausgestaltung des Leistungsselbstbildes.

Sensibel auf Erfolge / Misserfolge reagieren schon kleine Kinder: Bereits mit zweiein-
halb Jahren kénnen sie ein Produkt ihres Handelns auf sich selbst als Verursachende zurick-
fuhren (Heckhausen, 1985) und schon mit drei Jahren reagieren sie mit Stolz oder Bescha-
mung, wenn sie erfolgreich, respektive misserfolgsreich sind (Geppert & Heckhausen, 1990).
Kinder wissen also friih, was sie konnen und was nicht. Sie entwickeln inr Wissen Uber die
eigene Handlungskompetenz schon vor der Schulzeit. Aus dieser Erfahrung aber folgerichtig
ableiten zu kénnen, ob sie selber nun in einem Leistungsbereich ,gut* oder ,schwach® sind,
also (realistische) Beurteilungen uber die Qualitat eigener Handlungskompetenz zu entwi-
ckeln, dauert viel langer: Ruble, Parsons und Ross (1976) legen den Zeitpunkt fiir die Moglich-
keit des Kindes, diesbezuglich realistische Urteile zu kommunizieren, frihestens auf das
Alter von 7-9 Jahren fest. Nicholls (1978, 1983) kommt zum Schluss, dass erst nach dem
zehnten Lebensjahr bei den Kindern eine angemessene Vorstellung Uber das Zusammenwir-
ken verschiedener Ursachen von Erfolg / Misserfolg erwartet werden kann. Also erst zu
Beginn der vierten Klasse waren dann die Kinder allgemein in der Lage, das Ursachenzu-
schreibungsmodell richtig zu verstehen. Der Aufbau der entsprechenden Kognitionen entwi-
ckelt sich nach Flammer (1990, 1995, 1996) Uber verschiedene Stufen, die in der folgenden
Abbildung zusammenfassend dargestellt sind:
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Stufe Struktur Bezeichnung des Alter
kognitiven Elements
0 Effekte ereignen sich | - ab Geburt
Ereignisschema :
1 Erfahrungen von Effekten externe Ursache - externe Wir- | ab 4
kung kennen Monaten
Kausalschema:
2 Selber Effekte erzeugen interne Ursache-
externe Wirkung kennen
3 Wissen,dass man selber bestimmte Effekte Internes und externes ab 18
erzeugt Kausalschema verstehen Monaten
4 Selbstbewusst wissen, dass man Effekte Internes Kausalschema mit ab
nach Erfolgskriterien erzeugt hat Qualitadtsschema kombinieren 3. Jahr
5 Selbstbewusstsein genereller Effektkontrolle Kontrollschema, vor
resp. Kontrollmeinung KG
6 Die Bedeutung der Anstrengung fir Leistungser- Die Dimension stabil — intern ab
folg erkennen labil intern im Ursache — Wir- erster
kungsschema ausdifferenzieren | Klasse
7 Verstehen wie Aufgaben- Die Dimension stabil intern- ab
schwierigkeit und Fahigkeit zusammenwirken stabil extern als Ursache- dritte
Wirkungsschema verstehen Klasse
8 Die kompensatorische Samtliche Kombinations- ab
Wirkung von Anstrengung und Fahigkeit mdglichkeiten des Attributions- | vierter
verstehen schemas flexibel und reversibel | Klasse
verstehen

Abbildung 2-2-2: Aufbau der Kognitionen zur Bildung angemessener Attributionen (nach Flammer, 1996)

Generalisierte Vorstellungen einer Ursachenzuschreibung verfestigen sich etwa m
Alter von funf Jahren (Stufe 5): Erfolgreiches Handeln wird ursachlich mit dem eigenen Tun in
Verbindung gebracht. Dieses Wissen bezieht sich dabei auf Handlungsfelder, in denen Kinder
Uber ausreichende Erfahrungen verfligen, beispielsweise im Bereich Bewegung/Sport.
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Bei Beginn der Schuleingangsphase befindet sich das Kind auf dieser Stufe. Das ist sein
erster Tuchtigkeitsmassstab. Nach dem Kindergarten, im Verlauf der ersten Klasse, beginnen
sich die kognitiven Vorstellungen der Bedeutung der Anstrengung fir den Lernerfolg auszu-
differenzieren (Stufe 6), die Anstrengung wird zur Hauptkovariate des Erfolgs (Flammer,
1990). An Einfluss gewinnt zunehmend die Aufgabenschwierigkeit (Skinner, Chapman &
Baltes, 1988). Erst zu Beginn der dritten Klasse verstehen die Kinder dann, dass fur die
Bewaltigung von schwierigen Aufgaben mehr Fahigkeiten nétig sind und diese nicht beliebig
durch Anstrengung kompensiert werden konnen (Stufe 7), sie sehen also, dass andere trotz
Anstrengung weniger fahig sind. Jetzt lernt das Kind zu unterscheiden zwischen dem zeit-
stabilen Fahigkeits- und dem zeitvariablen Anstrengungskonzept. Wichtig ist, dieses nicht nur
intuitiv zu verstehen, sondern dieses auch verbalisieren zu kénnen (Geppert, 1997). Noch
verstehen die Kinder aber das kompensatorische Verhaltnis von Anstrengung und Fahigkeit
nicht richtig, das gelingt erst spater (Kun, 1977; Stipek & De Cotis, 1988). Ob nun die eigenen
Fahigkeiten, die Anstrengung oder die Aufgabenschwierigkeit einen entscheidenden Anteil
am Leistungserfolg haben ist ja auch fir Erwachsene nicht immer eindeutig zu bestimmen
(Flammer, 1990), diese Aspekte aber liberhaupt richtig zu unterscheiden und zu verstehen,
gelingt den Kindern erst am Ende des ersten Lebensjahrzehnts.

2.2.5 Zusammenfassung

Im euro-amerikanischen Raum nimmt die Bedeutung der Selbstverwirklichung fur das
Wohlbefinden des Menschen zu. Vorstellungen Uber eigene Starken und Schwachen werden
den Menschen bewusster und das Bedirfnis, das eigene Leben selber zu steuern wichtiger.
Diese Entwicklung hat auch vor der Schule nicht halt gemacht, Sie hat die Lehrplane, Lehr-
mittel und Unterrichtsdidaktik in den letzten zwanzig Jahren zunehmend beeinflusst und zur
Forderung geflhrt, dass Kinder in ihrer Selbstandigkeit geférdert werden sollen. Auch das
Selbst rickt zunehmend ins Zentrum, schon ab der dritten Klasse sind Kinder angehalten,
sich selbst bezlglich Sach-, Selbst- und Sozialkompetenz verbindlich einzuschatzen.

Die Forderung des Wissens um eigene Starken und Schwachen ist allerdings fur
leistungsschwachere Kinder schmerzhaft, sobald sie merken, dass Mitschuler und Mitschule-
rinnen deutlich besser sind. Dem versucht die Schule entgegenzuwirken, indem die Leis-
tungsbeurteilung starker individualisiert wird durch die Mitberlcksichtigung des Lernfort-
schritts. Leistungsbeurteilung soll zudem den Fleiss und Willen des Kindes belohnen, insbe-
sondere in den ersten Schuljahren. Kinder erhalten somit Leistungsfeedback, das zur Uber-
schatzung der eigenen Leistung fuhren kann. Psychologische Befunde zeigen, dass Kinder
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im Kindergarten und in den ersten beiden Schuljahren aber vor Allem den eigenen Lernfort-
schritt zum Massstab der Einschatzung eigener Leistungsfahigkeit machen. Ab der zweiten
Klasse berucksichtigen sie zunehmend auch die soziale Norm und die Ruckmeldungen der
Lehrperson. Da im Kindergarten und den unteren Jahren der Volksschule eine sehr grosse
Leistungsheterogenitat besteht, werden die leistungschwacheren Kinder zunehmend realisie-
ren, dass die meisten anderen Kinder leistungsstarker sind. Vom dritten Schuljahr an (in
Deutschland schon ab zweitem Schuljahr) kommen Leistungsbeurteilungen in Form von Noten
/ Zensuren dazu, die in den oberen Grundschuljahren selektiv werden. Insgesamt fuhrt dies
dazu, dass Kinder eine zunehmend realistischere Vorstellung eigener Leistungsfahigkeit
gewinnen und dass die Uberschatzung der Kinder zwischen dem Kindergartenalter und den
oberen Grundschuljahren signifikant abnimmt. Fir den Kindergarten und die beiden ersten
Schuljahre gilt aber generell die padagogische Grundhaltung des ,Wohlwollens®, mit der
Folge, dass Kinder eher zur Uberschatzung neigen. Die absolute Einschatzhéhe dirfte we-
gen des grossen Lernfortschritts, den die Kinder im ersten Schuljahr bei sich wahrnehmen,
kaum abnehmen, denn sie beurteilen ihre Leistungsfahigkeit ja vorwiegend am individuellen
Lernzuwachs. Die Genauigkeit der Einschatzung nimmt zu (Korrelation), weil Kinder zuneh-
mend ihre klassenrelative Rangposition erkennen. Die Unterscheidung der Entwicklung der
Hoéhe der absoluten Selbsteinschatzung von der zu erwartenden Zunahme der klassenrelati-
ven Einschatzgenauigkeit (accuracy) ist deshalb wichtig.

Im Schuleingangsbereich, der ja fur diese Entwicklungsfragen besonders interessant
ist, weil in diesem Alter wichtige gesellschaftliche Fertigkeiten wie Lesen, Schreiben und
Rechnen erstmals im Leben unter typischen Wettbewerbsbedingungen und unter gleichaltri-
gen Menschen erlernt werden, ist das Leistungsspektrum der Kinder so breit, wie spater m
Leben kaum mehr: die Chance, sich mit dem Durchschnitt zu messen ist hier am hochsten.
Aber erst im zweiten Lebensjahrzehnt ist das Kind von seinem Denken her in der Lage, sich

angemessen einzuschatzen, also etwa in der vierten Klasse.

Im nachsten Kapitel geht es um die Frage, in welchen Situationen das Fahigkeit-
selbstkonzept in offenen Lernsituationen von Bedeutung ist und wie sich die Schatzgenauig-
keit auf das Aufgabenwahlverhalten auswirkt
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2.3. Befunde zur Entwicklung und Ausdifferenzierung

spezifischer Kausalitatskonzepte

2.3.1 Anstrengung und Fahigkeit als Ursache von Erfolg unterscheiden lernen

Nicholls (1978) hat Kindern diverse Situationen von kindlichem Leistungsverhalten in
Form von Filmen vorgespielt. Nachher mussten die Kinder das jeweilige Leistungsversagen,
respektive den —erfolg der beobachteten Kinder erklaren. Diese Erklarungen wurden aufge-
nommen und anschliessend analysiert. Nicholls fand vier Niveaus von Erklarungen:
Niveau 1:
Anstrengung und Fahigkeit werden nicht systematisch als voneinander unabhangig betrach-
tet und deshalb auch vermischt.
Niveau 2:
Anstrengung wird als Hauptursache von Leistung bezeichnet. Der Einfluss der Fahigkeit auf
ein Ergebnis wird noch nicht richtig verstanden.
Niveau 3:
Dass Fahigkeit neben der Anstrengung auch eine Rolle spielt, wird auf diesem Niveau in
Erwagung gezogen, wenn beispielsweise das Ergebnis einer Leistung gleich ist, bei offen-
sichtlich unterschiedlicher Anstrengung.
Niveau 4:
Nun sind Kinder in der Lage, bei allen Leistungsbeobachtungen systematisch und ohne Ein-
schrankungen Anstrengung und Fahigkeit kompensatorisch als Ursache von Leistungshan-
deln zu verstehen. Sie wissen auch, dass die Fahigkeit unabhangig von der Anstrengung ist.
Kinder verschiedenen Alters befinden sich nach diesen Befunden von Nicholls in folgenden
Niveaus (Tab.2-3-1):

Tabelle 2-3-1: Anzahl Kinder, die auf diesem Niveau geantwortet haben

Total 16 Kinder pro Jahrgang,
Durchschnittsalter der Kinder in Jahren (Nicholls 1978, S.805)

5J 6J | 7| 8J | 9J | 10J | 11J | 120 | 13J
N1]| 16 11 3 2 1 0 0 0 0
N2 0 5 10 | 10 9 4 6 2 0
N3 0 0 3 3 5 7 5 5 4
N 4 0 0 0 1 1 5 5 9 12
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Zwei Drittel der 7 - 9 jahrigen Kinder sind auf dem Niveau 2: Leistung ist in ihrer Vor-
stellung vor allem von Anstrengung abhangig. Die Entwicklung in diesem Altersabschnitt ist
eher klein. Die 10 — 11 jahrigen Kinder sind Uberwiegend im Niveau 3 und 4. Im Alter von 12
Jahren, also im sechsten Schuljahr, argumentieren die Kinder fast alle auf Niveau 3 und 4.

Fur die Schuleingangsphase gilt fiur die Kinder die Grundiiberzeugung ,Wer sich an-
strengt, ist gut”. Die Kinder befinden sich in Stufe | der Selbstkonzeptentwicklung gemass
dem Modell von Harter (1983). Sich anstrengen bedeutet hier, dass man in einer konkreten
Leistungssituation handeln soll, wenn man erfolgreich sein will. Befunde von Pfister (1992)
unterstitzen diese Annahmen: Sie befragte Zweitklassler danach, wie sie Leistungserfolg / -
misserfolg erklaren. Bei Leistungsaufgaben zum Sport (eine bestimmte Strecke schwimmen
kdénnen) und zur Mathematik nannten sie vorwiegend zwei Arten von Begrindungen: Entwe-
der Aussagen wie ,ich kann das einfach“ oder ,ich kann diese Aufgabe, weil ich es schon
erfolgreich versucht habe“. Auf das konkrete Kénnen rekurrierende Begriindungen machen
sowohl bei der Sport- wie bei der Rechenaufgabe 78% aller Antworten aus.

Ein weiterer Befund, der in die ahnliche Richtung geht (Wicki, Reber, Flammer, Grob,
1994) zeigt, dass Kinder mit zunehmendem Alter verschiedenartigere Begrindungen fir
Erfolg / Misserfolg referieren. In dieser Untersuchung nannten die 7 - 9 jahrigen Kinder (1.-3.
Klasse) als Hauptgrund fur Erfolg / Misserfolg das eigene Handeln (31% der Begrindungs-
antworten) oder die Schwierigkeit respektive Leichtigkeit der Aufgabe (28% der Antworten).
In hdherem Alter nahmen dann Begrindungen mit Hinweis auf die eigenen Fahigkeiten und
auf die eigene Lernlust / Motivation deutlich zu. Bei den Leistungssituationen ging es in dieser
Untersuchung vorwiegend um Fragen der Selbst- und Sozialkompetenzeinschatzung. Immer-

hin zeigen aber die Befunde in die gleiche Richtung, wie bei Pfister.

2.3.2 Die Beurteilung der Aufgabenschwierigkeit

Nicholls & Miller (1983) untersuchten, an welchen Massstaben Kinder die Schwierig-
keit einer Aufgabe messen und kamen zu einem dreistufigen Ablauf:

Stufe 1:

Kinder haben eine selbstzentrierte Vorstellung der Aufgabenschwierigkeit, sie messen die
Schwierigkeit der Aufgabe daran, ob sie sie selber 16sen kénnen, respektive ob sie glauben,
diese l6sen zu kdnnen. Auf dieser Stufe befinden sich allerdings nur noch wenige Erst-
(12%) und Zweitklassler (2%) (Nicholls & Miller, 1983).
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Stufe 2:

Kinder haben eine objektive Vorstellung der Aufgabenschwierigkeit, sie kébnnen sichtbar
unterschiedliche Aufgabenschwierigkeiten erkennen, um die Schwierigkeit einer Aufgabe zu
beurteilen. Voraussetzung ist, dass sie die unterschiedlichen Schwierigkeitsgrade konkret
sehen kénnen, um die Unterschiede zu beurteilen. Die meisten Erstklassler (60%) sind auf
dieser Stufe (Nicholls & Miller, 1983).

Stufe 3:

Kinder orientieren sich bezlglich Aufgabenschwierigkeitseinschatzung an den Erfolgen /
Misserfolgen von Mitschulerinnen und — schuler. Auf Stufe 3 befinden sich von den Zweit-
klasslern bereits 55%.

Eine Schwierigkeit bei der Ubertragung der Befunde von Nicholls & Miller (1983) ist,
dass die Kinder unserer Untersuchung durchschnittlich fast ein Jahr alter sind. Dies dirfte
sich so auswirken, dass mehr als 55% der Zweitkldssler unserer Untersuchung soziale
Quervergleiche machen um die Aufgabenschwierigkeit einzuschatzen. Die Aufgabenschwie-
rigkeit als Kriterium flr Erfolgs- / Misserfolgseinschatzungen ist allerdings in der Schulein-
gangsphase noch wenig von Bedeutung, Hauptkriterium bleibt die eigene Anstrengung.

Fazit: Wahrend der Schuleingangsphase zeigen die Befunde keine wesentlichen
Veranderungen in Bezug auf die Art der Ursachenbegriindungen, wenn nun beispielsweise
die Anstrengungsbereitschaft konstant hoch bleibt, die ja auch in den Augen der Lehrkraft
ein wichtiges Kriterium der Leistungsbeurteilung darstellt, dann sind konstant hohe Selbstein-
schatzungen durch die Kinder zu erwarten: ,Ich strenge mich immer an, also bin ich auch
gut, respektive erfolgreich.“ Erst in spateren Jahren wird die Lehrkraft vermehrt lernzielorien-
tiert beurteilen und ein grésserer Teil der Kinder wird bei sich selbst feststellen, dass auch
bei hoher Anstrengung nur mittlere Leistungen moglich sind. Bezogen auf eine Schulklasse
fuhrt dies dannzumal zu einem Absinken der durchschnittlichen Leistungseinschatzung.
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2.3.3 Wirkungen der Ausdifferenzierung von Fahigkeit und

Anstrengung auf Hohe und Genauigkeit der Selbsteinschatzung

Fir den Zeitraum vom letzten Quartal im Kindergarten bis zum Ende des zweiten
Schuljahres tendieren Kinder dazu, Anstrengung fir den wichtigsten Grund fir Erfolg im
schulischen Leistungsbereich zu halten. Sie kénnen aber bereits andere Grinde anfuhren,
um Leistungserfolg zu erklaren, insbesondere den Einfluss der Aufgabenschwierigkeit. Das
kompensatorische Verhaltnis von Anstrengung und Fahigkeit und insbesondere die Unabhan-
gigkeit der Fahigkeit von der Anstrengung ist ihnen noch nicht vertraut. Gegen Ende der
Schuleingangsphase verschiebt sich aber die Beurteilung der Aufgabenschwierigkeit zuneh-
mend vom eigenen Leistungserfolgsmasstab zu demjenigen der Gruppe: was allen schwer
fallt, muss auch schwierig sein, es gilt aber auch, dass was man selbst nicht kann, nicht
unbedingt schwierig sein muss. Wahrend des Schuleingangsalters wird also die Bezugs-
gruppe zunehmend wichtiger, wenn es gilt, Aufgaben als schwierig oder einfach zu taxieren.
In einer leistungsstarken Klasse werden also schwierige Aufgaben als leichter empfunden,
eigenes Versagen deshalb eher mit mangelnder Anstrengung oder Fahigkeit erklart, als in
einer leistungsschwachen Klasse.

Wahrend Befunde zeigen, dass Kinder erst im zweiten Schuljahr die Leistungen der
anderen Kinder zum Massstab eigener Leistungsfahigkeit machen, so beurteilen sie doch die
Aufgabenschwierigkeit und damit indirekt die eigene Leistungsfahigkeit an der Klassenleis-
tungsfahigkeit. Bis zum Ende der zweiten Klasse konnen Kinder noch kaum beurteilen, ob ihre
Leistungen nun an einem absoluten Massstab gemessen ,gut® oder ,schlecht” oder ,genu-
gend® sind, sie verlassen sich hier auf die Leistungen der Klasse. Weil in den ersten Schul-
jahren alle Kinder das Gefluihl haben, sie seien gut (Normbezug ist der eigene Leistungsfort-
schritt) und spater merken, dass sie auch von der Lehrkraft entsprechendes Feedback er-
halten, werden die Kinder weniger genau beurteilen kénnen, wo sie in einer Klassenrangliste
denn stehen. Dies gelingt besser am Ende der zweiten Klasse, weil nun die meisten Kinder
die soziale Bezugsgruppe als Massstab eigener Leistungsfahigkeit teilweise einbeziehen. Die
Korrelation zwischen Rangplatzeinschatzung und tatsachlichem Rangplatz nimmt zu. Solan-
ge die Kinder glauben, dass die Anstrengung daflr verantwortlich ist, ob man Erfolg hat oder
nicht, ist ihre Lernmotivation hoch. Zudem ist das Gefluihl vorherrschend, man sei gut (wer
sich anstrengt, ist gut, wer faulenzt, schlecht). Alle diese Faktoren tragen dazu bei, dass sich
Kinder im Klassendurchschnitt Gberschatzen. Erst wenn die soziale Bezugsnorm wichtig
wird, wird dieser Durchschnitt sinken. Voraussetzung ist, dass die leistungsschwachsten
Reif genug sind, die soziale Norm zu integrieren. Dies geschieht fur diese Gruppe eher spat,
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was dazu fihrt, dass bis zum Ende der zweiten Klasse die klassendurchschnittliche Ein-
schatzung vermutlich konstant hoch bleiben wird.

2.4 Empirische Befunde zur Verlaufsgestalt der

Selbsteinschatzung im Kindergarten- und Grundschulalter

Die Befunde zum Verlauf der Einschatzhéhe in der Schuleingangsphase zeigen, dass
die Selbsteinschatzung eigener Fahigkeiten noch sehr hoch ist und in den ersten Jahren erst
wenig abnimmt (Eshel & Klein, 1981; Nicholls, 1978; Stipek & Daniels, 1988: Stipek & Tannatt,
1984). Bei einem Vergleich der Befunde von Erstkldsslern mit Kindern des vierten / finften
Schuljahres ist die Abnahme aber signifikant. Eine genauere Betrachtungsweise des Verlau-
fes in den ersten Jahren, insbesondere unter Einbezug des Kindergartens, zeigt, wie schon
dargestellt, dass dieser Entwicklungsverlauf weder linear noch durchgangig abnehmend ist
(Helmke, 1991, 1999). Schon Stipek und Mc Iver (1989) hielten in ihrem Uberblicksartikel fest,
dass eine Abnahme der Uberschéatzung nur fiir das generelle Fahigkeitskonzept (,Wie gut bist
du in der Schule?”) zutreffe, befrage man dagegen konkrete Leistungsbereiche (Beispiels-
weise: ,Wie gut kannst du rechnen?“), sei die Abnahme in den ersten Jahren sehr gering. Die
Befunde dieser Studien werden nun dargestellt und diskutiert (Tab.2-4-1). Der Ubersichtlich-
keit halber werden im folgenden zuerst die oben schon zitierten Untersuchungen tabellarisch
dargestellt, anschliessend erldutert und diskutiert. Daran folgen die Untersuchungen aus den
90-er Jahren (Tab.2-4-2) und anschliessend neuste Befunde (Tab.2-4-3), die nach der Erhe-
bung der Kindergartendaten der vorliegenden Arbeit erhoben oder publiziert wurden.

In der folgenden Tabelle 2-4-1 finden sich die Rohwerte der jeweiligen Skala. Mit
Ausnahme der ersten Untersuchung bedeuten die sinkenden Mittelwerte (M) auch eine Ab-
nahme der Einschatzhéhe. Der zweite Wert stellt den Korrelationskoeffizienten dar, also die
Einschatzgenauigkeit (acurracy). Einbezogen wurden Studien, welche Daten Uber Kinder m
Kinderartenalter beinhalten (Ausnahme: Eshel & Klein, 1981). Auf der rechten Seite ist darge-
stellt, auf welchen Fachbereich bezogen die Kinder ihre Leistung zu beurteilen hatten und ob
sie dies in Bezug zur objektiven Leistung (absolute Norm) zu beurteilen hatten, oder in Bezug
zur Klassenrangreihe (soziale Norm).



Entwicklungsverlauf der Selbsteinschatzung bei Kindern - Einflihrung und Theorie

_48.

Tabelle 2-4-1: Mittelwerte und Korrelationen von Leistungseinschatzungen (1978-1989)

(sehr niedrige r = ,0% keine Angaben zur ,-,)

Autor,

Vor-

Beurteilungsbereich

KG |1.KI |2.KI | 3.KI [4.KI | 5.KI |6.KI
Stichproben- KG Normbezug, Skala
Beschreibung Beispiel
Nicholls, 1978 = I\ 13.06 |5.12 |9.06 | 9.00 | 11.9[13.8 [ 11.6 | 12.9 |Wiegut kann ich lesen?
N=8-10 Soziale Norm, Skala : 1-30
pro Jahrgang r 0 0 0.2110.270.580.71]0.57 | 0.80 Ich bin das beste Kind =01
Ich bin das schwachste K. =30

Eshel, Klein M 475145714.39|4.05 Wie gut kannstdu rechnen?
1981

M 476 |4.7314.51]14.38
N=2199 Absolute Norm, Skala: 1-5
obere Zahl: Ich kann sehr gut rechnen =5
Unterschicht r 0.09(0.2110.29]0.39 Ich kann nicht gut rechnen =1
untere Zahl. | 0.010.260.410.63
Mittelschicht
Stipek & Tannatt, M 49 4.7 4.7 4.2 4.2 Wieviele Sterne bekommst du
1984, N=32 fur deine Schulleistungen?
pro Gruppe:
Grp. 1=VK r 0.3510.35]0.53(0.53 Absolute Norm, Skala : 1-5
Grp. 2=KG, 1.KI. Ich bin sehr gut, erhalte 5 Sterne
Grp. 3=2.Kl, 3.KI.
Beneson & M 4.7 4.9 4.4 4.0 Wieviele Sterne bekommst du fur
Dweck , 1986 deine Schulleistungen?
N=144 total Absolute Norm, Skala 1-5

r -.04 |-.02 |10.18 0.51 Ich bin sehr gut, erhalte 5 Sterne
Frey, Ruble, M 25212221201 1.56 Lesefahigkeit , Soziale Norm,
1987 Skala -20 bis +20
N= 83, total Abweichung von Lehrperson-

r - - - - Urteil: 2 =2 Range hoher einge-

schatzt als Lehrperson

Stipek , Daniels,
1988 ,N=80 total Allgem. Schulkompetenz:
oben : viel M 15.1 14.8 Wie gut bist du , im Vergleich zu
unten: wenig ) ) den Anderen?
Leistungsfeed- M 18.8 15.5 Soziale Norm, Skala 1-20,

back

ich bin die Beste =20
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Die Studie von Nicholls (1978) beruht auf einer sehr niedrigen Anzahl Probanden und
erfasst das Leistungsselbstbild im Bereich ,Lesen®, also einer Téatigkeit, die erst mit dem
Schuleintritt bedeutsam und lernzielorientiert geférdert wird. Das Kind hatte zu beurteilen, an
welcher Position es in der Leistungsrangreihe steht, es standen 30 Positionen zur Verfiigung.
Die Einschatzposition nimmt vom Kindergarten zur ersten Klasse im Lesen ab und bleibt in der
zweiten Klasse stabil. Vermutlich resultiert dieser Befund aus der Tatsache, dass die Kinder
im Kindergarten ihre Leistungen im Lesen noch gar nicht vergleichen konnten, weil Lesen
nicht unterrichtet und gelernt wird. Mangelnde Vergleichsmdglichkeiten waren dann die Ursa-
che fir die Befundlage. Nach der zweiten Klasse sinkt die Einschatzposition weiter ab (die
Zahl bedeutet den geschatzten Rangplatz, ,1“ ware die beste Position).

Eshel & Klein (1981) untersuchten in dieser Querschnittstudie 2199 Kinder, leider
ohne Einbezug des Kindergartens. Sie liessen die Kinder sich selber "Noten" geben (Skala 1
bis 5). Fur Mathematik ergaben sich Mittelwerte von 4.75 (Unterschichtkinder), respektive
4.76 (Mittelschicht) im ersten Schuljahr, die dann auf 4.05 und 4.38 (4.Klasse) zurlickgingen.
Dieser Ruckgang ist relativ klein, gemessen an den immer noch sehr hohen Durchschnitts-
werten. Im Vergleich der ersten mit der zweiten Klasse ist der Riickgang fiir die Mittelschicht
praktisch null, fir die Unterschicht nicht signifikant.

Die Befunde von Stipek und Tannatt (1984) zeigen einen Abfall der Einschatzhéhe,
der aber nicht signifikant ist (p>0.10). Es sind jeweils zwei Jahrgange zusammengefasst, das
Durchschnittsalter der Gruppen liegt jeweils zwei Jahre auseinander.

Bei Beneson und Dweck (1986) ist dagegen ein leichter Anstieg vom Kindergarten zur
ersten Klasse zu finden, anschliessend ein Abfall. Dies ergibt einen diskontinuierlichen Ver-
lauf wie bei Helmke (1991), der Abfall vom Kindergarten zur vierten Klasse ist signifikant
(p<0.01).

Die Befunde von Frey und Ruble (1987) zeigen keinen signifikanten Abfall der Ein-
schatzhoéhe: die Differenz zwischen Lehrerurteil und Selbstbeurteilung ist gemessen an den
Méoglichkeiten einer Vierzigerskala generell gering und der Abfall im Bereich eines Zufallser-
gebnisses.

Bei Stipek und Daniels (1988) ist der Abfall vom Kindergarten zur vierten Klasse bei
den Kindern, die Schulklassen mit haufigem Leistungsfeedback durch die Lehrkraft besuchen,
kaum vorhanden: Die Kinder haben im Durchschnitt in der vierten Klasse noch die fast gleich
hohe Einschatzung gemacht, wie im Kindergarten. Ein Abfall findet sich bei Kindern die wenig
Leistungsfeedback erhalten. Insgesamt ist der Abfall der beiden Gruppen signifikant (p<.001)
(vgl. auch: Stipek & Mc Iver, 1989).

Fazit: Bei der Einschatzung der Héhe der eigenen Leistung im Lesen zeigt sich in den
beiden dargestellten Studien, dass die Héhe der Einschatzung vom Kindergarten zur ersten
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Klasse abnimmt und in der zweiten Klasse noch fast gleich hoch ist wie ein Jahr zuvor. Die
Leseerfahrung im ersten Schuljahr wirkt sich in diesen Studien interessanterweise negativ
auf die Einschatzhdhe aus und sinkt bis in die mittleren Schuljahre nur noch unbedeutend.
Was die allgemeine Schulleistungsfahigkeit betrifft ist die Befundlage unterschiedlich: Bei
Stipek und Tannatt (1984) nimmt die Einschatzhéhe nicht signifikant ab, bei Beneson und
Dweck (1986) ist sie diskontinuierlich, nimmt aber nur im Vergleich Kindergarten zu vierter
Klasse signifikant ab und bei Stipek und Daniels (1986) wird die allgemeine Leistungskompe-
tenz in der vierten Klasse noch fast gleich hoch eingeschatzt wie im Kindergarten. Die Ab-
nahme der Hohe der Einschatzung bei Eshel und Klein (1981) im Fachbereich Mathematik ist
ebenfalls nicht signifikant. Leider umfasst diese Studie aber den Kindergarten nicht. Die Ge-
nauigkeit der Einschatzung nimmt in den obigen Untersuchungen zu. Ab zweiter Klasse errei-
chen die Korrelationen signifikante Werte, wahrend vorher fast kein oder nur ein sehr gerin-
ger Zusammenhang festgestellt werden kann. Nun zu den Befunden aus den neunziger
Jahren (Tab.2-4-2):

Tabelle 2-4-2: Mittelwerte und Korrelationen von Leistungseinschatzungen (1990-1997)

Autor, KG |[1.KI |2.KI |3.KI.|4.K |[5KI |6.KI |Beuteilungsbereich
Stichprobe Normbezug

Helmke, 1991, M 2.2 3.1 1.9 2.3 Mathematik Soziale Norm,
N=100, pro Jahr |r 0.15 1 0.16 |1 0.32 | 0.34 Skala: - 5 bis +5

» Ilch bin am besten “ =5

Eccles et al., M 5.69 | 5.49 5.38 Mathematik
1993 M 5.74 | 5.59 5.68 Sport,allgemein
N=865, total M 5.30 | 5.26 4.70 Bodenturnen

Normmix, Skala 1-7
»lch bin sehr gut/
am besten“ =7

Weinert, M 2.96 | 3.12 1 2.80 | 2.75 |2.52 Allgem. Leistungs-
Stefanek, 1997 selbstbild, Soziale Norm,
N=200 pro Jahr Skala: -5 bis +5

»ich bin am besten”“ =5
Wigfield et al.,
1997 M 57 |55 |52 |53 |53 |[5.2 |Mathematik
N=200-300, 0.01 [0.14 [ 0.27 [0.37 |0.34 |0.50 |Normmix, Skala: 1-7

pro Jahr »ich bin am besten* =7
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Die Befunde der Untersuchungen zeigen einen deutlichen Abfall der Hohe der Ein-
schatzung von der ersten zur zweiten Klasse. Vergleicht man allerdings den Kindergarten mit
der zweiten Klasse ist der Abfall sehr gering und nicht signifikant. Wieder findet sich diskonti-
nuierliches: Die Untersuchungen fanden einen Anstieg der Selbsteinschatzung vom Kinder-
garten zur ersten Klasse mit anschliessendem Abfall.

Bei den Studien von Eccles et al. (1993) und von Wigfield et al. (1997) wurde die
Einschatzung durch die Kinder Uber mehrere Bezugsnormen erhoben und daraus ein Misch-
wert errechnet. In diesen Untersuchungen sinken die Einschatzhdhen weniger stark als in
den anderen Studien. Eine Mischung aus absoluter Leistungsbeurteilung und sozialem Ver-
gleich kommt der Schulrealitat ab zweitem Schuljahr meines Erachtens naher, wahrend sich
die jungeren Kinder aufgrund ihrer kognitiven Entwicklung vermutlich vorwiegend am eigenen
Lernfortschritt einschatzen.

Die Genauigkeit der Einschatzung nimmt auch in diesen Befunden zu, Helmke (1991)
findet bei den Zweitklasslern eine relativ hohe, signifikante Korrelation.

Insgesamt ergibt sich aus diesen Befunden, dass mit einem signifikanten Abfall vom
Kindergarten bis zur zweiten Klasse eher nicht zu rechnen ist und dass sogar ein diskonti-
nuierlicher Anstieg vom Kindergarten zur ersten Klasse zu erwarten ist. Signifikante Korrela-
tionen kénnen vermutlich schon in der ersten, spatestens in der zweiten Klasse erwartet

werden.

Im folgenden werden zuerst zwei Untersuchungen zitiert, deren Ergebnisse fur die
Fragestellungen der vorliegenden Arbeit nicht mehr genutzt werden konnten, deren Befunde
bei der Datenerhebung im Kindergarten aber schon vorlagen. Daran schliesst eine weitere
Untersuchung an, die nach der Datenaufnahme publiziert wurde. Dazu kommen zwei Unter-
suchungen aus einem Lizentiatspool der Universitat Bern. Im Rahmen einer grossen Quer-
schnittuntersuchung wurden im November 2001 Kinder vom zweiten bis zum achten Schul-
jahr bezuglich ihrer Selbsteinschatzung in diversen schulischen Leistungsbereichen unter-
sucht. Die Datenerhebung erfolgte vier Monate nach der letzten Datenaufnahme fir die vor-
liegende Arbeit. Als Instrument zur Erfassung der Selbsteinschatzung wurde eine etwas
veranderte Form der Treppenstufenskala aus der vorliegenden Untersuchung eingesetzt. Die
Vereinfachung wurde notig, weil die Einschatzungen nicht im Einzelinterview erfolgten, son-
dern im Rahmen einer klassenweisen Instruktion. Dadurch entfiel insbesondere die Mdglich-
keit, die Einschatzungen eines Kindes durch Rickfragen zu verifizieren.
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Tabelle 2-4-3: Mittelwerte und Korrelationen von Leistungseinschatzungen (1998-2002)

Vor
Autor, KG |KG [1.KI |2.KI |3.KI.|4.KI [5.Kl |6.K| |Beuteilungsbereich
Stichprobe Normbezug
Measelle et al., M 049 10.48 (0.44 Allgemeine Schulfahigkeit
Im Durchschnitt
1998 R 0.19 10.24 Normmix, Skala: -1 bis +1
N= 73 — 97 pro Kl .Ilch bin sehr gut “ = +1
Marsh, Craven, M 4.39 [4.37 |4.39 |4.27 Sportlichkeit
Debus, 1998 418 |4.18 |4.14 |4.09 Mathematik
N= 127-137 pro KI. 417 |4.12 |4.02 |3.91 Allg. Schulleistung
SDQ —Norm, Skala 1-8
,Ich bin sehr gut‘ = 8
. . Mathematik
Valeski & Stipek, M 4.04 |4.39 Normmix, Skala: 1-5
2001, N=KG.:225, R 0.10 | 0.34 »lch bin am besten® =5
1.Kl.:147
5 Mathematik
Demény, 2002 M 10.0 |9.7 8.6 79 |84 Soziale Nom, Skala: 1-15
N= 106 —125 R 0.27 10.32 | 0.16 | 0.42 [0.54 |,lch bin der beste“ = 15
Sport
Ingold, 2002 M 11.7 9.9 8.1 8.5 |8.5 Soziale Norm, Skala:1-15
N=106-125 R 0.36 |0.47 | 0.67 | 0.59 [0.52 [,lch bin die beste“=15

Das Erhebungsverfahren von Measelle et al. (1998) basiert auf dem Berkeley Puppet
Interview (BPI), bei dem die Kinder die Fragen von Puppen gestellt erhalten und selber auch
durch Puppen antworten. Dieses sehr kindernahe Verfahren war notwendig, weil es sich um
sehr junge Kinder handelte: Vorschulalter: 4.6 Jahre, Kindergarten: 5.9 Jahre, erste Klasse:
6.9 Jahre. In dieser Untersuchung zeigte sich, dass die Kinder schon sehr gut zwischen
verschiedenen Bereichen des Selbstkonzeptes unterscheiden kénnen. Die Abnahme der
durchschnittlichen Einschatzhdhe ist nicht signifikant, die Genauigkeit erreicht schon in der
ersten Klasse ein signifikantes Niveau.

Sehr erstaunlich sind die Ergebnisse der umfangreichen Untersuchung von Marsh,
Craven, Debus (1998), in der eine stark gekirzte Version des SDQ (Selbstbeschreibungsfra-
gebogen) zum Einsatz kam. Das Absinken der Einschatzhdhe ist im Sport und der Mathematik
nicht signifikant, in der Beurteilung der allgemeinen Schulleistungsfahigkeit hingegen schon
(p=0.04). Interessant an dieser Untersuchung sind zudem zwei weitere Befunde: Bereits
sehr frih unterscheiden die Kinder differenziert zwischen verschiedenen Bereichen des
Selbstkonzeptes und die Einschatzung ist intraindiviuell bereits sehr friih recht stabil.
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Bei Valeski & Stipek (2001) ist der Anstieg der Hohe der Einschatzung signifikant, die
Korrelation ist in der ersten Klasse signifikant und erreicht im Vergleich mit den anderen Un-
tersuchungen in Mathematik den héchsten Wert.

Demény (2002) setzte fur die Leistungserhebung in Mathematik ebenfalls Aufgaben
aus dem KAB-C ein, allerdings wurde fiir das zweite Schuljahr aus zeitdkonomischen Grin-
den nur eine verkurzte Form benutzt. Die Einschatzungen weichen, mit Ausnahme des funf-
ten Schuljahres, signifikant vom erwarteten Mittelwert (8) ab. Die Einschatzhéhe nimmt tber
die Schuljahre hin signifikant ab. Mit Ausnahme des vierten Schuljahres sind alle Korrelationen
signifikant. Die Zunahme der Schatzgenauigkeit ist nicht signifikant.

Ingold (2002) operationalisierte die Leistungen im Sport durch drei Aufgaben (Stoss-
kraft mit Arm, Ausdauer und Weitsprung). Vom zweiten bis zum vierten Schuljahr weichen
die Einschatzhdhen signifikant von einem mittleren Wert (8) ab, in den weiteren Schuljahren
sind die Abweichungen nicht mehr signifikant. Die Korrelationen sind signifikant, die Genauig-
keit der Selbsteinschatzungen nimmt Gber die Klassenstufen signifikant zu.

Die ersten beiden Studien zeigen, dass die Einschatzhéhe vom Kindergarten zur
zweiten Klasse konstant gleich Uberdurchschnittlich hoch bleibt und zwar im Sport und in
Mathematik. Nur in der allgemeinen Schulleistungsfahigkeit ergibt sich eine signifikante Ab-
nahme. Die Schatzgenauigkeit ist niedrig und erreicht im ersten Schuljahr knapp einen signifi-
kanten Wert. Die beiden Untersuchungen von Ingold (2002) und Demény (2002) beginnen erst
mit der Schulstufe, die in der vorliegenden Arbeit den Endpunkt der Messung markiert, dem
zweiten Schuljahr. Zu diesem Zeitpunkt schatzen sich die Kinder signifikant Gberdurchschnitt-
lich hoch ein. Vom zweiten Schuljahr an nimmt die Einschatzhdéhe bis zum funften Schuljahr
sowohl im Sport wie in Mathematik signifikant ab. Die Schatzgenauigkeit ist recht hoch und
schon im zweiten Schuljahr signifikant, sie nimmt aber nur im Sport signifikant zu. Weil vom
funften Schuljahr an auf den Ubertritt in eine héhere Schule hin gearbeitet wird, kénnte die
resultierende personliche Verunsicherung der Kinder erkléren, wieso die Schatzgenauigkeit
in der Mittelstufe in Mathematik so tief ist.

Insgesamt ergibt sich aus den Befunden, dass die Hohe der allgemeinen Leistungsein-
schatzung generell zwar sinkend ist, allerdings im Vergleich von Kindergarten mit der zweiten
Klasse im Leistungsbereich Mathematik praktisch gleich hoch bleibt. Die alteren Befunde
beruhten mit einer Ausnahme (Eshel & Klein, 1981) auf kleinen Stichproben pro gemessenem
Jahrgang. Die gefundenen Verlaufe der Hohe der Selbsteinschatzung konnten deshalb nur
tendenziell bestatigt werden, die gemessenen Abnahmen erreichten kein Signifikanzniveau.
Bei Eshel und Klein war die Stichprobengrésse ausreichend, es fehlten dort aber Befunde
zum Kindergarten, was insbesondere schade ist, weil sich in den anderen Studien im Uber-
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gang vom Kindergarten zur ersten Klasse mit einer Ausnahme steigende Werte fanden. Die
neueren Befunde stammen aus deutlich grésseren Stichproben. Bei den Untersuchungen von
Eccles et al., Widfield et al. und Valeski und Stipek wurde die Genauigkeit der Einschatzung
durch mehrere Normvergleiche eingeschatzt, namlich an der absoluten eigenen Leistungsfa-
higkeit (,Das kann ich gut®), im Vergleich mit anderen Fachern (,Mathematik kann ich besser
als Sport*) und an der sozialen Norm (,Ich kann das schlechter als andere®). Aus diesen
Antworten wurde dann die Einschatzhdhe in einzelnen Fachern berechnet (Normmix). Dem-
gegenuber machen die deutschen Studien einen sozialnormlastigeren Vergleich : ,Wie gut bist
du im Vergleich zu den anderen Schiilern? (,Sehr gut®, ,gut, ,manchmal gut und manchmal
weniger gut, ....“)“. Auch hier wird aber nach der absoluten Leistungsqualitat gefragt, es
handelt sich also nicht um eine reine Rangreihe (,Wie gut bist du, gemessen an den Mitschii-
lerinnen und -schiilern?“). Uber alle drei analysierten Gruppen von Befunden gesehen, kann
darauf geschlossen werden, dass ein leichter Anstieg der Einschatzhéhe vom Kindergarten
zur ersten Klasse erfolgt und die Einschatzhéhe dann bis zur zweiten Klasse leicht sinkt. Ob
sich Mathematik und Sport Uber die Jahre in der Einschatzhéhe im Schuleingangsalter unter-
scheiden, kann aufgrund der analysierten Befunde nicht schliissig beantwortet werden. Die
Genauigkeit der Einschatzung, gemessen als Korrelation von Leistung und Einschatzung,
dirfte in der zweiten Klasse erstmals signifikant werden, vielleicht schon in der ersten. Einen
substanziellen Wert (hdher als etwa 0.4) erreicht sie aber erst in den mittleren Jahren der
Grundschule. Insgesamt kann mit einer Zunahme der Genauigkeit gerechnet werden, wenn
diese auch nicht immer signifikant ist. Die neueren Untersuchungen kommen zum gleichen
Ergebnis, im Fachbereich Mathematik nimmt die Einschatzhéhe:

e von der ersten zur zweiten Klasse deutlich ab
* vom Kindergarten zur ersten Klasse zu

* im Vergleich von Kindergarten mit zweiter Klasse wenig ab

Eccles et al. (1993) bestatigen zudem den wichtigen Befund von Marsh et al. (1984),
dass Kinder schon sehr frih, ndmlich im Kindergarten, zwischen verschiedenen Leistungs-
bereichen unterscheiden kénnen, wenn es darum geht, zu sagen, was man gut kann und
was weniger. Dies ist insofern bedeutsam, als die Uberschatzungstendenzen bei fachspezi-
fischen Beurteilungen in den zitierten Studien deutlich tiefer waren, als bei der Beurteilung der
generellen schulischen Leistungsfahigkeit. Die Genauigkeit der Selbsteinschatzung nahm
demgegentber konstant zu, blieb aber bis in die zweite Klasse tief. Substanziell stieg sie in
der dritten Klasse deutlich an.
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Das Leistungsselbstbild in Mathematik ist vermutlich am Ende der zweiten Klasse nur
wenig tiefer, als im Kindergarten. Die Kinder haben von sich selbst eine konstant zu hohe
Leistungsmeinung. Auf die Leistungsfahigkeit und das Lernselbstvertrauen wirkt sich das
positiv aus. Zumindest von dieser Seite ware deshalb eine positive Wirkung auf die Hohe der
Lernfreude zu erwarten. Neben dem Vertrauen in die eigene Leistungskraft ist das Lernen-
wollen fur den Lernerfolg auch wichtig, der Lernerfolg wiederum beeinflusst das Leistungs-
selbstbild. Wie wir bereits gesehen haben, ist die Lernfreude wahrend der Schuleingangs-
phase bei allen Kindern hoch und nur fur die Madchen leicht sinkend (aber immer noch Uber-
durchschnittlich).

2.5 Unterschiedliche Einschatzhohe bei Knaben und Madchen

Die geschlechtergetrennte Betrachtungsweise wurde bisher nicht aufgenommen,
nicht zuletzt weil die geringen Stichprobengréssen bei vielen Untersuchungen eine solche
nicht erlaubten, dann aber auch, weil die bisher zitierten Befunde fir die Schuleingangszeit
kaum signifikante Unterschiede belegen. Fir die spateren Schuljahre sind aber Geschlechts-
unterschiede sowohl bezuglich Selbsteinschatzung gut belegt (Eccles,1984; Wigfield et al.,
1991): Sie zeigen, dass die Unterschiede zwischen den Geschlechtern im Schulalter ab etwa
5. Klasse generell zunehmen: Madchen schatzen sich in Musik und Sprache starker ein,
Knaben in Mathematik und Sport. Das entspricht teilwiese auch dem ,common sense® der
Gesellschaft, insbesondere beim Sport. Dort treten Frauen und Manner als Erwachsene in
geschlechtsgetrennten Gruppen gegeneinander an. Diese Unterscheidung lasst sich im Sport
auch aus den gemessenen Leistungsunterschieden begriinden.

Heikler ist die Diskussion darlber, ob in Mathematik und Sprache nun geschlechtsspe-
zifische Leistungsunterschiede sozial konstruiert sind oder nicht. Marsh et al. (1984) be-
fragten pro Schuljahr zwischen 103 bis 251 Kinder zum Selbstkonzept, von der zweiten bis
zur finften Klasse. Bereiche waren unter anderem ,physikalische Fahigkeiten* (Sport), Le-
sen und Mathematik. Knaben schéatzten sich im Sport bereits in der zweiten Klasse signifikant
leistungsstarker ein als Madchen. Madchen schatzten sich umgekehrt im Lesen signifikant
starker ein als Knaben. Bezlglich der gesamtschulischen Leistungsfahigkeit schatzten sich
Madchen vom zweiten Schuljahr an konstant héher ein als Jungen (wenn auch nur knapp
signifikant). In Mathematik waren keine signifikanten Unterschiede messbar. Die oben berich-
tete Zunahme der Geschlechtsunterschiede in der Einschatzung der Leistungen fand sich in
der Untersuchung von Marsh et al. nicht, vom zweiten zum fiinften Schuljahr blieb der Unter-
schied zwischen den Geschlechtern stabil.
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Befunde zum ersten Schuljahr sind sparlich. Eccles (1993) fand allerdings auch in
Mathematik signifikante Unterschiede in der Einschatzung, die Stichprobe umfasste Kinder
vom ersten bis vierten Schuljahr. Im Sport fand Eccles (1993) Unterschiedliches: In Boden-
gymnastik schatzen sich Madchen hoher ein, im Ballwerfen und —fangen hingegen die Kna-
ben. Die Unterschiede in den Befunden zur Mathematik sind allerdings klein und auf die Frage,
welche Facher die Kinder der Reihe nach als ihre besten Leistungsbereiche bezeichnen,
sagen:

Knaben: Sport, Lesen, Mathematik, Instrument spielen

Madchen: Lesen, Sport, Mathematik, Instrument spielen
Fir Knaben und Madchen erscheint Mathematik erst an dritter Stelle, beide glauben, dass sie
sowohl im Sport wie im Lesen besser sind als in Mathematik. Fir Knaben ist die Mathematik
in ihrer Wahrnehmung nicht leichter als Sport oder Lesen. Die Befunde von Eccles unter-
scheiden sich noch in einem anderen Punkt, die Geschlechtsunterschiede sind in allen ge-
messenen Bereichen in der ersten Klasse kleiner als in der vierten. Ob die Unterschiede in
Mathematik allerdings bereits schon im ersten Schuljahr signifikant sind, bleibt offen.

Widfield et al. (1997) fanden ebenfalls signifikante Unterschiede in der Selbsteinschat-
zung in Mathematik, diese Stichprobe enthalt Kinder aller Jahrgange von der ersten bis zur
sechsten Klasse. Allerdings beziehen sich diese Unterschiede auf die Gesamtpopulation, also
auf den erwarteten Durchschnitt fir die Grundschuljahre. In der Studie von Valeski und
Stipek (2001), die nur Kindergarten und erstes Schuljahr umfasst, fanden sich fiir die beiden
Populationen keine Geschlechtsunterschiede bezlglich Leistungseinschatzung in Mathematik.
Valeski und Stipek benutzten ein Messinstrument, das eine Weiterentwicklung desjenigen von
Widfield et al. war, abgestimmt auf die Moglichkeiten der Kindergartenkinder.

Tiedemann und Faber (1995, 1994) untersuchten, ob die beobachteten Unterschiede
der Selbst(Uber-)schatzung der Mathematikleistungen auf das Leistungsfeedback der Lehr-
person zurickgehen konnte. Von der ersten bis zur vierten Klasse erhielten die Madchen
allerdings durch die Lehrpersonen bessere Beurteilungen, obwohl ihre Leistungen dies nur im
ersten Schuljahr gerechtfertigt hatten. Die Leistungen der Madchen in Mathematik nahern
sich in den folgenden Jahren denjenigen der Knaben an, im vierten Schuljahr sind sie ver-
gleichbar. Vom Vorschulalter bis zur zweiten Klasse unterscheiden sich die Leistungen nur in
der ersten Klasse signifikant und zwar zugunsten der Madchen.

Madchen werden von den Lehrkraften also besser beurteilt und sind leistungsmassig
leicht besser, ihre tiefere Leistungsselbstwahrnehmung kann also nicht auf dem Einfluss
geschlechtstypisierender Leistungsbeurteilung durch die Lehrpersonen oder auf erlebter
schwacherer Leistung beruhen. Madchen schatzen sich zu einem Zeitpunkt schwacher ein,
in dem ihre faktischen Leistungen denen der Knaben ebenburdig sind. Bereits in der
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3./4 Klasse tendieren Madchen starker zu unglinstigen Kausalattributionen, wenn es darum
geht Lernerfolg, respektive Misserfolg in Mathematik zu erklaren (Tiedemann & Faber, 1995).
Lehrkrafte ihrerseits haben insgesamt die Erwartung, dass Madchen in diesem Alter weniger
ausgepragte Problemldsefahigkeiten haben, daflr fleissiger sind in Mathematik, ihr Leistungs-
potential also eher ausschdpfen, als Knaben (Tiedemann, 1995). Solche geschlechtsspezifi-
schen Kompetenzerwartungen der Lehrkrafte sind vermutlich auch bereits im Schulein-
gangsalter vorhanden. Ob sie die Selbstbeurteilung allerdings beeinflussen kénnen, ist eher
wenig wahrscheinlich, denn die Kinder orientieren sich bei der Beurteilung der eigenen Leis-
tungsfahigkeit in diesem Alter ja am Leistungsfortschritt.

Cole et al. (1998) untersuchten an 807 Kindern, ob sich beziglich der schulischen
Leistungseinschatzung Geschlechtsdifferenzen ergeben. In dieser Untersuchung Uber-
schatzten sich die Knaben durchgangig von der dritten bis zur sechsten Klasse, wahrend
sich die Madchen unterschatzen. Die Geschlechtsdifferenz war in der vierten Klasse erst-
mals signifikant (p<0.05), ab dem sechsten Schuljahr noch ausgepragter (p<0.01).

Demény (2002) fand in Mathematik von der zweiten bis zum sechsten Schuljahr keine
signfikanten Leistungsunterschiede zwischen Madchen und Jungen, hingegen kommt es zu
signifikanten Unterschieden in der Einschatzung der Leistung: Vom zweiten zum vierten
Schuljahr schatzten sich die Knaben signifikant héher ein, nachher wird der Unterschied
kleiner, bleibt aber signifikant. Bei Ingold (2002) waren die Geschlechtsunterschiede in der
Einschatzung ebenfalls signifikant (p<0.01). Im Sport waren die Leistungen der Knaben aller-
dings in allen Aufgaben ebenfalls signifikant hoher. Insgesamt waren es die Madchen, die
sich genauer einschatzten.

Lesen, Schreiben und Mathematik sind zentrale Lernfelder der Schule, bei denen die
Gesellschaft davon ausgeht, dass es zwischen den Geschlechtern Unterschiede in der
Leistungsfahigkeit gibt. Wie die Befunde von Tiedemann und Faber zeigen, neigen Madchen
zu einem negativen Bild eigener Leistungsfahigkeit in Mathematik, bevor ihre Leistungen ef-
fektiv hinter denen der Knaben zuriickzuliegen beginnen. Die Befunde von Wigdfield et al. und
Stipek zeigen, dass Kinder sehr friih in der Lage sind, einzelne Leistungsbereiche klar zu
unterscheiden und sich auch entsprechend unterschiedlich einzuschatzen. Im Sport konnten
Kinder zwischen allgemeiner sportlicher Leistungsfahigkeit und ihren Leistungen im Ballwer-
fen oder in Bodengymnastik bereits in der ersten Klasse unterscheiden: Madchen schatzen
sich dabei in Bodengymnastik besser ein, Knaben dafir im Ballwerfen und der allgemeinen
sportlichen Leistungsfahigkeit. Die Leistungsfahigkeit im Sportbereich zu messen und mit den
gemachten Einschatzungen zu Uberprufen ware deshalb interessant, Die Gesellschaft er-
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wartet wahrscheinlich in keinem anderen Leistungsbereich so geschlechtsspezifische Un-
terschiede wie im Sport. In keiner Sportart treten die Geschlechter gegeneinander im Wett-
bewerb an, nicht einmal im Schach oder im Schiesssport.

Vermutlich ist der Sport derjenige schulische Lernbereich, indem die Leistungsfahigkeit
in den verschiedensten Sparten am besten untersucht wurde. Die Ergebnisse in diversen
Leistungsbereichen zeigen dabei, dass im Alter zwischen sechs und neun Jahren wenig
Leistungsunterschiede festgestellt werden kdnnen. Gaschler (1998) findet Unterschiede im
Vorschulalter (5-6 Jahre) in der Gesamtkérperkoordination, also beispielsweise beim Balan-
cieren und im Hipfen. Diese Unterschiede fanden auch Kiphard und Schilling (1974). Mad-
chen waren in diesem Alter leicht Uberlegen, allerdings nur im Balancieren rickwarts signifi-
kant. Im achten Lebensjahr werden dann die Knaben leicht besser, aber auch nicht signifi-
kant. Im Hipfen, einer Aufgabe zur Uberpriifung der Kraft, sind die Madchen bis in die erste
Klasse signifikant Uberlegen, in der zweiten Klasse haben die Knaben leicht Gberholt (Kiphard
& Schilling, 1974). Beztglich Schnellkraft und Ausdauer sind keine Leistungsunterschiede m
Schuleingangsalter zu erwarten (Althaus & Blhler, 1999). Es ergibt sich also im Kindergarten
eine leichte Uberlegenheit der Madchen, die sich bis in die zweite Klasse verliert. Thomas und
French (1985) untersuchten Geschlechtsunterschiede in einer Metaanalyse von 64 Untersu-
chungen mit einem insgesamt von 702 verschiedenen Leistungsitems im Sportbereich. Die
Altersspannweite der Metaanalyse reicht vom dritten zum 19. Lebensjahr. Motorische Leis-
tungsfahigkeit wurde in 20 Teilbereichen analysiert: Nur in finf dieser Bereiche waren vor
der Pubertat signifikante Leistungsunterschiede feststellbar. Am Ende der zweiten Klasse
finden sich deutliche Uberlegenheiten der Knaben nur im Ballwerfen. Kaum Unterschiede
zwischen Kindergarten und zweiter Klasse finden sich bei Bewegungskoordinationsaufga-
ben, sowohl fein- wie grobmotorisch, in der Balancierfahigkeit (minimale Uberlegenheit der
Madchen) oder im Hochsprung. Thomas und French schliessen daraus, dass die unter-
schiedliche Erwartung von Knaben und Madchen an die eigene Leistungsfahigkeit vermutlich
durch Gleichaltrige und Eltern vermittelt werde. Wenn Madchen gesellschaftliche Erwartun-
gen (vermittelt durch Eltern und Gleichaltrige) im Sinne von schlechterer Leistungsfahigkeit
bereits friih zu Gbernehmen beginnen, wie es Tiedemanns Befunde nahelegen, dann musste
das im Bereich Sport ausgepragter der Fall sein als in Mathematik: Schon im Kindergartenalter
sind die Kinder in der Lage zu begriinden, wieso es keine geschlechtsgemischten Wettkdmp-
fe gibt. Diesbezlgliche Unterschiede in der Leistungsfahigkeit in den Bereichen Mathematik
und Sprache hingegen werden im gesellschaftlichen Alltag kontrovers diskutiert und, weil sie
sehr relevant fur die Bildungschancen sind, eher heruntergespielt.
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Im Alltag von Kindergarten und Schule ist der Sport das einzige ,Fach®, welches
sowohl im Kindergarten und der Schule unter vergleichbaren Bedingungen erworben wird:
Der Sportunterricht findet meisten schon im Kindergarten in der Schulturnhalle statt und das
Sportlehrmittel beginnt bereits mit dem Kindergartenalter. Im Leistungsbereich Sport ergibt sich
also vom Kindergarten zur zweiten Klasse eine kontinuierliche Entwicklung. In Mathematik und
Sprache gilt das nicht. Hier setzen gezielter Fachunterricht und die Arbeit mit einem Lehrmittel
erst in der ersten Klasse ein. Gefordert wird das Rechnen aber bereits im Kindergarten,
wenn auch eher beildufig, so doch im Hinblick auf die rechtzeitige Erkennung allfalliger Ent-
wicklungsruckstande. Fir die Untersuchung von Geschlechtsunterschieden ist deshalb die
Auswahl der beiden Facher Sport und Mathematik giinstig, denn Leistungsunterschiede sind
im Schuleingangsalter sehr klein und vermutlich sind es die Madchen, die eher besser sind. Es
sind aber auch beides Facher, bei denen haufig angenommen wird, Jungen wirden die
besseren Leistungen erbringen, die Erwartungen liegen deshalb anders als die tatsachlichen
Leistungserfahrungen. Das heisst, die tieferen Leistungseinschatzungen der Madchen sind
sozial konstruiert. Ob sich bereits im Schuleingangsalter Geschlechtsunterschiede finden
lassen, wird sich weisen. Die bisherigen Befunde sprechen dafir, dass sich Knaben héher
einschatzen als Madchen.

2.6. Fragestellungen und Hypothesen

2.6.1 Verlaufsgestalt der Selbsteinschatzung

Die zum Zeitpunkt der Vorbereitung der Erhebung erster Daten flr die vorliegende
Untersuchung bereits publizierten Befunde zeigen, dass die Kinder im Kindergarten- und
Grundschulalter im Durchschnitt ihre Leistung Uberdurchschnittlich hoch einschatzen. In einer
6-Cluster-l6sung fand Helmke (1991) zu Beginn der zweiten Klasse bei keinem einzigen
Cluster eine Tendenz zur unterdurchschnittlichen Einschatzung der eigenen Leistung in Ma-
thematik (gemessen an der sozialen Bezugsnorm). Auch am Ende der zweiten Klasse, also
ein halbes Jahr spater, waren es erst 73 von 757 Kindern, die zu einer leicht unterdurch-
schnittlichen Einschatzung neigten (z= -0.1). In den Studien wurde die HOhe der Einschat-
zung, wie bereits diskutiert, an verschiedenen Massstaben gemessen, wie die Tabellen 2-4-
1 bis 2-4-3 zeigen. Manchmal schatzen sich die Kinder komparativ ein, sie beurteilen ihre
Leistung im Vergleich zu den anderen Schilerinnen und Schiiler ihrer Klasse. Bei Helmke
(1992, S.210) wurde beispielsweise gefragt: ,Wie gut bist du in Mathematik im Vergleich zu
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den anderen deiner Klasse?“ Das Kind konnte auswédhlen zwischen ,am schlechtesten®,
,deutlich unter dem Durchschnitt, usw. In anderen Untersuchungen orientierten sich die
Kinder statt an der sozialen, an der absoluten Norm: ,Ich kann sehr gut rechnen® (Eshel &
Klein, 1981). Neuere Untersuchungen erheben mit verschiedenen Skalen beide Normbezlige
(vgl. Tab.2-4-2 und 2-4-3, dort als ,Normmix“ bezeichnet).

Grundsatzlich ist davon auszugehen, dass sich die Kinder zu hoch einschatzen, ob
sie sich nun am sozialen oder am absoluten Massstab messen, im Schuleingangsalter findet
aber eine Verschiebung der Praferenz statt, die Kindr orienteren sich zunehmend am sozialen
Massstab. Eine Messskala, die beide Bezugsnormen kombiniert ist deshalb gunstig (Hypothe-
se 1.1). Zusatzlich sollen die Kinder ihre Leistungsfahigkeit, dort wo dies mdglich ist, auch
ohne den Vergleich mit der Klasse vornehmen kdnnen. Das kann im Sport der Fall sein, wenn
es beispielsweise gilt, einzuschatzen, wie weit oder wie hoch man springen kann (Hypothe-
se 1.2). In Mathematik ist eine solche Einschatzung im Schuleingangsalter dagegen kaum
mdglich, absolute Leistungsstandards werden durch die Lehrkrafte erst spater ausreichend
transparent und haufig kommuniziert (vgl. Kap. 2.2).

Hypothese 1: Kinder schatzen ihre Leistungsfahigkeit im Durchschnitt
im Kindergarten, der erste und zweiten Klasse zu hoch ein.

1.1.: Kinder aller Klassenstufen schitzen sich selbst in Mathematik und Sport
hoher ein, als sie den Durchschnitt ihrer Klasse einschatzen.

1.2.: Im Durchschnitt schatzen die Kinder die eigene Leistungsfahigkeit im
Sport in jedem Jahr, gemessen an der tatsachlichen Leistung, zu hoch ein.

Die Langsschnittstudien der letzten 10 Jahre zeigen flir den Fachbereich Mathematik
eine Zunahme der absoluten Einschatzhdhe der eigenen Fahigkeiten vom Kindergarten zur
ersten Klasse und eine anschliessende Abnahme. Bei Helmke (1991) ist in der zweiten Klas-
se die Einschatzhdhe nicht signifikant unterhalb derjenigen im Kindergarten und in der dritten
Klasse sogar wieder héher als im Kindergarten. Hingegen findet er einen signifikanten An-
stieg der durchschnittlichen Einschatzhéhe vom Kindergarten zur ersten Klasse und einen
anschliessenden signifikanten Abfall der Einschatzhéhe bis zur zweiten Klasse. Eine lineare
Entwicklung ergibt sich in seiner Untersuchung tber diesen Zeitraum nicht. Trotzdem vermu-
ten wir, dass die Einschatzhdhe in unserer Untersuchung zunimmt, weil die Kinder ja erst m
ersten Schuljahr Mathematikunterricht erfahren (dies im Gegensatz zu den Kindern in den
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amerikanischen Studien, die jeweils schon im Kindergarten Mathematikunterricht haben). Da
sie sich bei der Beurteilung vorwiegend am eigenen Leistungsfortschritt messen, mussten sie
sich in der ersten Klasse hdher einschatzen: Sicher haben sie im ersten Schuljahr mehr
gelernt, als im Kindergarten. In der zweiten Klasse ist ebenfalls von einer hdheren Einschat-
zung als im Kindergarten auszugehen, denn der Zuwachs an Leistung ist vermutlich eben-
falls grosser als im Kindergarten. Allerdings erwarten wir auch, dass nun, neben der intrain-
dividuellen, die interindividuelle Bezugsnorm bei der Beurteilung beigezogen wird. Das musste
zu einer durchschnittlich weniger hohen Einschatzung der eigenen Leistung fihren, als in der
ersten Klasse (sofern die Leistungszunahme im ersten und zweiten Schuljahr gleich sind).

Im Sport verfugen wir Uber keine Langsschnittdaten zum Verlauf der Einschatzhohe,
die bereits mit dem Kindergarten beginnen wiirden. Von der ersten zur zweiten Klasse nimmt
die Einschatzhdhe leicht (nicht signifikant) ab, wie Widfield et al. (1997) berichten. Ihre Be-
funde zu Mathematik und Sport (erste bis sechste Klasse, im Jahresabstand gemessen)
ergeben im Vergleich des ersten mit dem vierten Schuljahr fir beide Facher ungefahr die
gleiche Abnahme der Uberschatzung. Es kann nur vermutet werden, dass der Verlauf von
der ersten zur zweiten Klasse ebenfalls eine sinkende Tendenz aufweist. Schwieriger ist
der Ruckschluss auf den Kindergarten. Das Kind der Schuleingangstufe misst ja die eigene
Leistung in Schulfachern vorwiegend intraindividuell, also am eigenen Fortschritt, erst gegen
Ende der zweiten Klasse gewinnt die soziale Bezugsnorm an Bedeutung. Im Sport erleben
Kinder schon friih, dass andere schneller rennen kénnen, hdéher springen, Velofahren be-
herrschen, Skifahren kdénnen, usw. Der soziale Vergleich beginnt im Sport also vermutlich
friher als in Mathematik. Zudem verfligt das Kind im Kindergarten im Sport Uber vergleichen-
de Informationen aus der Gleichaltrigengruppe: Es hat regelmassig Sportunterricht mit ande-
ren und sieht, beispielsweise im Staffettenlauf, schnell, dass andere schneller oder langsa-
mer rennen kdnnen. Durch den regelmassigen Sportunterricht im Kindergarten kann der Lern-
fortschritt dann in der Schule auch nicht so stark zunehmen wie in Mathematik, wo der Unter-
richt ja erst in der Schule beginnt. Von der Leistungsfahigkeit her ist nach Gaschler (1998) m
Alter von funf Jahren ein grésserer Leistungszuwachs erfolgt, dann bleibt die Leistungsent-
wicklung bis ins elfte Lebensjahr gleich kontinuierlich zunehmend. Dies alles fihrt deshalb m
Sport wahrend der Schuleingangsphase vermutlich weder zu einem An- und Abstieg der
Einschatzhohe (wie er in Mathematik erwartet wird) noch zu einem signifikanten Anstieg der
Einschatzhéhe vom Kindergarten im Vergleich zur zweiten Klasse. Erwartet wird allenfalls
ein Trend zur Abnahme der Einschatzhéhe.
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Hypothese 2: Die Entwicklung der Einschdtzhohe eigener Leistung verlauft nicht
in allen Fachbereichen gleich.

2.1.: In Mathematik schatzen sich die Kinder in der ersten Klasse hoher ein als

im Kindergarten und als in der zweiten Klasse.

2.2.: Die Einschatzhohe in Mathematik ist in der zweiten Klasse hoher als im
Kindergarten.

2.3.: Die Einschatzhohe der eigenen Leistungsfiahigkeit im Sport ist im
Kindergarten gleich hoch wie in der ersten Klasse und in der
zweiten Klasse (Nullhypothese).

2.4.: Die Einschatzhdhe der eigenen Leistungsfahigkeit im Sport ist im
Kindergarten gleich hoch wie in der zweiten Klasse (Nullhypothese).

2.6.2 Die Schatzgenauigkeit nimmt zu

Hansford und Hattie (1982) fanden in ihrer Metaanalyse von Uber 120 Studien durch-
schnittliche Korrelationen von 0.12 fir die Vorschule, 0.20 fiur die Grundschuljahre und 0.27
fur die Oberstufe, wenn als Aussenkriterium Leistungstests verwendet wurden. Solch tiefe
Werte deuten auf einen sehr schwachen Zusammenhang zwischen Selbstbeurteilung und
Aussenkriterium. Allerdings Iasst sich bereits ab der ersten Klasse eine Zunahme feststellen.
In Bezug auf die Zunahme der jahrlichen Schatzgenauigkeit (accuracy) vom Kindergarten zur
zweiten Klasse finden sich keine Untersuchungen mit einem durchgehend gleichbleibenden
Aussenkriterium. Besonders bei Helmke (1991) ist eine sprunghafte Zunahme der Schatzge-
nauigkeit in der zweiten Klasse festzustellen (auf r=0.34), die gerade mit einem solchen
Wechsel des Aussenkriteriums einher geht. Die Befunde deuten darauf hin, dass die Schatz-
genauigkeit in Mathematik vom Kindergarten zur ersten Klasse und zur zweiten Klasse hin
ansteigt. Die Erklarung dafir ist plausibel: Erst mit dem Eintritt in die Schule beginnt der regel-
massige Mathematikunterricht.

Ein Vergleich mit einem Fachgebiet, in dem das Kind schon Wettbewerbssituationen
unter Gleichaltrigen kennt, kdnnte zeigen, inwiefern die Ungenauigkeit der Schatzung von der
kognitiven Entwicklung abhangig ist und nicht von den fehlenden Erfahrungsmdglichkeiten.
Das geeignete Fach dazu ist der Sport: In diesem Lernbereich hat das Kind seit frihester
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Kindheit Erfahrung mit Erfolg und Misserfolg. Es weiss zudem eines: Altere Menschen sind
grundsatzlich leistungsstarker. Im Kindergarten erlebt es nun erstmalig Sportunterricht unter
Jfairen“ Bedingungen, das heisst unter Gleichaltrigen. Da der Lehrplan fiur Kindergarten und
die ersten beiden Primarschuljahre im Kanton Bern die gleichen Ziele verfolgen und im glei-
chen Lehrmittel beschrieben sind, findet in diesem Lernbereich ein nahtloser Ubergang in die
Schule statt, einzig mit dem Unterschied, dass es in der Schule mehr Unterricht im Sport gibt
als im Kindergarten. Im Kindergarten hat das Kind also bereits Erfahrung im unterrichtlichen
Lernen von Sport, die Schatzgenauigkeit ist deshalb vermutlich auf dieser Stufe grdsser als in
Mathematik.

Hypothese 3: Die Schatzgenauigkeit zwischen Einschéatzung

und Leistung nimmt zu.

3.1.: Die Schatzgenauigkeit nimmt in Mathematik vom Kindergarten bis
zur ersten, und von der ersten zur zweiten Klasse zu.
3.2.: Die Schitzgenauigkeit nimmt in Mathematik vom Kindergarten zur zweiten
Klasse zu.
3.3.: Die Schatzgenauigkeit nimmt im Sport vom Kindergarten zur ersten,
und von der ersten zur zweiten Klasse zu.
3.4.: Die Schiatzgenauigkeit nimmt im Sport vom Kindergarten zur zweiten
Klasse zu.

2.6.3 Geschlechtsunterschiede

Die bisherig zitierten Befunde haben klar auf Geschlechtsunterschiede hingedeutet,
obwohl Hansford und Hattie (1982) beispielsweise in Bezug auf die Schatzgenauigkeit in
ihren Meta-Analysen keine signifikanten Unterschiede fanden. Die meisten Untersuchungen
beziehen sich allerdings auf das hohere Grundschulalter. Die Frage, inwiefern bereits in den
ersten Schuljahren geschlechtsbezogene Unterschiede in der Hohe der Selbstbeurteilung zu
finden sind, ist widerspruchlich zu beantworten. Marsh et al. (1984) fanden bereits bei
Zweitklasslern Unterschiede: Madchen Uberschatzten sich im Lesen, Knaben hingegen m
Sport. Keine Unterschiede fanden sich in Mathematik. Bei Eccles et al. (1993) fanden sich
dagegen héhere Einschatzungen bei Knaben im Sport und in Mathematik, allerdings wurden
hier die Ergebnisse von erster, zweiter und vierter Klasse im gemeinsamen Durchschnitt
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gemessen. Tiedemann (1995) konnte fur dritte / vierte Klasse bereits deutliche Unterschiede
finden: so haben Madchen in seiner Untersuchung ein vermindertes Selbstkonzept eigener
Leistungstuchtigkeit in Mathematik, attribuieren Misserfolg haufiger mit eigener Inkompetenz
und glauben, Mathematik sei ein schweres Fach. Tiedemann weist aber auch darauf hin,
dass dies in den ersten beiden Schuljahren noch nicht so sein misse. Er verweist auf die
Studie von Marsh et al. (1989) die fur Zweitklasslerinnen eine hdhere Selbsteinschatzung in
Mathematik fand, als fir die Knaben. Dieses Ergebnis steht nun eindeutig im Widerspruch zu
den Befunden von Helmke (1997) der bereits zu Beginn der zweiten Klasse eine hdhere
Einschatzung in Mathematik bei den Knaben fand.

Im Sport fanden fir den Kindergarten beispielsweise Althaus und Bihler (1999) m
Kraftbereich (also dort, wo Madchen glauben, weniger stark zu sein) eine tendenziell genau-
ere Selbsteinschatzung bei den Madchen. In Bezug auf Schnelligkeit und Geschicklichkeit
Uberschatzen sich die Knaben gegentiber den Madchen nur wenig mehr, die Unterschiede
sind nicht signifikant. Wie wir aus den Befunden aus Kapitel 2.5. sahen, gibt es auch Leis-
tungsbereiche im Sport, in denen sich Madchen starker Gberschatzen, als Knaben, insbeson-
dere wenn es um Korperkoordination geht.

Hypothese 4: In der Einschiatzung eigener Leistungsfahigkeit gibt es
signifikante Geschlechtsunterschiede

4.1.: Knaben schatzen sich in Mathematik hoher ein als Madchen
4.2.: Knaben schitzen sich im Sport hdher ein als Madchen
4.3.: Knaben liberschitzen sich in Mathematik und Sport mehr als Madchen
4.4: Madchen schatzen sich im Sport und in Mathematik genauer ein
als Knaben

2.6.4 Unterschiedliche Sozialisierungsbedingungen von Stadt und Land

In einer Befragung von Kindern des ersten bis sechsten Schuljahres (Catani, 1997,
unveroéffentlicht) Gber das Freizeitverhalten und die Einschatzung eigener Fahigkeiten im
Konfliktldsen (Sozialkompetenz) haben sich sogenannte ,Stadt-Land-Effekte” gezeigt: Kinder
aus landlichen Klassen verhalten sich eher anpassungsorientiert, die stadtischen Kinder eher
duchsetzungsorientiert. Die anpassungsorientierteren Kinder orientieren sich in der Schulein-
gangsphase aus dieser Grundhaltung heraus deutlich starker an den Vorgaben der Lehr-

krafte und missen mit mehr Aufwand lernen, sich selbstandig im Lernprozess zu organisie-
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ren. Dass solche Orientierungen auch Auswirkungen auf die Selbsteinschatzung haben,

kann nur vermutet werden.

Hypothese 5: Urbane Schulklassen haben eine héhere Einschatzung und
eine gréssere Uberschitzung in Mathematik und Sport

als rurale Klassen.

5.1. Urbane Schulkassen weisen im Durchschnitt eine hdohere
Einschatzung eigener Leistung in Mathematik und Sport auf

als rurale Klassen.

5.2. Urbane Schulklassen weisen im Durchschnitt und in Mathematik
und Sport eine hohere Uberschitzung auf als rurale.

5.3 Urbane Schulklassen weisen im Durchschnitt eine tiefere
Schéatzgenauigkeit auf.
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3. Methode

3.1 Die Stichprobe der Langsschnittuntersuchung

Die Auswahl der Stichprobe soll einerseits reprasentativ sein, andererseits den An-
forderungen einer Langsschnittuntersuchung gentgen. Ein wesentlicher Punkt ist dabei die
Konstanthaltung der Bezugsgruppe. Um zu vermeiden, dass sich vor allem im Ubergang
vom Kindergarten zur Schule grosse Veranderungen der Zusammensetzung ergeben, ist
eine Uberpriifung der Auswahl notwendig, denn Kinder gehen sehr oft in Kindergarten, die
sehr nahe bei den Wohnquartieren sind: Nach einem oder zwei Kindergartenjahren werden
sie dann einem grésseren Schulhaus zugewiesen und, um vergleichbare Schulklassengrés-
sen zu erreichen, haufig neu aufgeteilt. Oder Kindergartenklassen werden aus organisatori-
schen Grunden aufgeldst und die Kinder verschiedenen Schulhdusern zugewiesen. In der
Untersuchung von Helmke (1991) besuchten beispielsweise aus solchen Griinden durch-
schnittlich nur noch vier Kindergartenkinder zusammen die gleiche erste Klasse. Leicht kon-
nen so Kinder beim Schuleintritt in leistungsschwachere oder —starkere Klassen kommen, in
denen hohere oder tiefere Anforderungen gelten. Die Beurteilung der eigenen Leistung kann
dann anders sein. Bleiben die Klassen moglichst unverandert, dann kdénnen soziodemogra-
phische Veranderungen (beispielsweise die Einteilung der fremdsprachigen Kinder in spe-
zielle Klassen) oder Veranderungen in der klassendurchschnittlichen kognitiven Leistungsfa-
higkeit (durch Weg- oder Zuzug von leistungsstarkeren oder —schwacheren Kindern) kon-
stant gehalten werden. In jedem Kindergarten hat es aber einen Anteil von Kindern, die zu-
rickgestellt werden oder die in eine Spezialklasse eingewiesen werden. Dann treten wieder-
um im zweiten Schuljahr Kinder aus den Einfihrungsklassen in normale zweite Klassen U-
ber.

Um Fluktuationen mdglichst tief zu halten, wurden nur Klassen in die Stichprobe auf-
genommen, bei denen zu erwarten war,dass 80% der Kindergartenkinder zusammen die
erste Klasse besuchten. Dies erforderte eine gezielte, frihzeitige Abklarung: Ende Februar
1999 (also im Verlaufe des uberpriften Kindergartenjahres) war klar, welche Kinder in die
Schule Ubertreten werden. Aufgrund dieser Zahlen stellten die Schulleitungen dann im Méarz
1999 die kinftigen Schulklassen zusammen. Bei der Anfrage der Kindergartnerinnen wurde
dieser Sachverhalt besprochen. Aus diesem Grunde konnten dann zwei zur Mitarbeit bereite
Kindergartenklassen nicht mitmachen, weil die Kinder mit vielen anderen Kindern eine erste
Klasse bildeten.

Schliesslich waren es 221 Kinder, die in 14 Kindergarten im Mai /Juni 1999 unter-

sucht wurden. Durch Wegzlige oder Repetitionen im Verlaufe der nachsten zwei Jahre gin-
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gen nochmals 21 Kinder verloren, sodass fiir die Mathematikaufgabe die Daten von insge-
samt 200 Kindern vollstandig vorliegen. Wegen langer dauernden Verletzungen konnten 5
Kinder im ersten oder zweiten Schuljahr in den Sportaufgaben nicht untersucht werden, fir
diese Aufgaben liegen die vollstadndigen Daten von 195 Kindern vor. Die Ausfallquote konnte
damit sehr tief gehalten werden, fast 90% der Erstuntersuchten haben Gber den gesamten
Zeitraum von zwei Jahren mitgemacht. Nur zwei Kinder aus den teilnehmenden Klassen
durften nicht an der Untersuchung teilnehmen, weil es deren Eltern ausdricklich wiinschten.
Untersucht wurden grundsatzlich alle Kinder einer Klasse, auch diejenigen, die dann nicht
zur Stichprobe gehdrten: Die Kinder freuten sich jeweils auf die Untersuchung und so hatte
deren Ausschluss diskriminierend gewirkt. Die Kindergartnerinnen wurden im Marz 1999
telefonisch angefragt. Nur eine der Kindergartnerinnen lehnte ein Mitmachen ab, alle ande-
ren sagten zu. Die Kindergartnerinnen hatten fur die Zusage das Mitmachen ihrer Kollegin-
nen, die dann die Klassen weiterfihrten, einzuholen. Dies gelang in jedem Falle.

Fir die Stichprobenziehung wurden das Berner Oberland, sowie das Emmen-, Giir-
be- und Aaretal berlcksichtigt. Dies geschah in der Absicht, die Studie im Einzugsgebiet des
kinftigen Lehrerinnenbildungsinstituts Spiez durchzufiihren. In der Agglomeration Thun
(Klassen Spiez und Allmendingen) leben gut 120 000 Personen, in der Agglomeration Inter-
laken (Matten und Interlaken) sind es 25 000 Personen. Die Gemeinde Frutigen z&hlt circa
5000 Personen, Brienz und Riggisberg, als kleine regionale Zentren, 2000 — 3000 Personen.
Die restlichen drei Klassen stammen aus Ortschaften mit weniger als 1000 Personen. Zur
Langsschnittstichprobe gehéren Kindergarten, respektive Schulklassen, aus den Gemein-

den, die in der folgenden Tabelle dargestellt sind (Tab.3-1-1):

Tabelle 3-1-1: Die Kinder der Stichprobe des Langsschnitts
Legende:
Total: Anzahl Kinder, fur die vollstandige Daten vorliegen;
Total im KG: Anzahl Kinder, die an der ersten Untersuchungswelle teilgenommen haben;
Einsch.unterhalb: Anzahl Kinder, die sich in Mathematik im Kindergarten sehr tief
eingeschatzt haben, (Treppenwert —6 oder tiefer)

Einsch. oberhalb: Kinder, die sich sehr hoch eingeschéatzt haben (Treppenwert +6 oder hdher)

Politische Soziodemo- Weib- mann- | Total Total Einsch. [ Einsch.
Gemeinde grafische lich lich ImKG | unter- ober-
Zuordnung halb halb
Riggisberg Sehr landlich 8 8 16 17 1 1
Mihlethurnen Landlich 11 8 19 21 0 1
Signau Landlich 6 5 11 11 2 1
Frutigen Landlich 16 5 21 22 0 1
Darstetten Sehr landlich 6 10 10 0 1
Brienz, Kienholz Sehr landlich 9 14 15 2 1
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Brienz, Hobacher Sehr landlich 10 5 15 19 1 0
Interlaken West Mischquartier 5 10 12 1 0
Interlaken Ost Mischquartier 4 8 12 13 0 0
Matten Mischquartier 6 11 17 20 1 0
Spiez, Einigen Mischquartier 4 10 14 14 1 0
Spiezwiler Mischquartier 8 5 13 16 1 0
Thun,Allmendingen, 1 Neuzuzlger 6 8 14 16 1 1
Thun,Allmendingen, 2 Neuzuzlger 5 14 15 2 0

Damit fehlen die Klassen aus ganz grossen schweizerischen Agglomerationen. Weil
aber in solchen Agglomerationen grdssere soziodemografische Unterschiede von Quartier
zu Quartier auftreten kénnen, mussten viele Klassen aufgenommen werden, um Klumpenri-
siken zu vermeiden, die zu einem nicht-reprasentativen, stadtischen Durchschnitt fihren
kénnten. In Anlehnung an Gachter (1988, S.68f), der fur die Stadt Bern eine soziodemogra-
phische Analyse gemacht hat, kbnnen die stadtischen Klassen der vorliegenden Stichprobe
den beiden Typen ,Mischquartier” und ,Neuzuzligerquartier® zugeteilt werden. Ein ,Misch-
quartier zeichnet sich durch eine durchschnittliche schweizerische soziodemographische
Verteilung aus, wahrend in einem Neubauquartier der Auslanderanteil meist etwas tiefer ist.
Die sieben Klassen der Agglomerationen Thun und Interlaken sollten also kaum soziodemo-
grafische Klumpenrisiken darstellen und fur die urbane schweizerische Bevdlkerung trotz-
dem reprasentativ sein.

Der Anteil auslandischer Kinder liegt in allen 14 Klassen zwischen circa 10% und
25%. Nur in Interlaken-West waren es 5 von 10 Kindern, welche die gesamte Untersuchung
mitmachten und auslandischer Herkunft waren. Im Kanton Bern betrug die Quote auslandi-
scher Kinder im Jahr 2000 gemass der schulstatistischen Auswertung 14.1 % (Erziehungsdi-
rektion des Kantons Bern, 2003), die 14 Klassen spiegeln diese Quote gut. Neben den 94
urbanen Kindern der Stichprobe liegen die Daten von 106 Kindern aus dem landlichen Raum
vor. Damit sind die ruralen Kinder mit 53 % - Anteil leicht Uberreprasentiert (was, wie sich
spater zeigte, angesichts der meist nicht signifikanten Unterschiede zwischen diesen beiden
Gruppen kaum Wirkungen auf das Gesamtergebnis hatte). 98 Madchen stehen 102 Knaben
gegenuber, hier ist die Verteilung praktisch reprasentativ: Der Madchenanteil betragt 49%,
im Kanton Bern lag er im Jahr 2000 (Erhebung im ersten Schuljahr) bei 48.8% (Erziehungs-
direktion des Kantons Bern, 2003).

Far die Stichprobenziehung der landlichen Klassen wurden folgende weitere Faktoren
bericksichtigt: Wenn die Eltern der Kinder zwar im landlichen Raum wohnen und leben, aber
in der Stadt arbeiten, dann handelt es sich haufig um Eltern, die in einer Agglomeration auf-

gewachsen sind und eben auch weiterhin mit dieser beruflich, aber meist auch privat, in re-
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gelmassigem Kontakt stehen. Klassen mit mehr als 25% solchen Kindern sind als ,landlich®
bezeichnet (51 Vpn). Dann sind Klassen, in denen die Eltern der Kinder am Ort oder in der
I&ndlichen Region ihr Auskommen finden, als ,sehr landlich“ bezeichnet (55 Vpn). Diese Fa-
milien haben wenige Kontakte zu urbanen Zentren (sie besuchen beispielsweise einmal mo-
natlich ein Einkaufszentrum am Agglomerationsrand von Thun oder Bern).

Die ausgewahlten Klassen sind ab erstem Schuljahr Jahrgangsklassen. Nicht be-
rucksichtigt werden konnten also Mehrstufenklassen, in denen mehr als zwei Ausbildungs-
jahre zusammen eine Schulklasse besuchen. In solche Klassen werden meist pro Jahr nur
wenige neue Kinder aus einem Teilzeitindergarten aufgenommen. Das fuhrt zu so verschie-
denen Bezugsgruppen in jedem Messjahr, dass auf solche Klassen verzichtet wurde. Mehr-
stufenklassen finden sich in stadtischen und landlichen Gebieten, weshalb sie soziodemo-
grafisch durchschnittlich nicht landlicher als unsere rurale Stichprobe sind.

Da Stadt- und Landkinder und die Geschlechter in der Normalpopulation fast gleich
verteilt sind, kann die vorliegende Stichprobe als proportional geschichtete Stichprobe be-
zeichnet werden. Sie erflllt damit die Anforderungen an eine reprasentative Stichprobe mit
einer Ausnahme: lernbehinderte Kinder und Kinder, die nach dem Kindergarten nicht direkt
in die erste Klasse Ubertreten oder die das erste Schuljahr wiederholen missen, fehlen. Dies
ist ein nicht unbetrachtlicher Anteil. Etwa 5 % aller Kinder treten gar nicht in die 6ffentliche
Volksschule ein, besuchen eine spezielle Einfiihrungsklasse oder miissen das erste Schul-
jahr wiederholen. Insgesamt sind das 10% der Kinder, die in der Schuleingangsstufe einen
speziellen Bildungsweg machen (Erziehungsdirektion des Kantons Bern, 2003) Einge-
schlossen im Langsschnitt bleiben Kinder, die ein zweites Jahr im Kindergarten verbleiben,
um einen besseren Schulstart zu haben. Solche Kinder finden sich im Wesentlichen in den
landlichen Klassen, weil in ruralen Gebieten kaum Spezialklassen in erreichbarer Nahe ge-

fihrt werden.

3.2 Der Vergleich von Langsschnitt- mit Kontrollgruppen

Langsschnittuntersuchungen bestehen aus Messungen von Variablen tber eine Fol-
ge von Messzeitpunkten. Auch wenn diese in einem grdsseren zeitlichen Abstand erfolgen,
so sind Effekte, die durch die Messwiederholung entstehen, nicht ganz auszuschliessen.
Beim zweiten Messzeitpunkt kdnnten Erinnerungs- und Trainingseffekte die Befunde beein-
flussen und damit die interne Validitat beeintrachtigen. Deshalb wurden Mittelwerte, Varian-
zen und Korrelationen der Langsschnittgruppe mit denjenigen je einer Kontrollgruppe (KG1

und KG2) verglichen: Im ersten und zweiten Schuljahr wurden zusétzlich Daten bei je rund
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hundert Kindern erhoben, die nur einmal an der Untersuchung teilnahmen, entweder als
Erst- oder Zweitklassler. Die KG 1 (Erstklassler) besteht aus 45 urbanen 56 ruralen Kindern,
in der KG 2 (Zweitklassler) sind es 50 urbane und 48 rurale Kinder. Beim Geschlecht sind die
Knaben in beiden Kontrollgruppen leicht, aber nicht signifikant, Gbervertreten. Alle Kontroll-
gruppenkinder stammen aus der gleichen Stichprobengesamtheit wie die Experimentalgrup-
pe, aus dem Emmental und aus dem Berner Oberland.

Mégliche Kohorteneffekte, die die interne Validitat beeintrachtigen kénnten, sind
demgegenuber vermutlich gering, denn Uber den Messzeitraum hat sich an den schulischen
Rahmenbedingungen wenig verandert: die Lehrmittel sind die gleichen geblieben, der gultige
Lehrplan war bei der Erstuntersuchung seit 4 Jahren eingeflhrt. Gréssere Reformen wurden
im Untersuchungszeitraum an den untersuchten Schulen ebenfalls nicht durchgefuhrt. Das
Lebensumfeld der Kinder war vergleichbar, die Arbeitslosigkeit der Erwachsenen, die sicher
auch die Familien einiger Kinder betraf, bewegte sich in diesem Zeitraum zwischen gesamt-
schweizerisch 50 000 und 100 000 betroffenen Personen. Im Untersuchungsgebiet gab es
Uber diesen Zeitraum keine grosseren Firmenschliessungen oder Arbeitsplatzreduktionen,
die Familien von untersuchten Kindern betroffen hatten. Solche Veranderungen waren be-
reits zu Beginn der neunziger Jahre mit der Schliessung einer grossen Giesserei in Ueten-
dorf bei Thun abgeschlossen. Nun die Befunde zu den Signfikanztests Kontroll- versus
Langsschnittstichprobe (Tab.3-2-1).

Tabelle 3-2-1: Vergleich von Langsschnitt- (LG) und Kontrollgruppe 1 (KG1) im ersten Schuljahr
SD: Standardabweichung; M: Mittelwert

SDLG | SDKG1 F Sig. F DF t-Wert Sig. t MLG M KG1
Mathematik
Einschatzung 2.59 2.75 170 .681 309 -.1600 973 1.54 1.59
Mathematik
Leistung 2.39 2.24 .153 .696 309 2.118 .035* 24.65 24.05
Hupfen (1)
Einsch. Treppe 2.40 2.73 4.26 .040* 174 -1.498 .136 .68 1.16
Hupfen (1)
E. an Aufg. 242 1.66 5.99 .015* 167 -2.169 .032* 6.12 6.54
Hupfen
Leistung 1.78 1.68 400 .528 308 -.120 .905 6.64 6.67
Balancieren
Einsch. Treppe 2.78 2.83 .189 .664 308 -1.316 .189 .27 71
Balancieren
E. an Aufg. 81.22 81.17 .093 .761 308 -1.315 .190 224 237
Balancieren
Leistung 81.14 74.12 1.74 187 308 -.409 .683 134 138

( (1) : Berechnung nach Ward fir ungleiche Varianzen; Mittelwerte nach verschiedenen Masseinheiten, vgl. Text)
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Die F-Werte zeigen an, ob zwischen Kontroll- und Langsschnittgruppe signifikante
Varianzunterschiede bestehen, in der ersten Klasse trifft dies auf die Einschatzung der Hupf-
aufgabe zu, die Einschatzungen der Kontrollgruppe 1 streuen signifikant mehr. Zur Uber-
prufung der Mittelwerte wird deshalb das Verfahren von Ward fiir einen Vergleich von Stich-
proben mit ungleichen Varianzen zurtickgegriffen. Bei der Leistung sind die Streuungen in
der Langsschnittgruppe hoher. Die Einschatzungen der eigenen Leistungen weichen in den
Mittelwerten zwischen den beiden Gruppen in keinem Fall signifikant ab, die Unterschiede
bewegen sich innerhalb der Zufallschwankungen. Die Kinder der Kontrollgruppen haben sich
auf der Treppenstufenskala in Mathematik und Hipfen nur geringflgig héher eingeschatzt,
im Balancieren betragt der Unterschied 0.46 Treppenstufen. In der Leistungsfahigkeit unter-
scheiden sich die Kinder in der Mathematik signifikant: die Erstklassler der Langsschnitt-
gruppe waren im KAB-C 0.60 Rohwertpunkte besser. Im Gegensatz dazu waren die Kinder
der Kontrollgruppe 1 in den Sportaufgaben minim besser, sie haben sich an der Aufgabe
entsprechend etwas besser eingeschatzt.

Die Schatzgenauigkeit (Einschatzung an der Treppe x Leistung) betragt in der Kon-
troligruppe 1 r=0.041, in der Langsschnittstudie ist sie héher (r=0.181), die Differenz ist nicht
signifikant (z=1.109; p> 0.10).

In Bezug auf die abhangige Variable erfullt die interne Validitat der zweiten Erhebung
die Erwartungen, die Unterschiede in den Befunden schwanken zwischen der Kontrollgruppe
1 und der Langsschnittgruppe nur im Zufallsbereich, bei der Leistung (unabhangige Variab-
le) ergibt sich eine signifikante Differenz, die Kinder der Kontrollgruppe 1 sind leistungs-
schwacher.

Nun zum zweiten Schuljahr (Tab.3-2-2):



Entwicklungsverlauf der Selbsteinschatzung bei Kindern - Methode -72-

Tabelle 3-2-2: Vergleich von Langsschnitt- und Kontrollgruppe 2 im zweiten Schuljahr

SD LG | SD KG2 F Sig. F DF t-Wert Sig. t M Exp | M Kontr.
Mathematik
Einschatzung 2.40 2.24 .051 .821 291 1.718 .087 1.15 0.64
Mathematik
Leistung 2.85 2.53 .035 .853 291 3.442 .001* 27.20 25.82
Hupfen (1)
Einsch. Treppe 1.98 1.25 .348 .555 291 2.155 .032* .79 23
Hupfen (1)
E. an Aufg. 1.56 1.28 3.143 .077 290 -.521 .603 7.09 7.19
Hupfen
Leistung 1.75 1.79 .080 778 290 466 .642 7.84 7.74
Balancieren
Einsch. Treppe 2.18 2.62 2.258 134 291 1.883 .061 .18 -.36
Balancieren
E. an Aufg. 66.37 73.95 .750 .387 291 -1.389 .166 203 214
Balancieren
Leistung 99.63 88.22 2.417 A21 291 2.905 .004** 194 159

( (1) : Berechnung nach Ward fir ungleiche Varianzen; Mittelwerte nach verschiedenen Masseinheiten, vgl. Text)

Die Einschatzungen der Leistungen anhand der Treppenstufenskala weichen in Ma-
thematik und Balancieren nicht signifikant ab. Im Gegensatz zur Kontrolluntersuchung in der
ersten Klasse liegen die Einschatzungen durch die Kontrollgruppe 2 hier aber unterhalb der
Langsschnittgruppe. Dies gilt auch fir das Hipfen: In dieser Aufgabe schatzen sich die Kin-
der aber signifikant tiefer ein.

Die Leistungen liegen bei der Kontrollgruppe 2 tiefer. Die Kinder der Langsschnitt-
gruppe haben bei der dritten Durchfiihrung den Test bereits zum dritten Mal durchgefihrt,
was ihre Leistungsfahigkeit allenfalls erhéht haben kénnte. Dies war insbesondere in Ma-
thematik nicht erwartet worden, denn die Re-Test-Reliabilitat ist im KAB-C sehr hoch: Innert
2 Wochen stieg die Leistung im Re-Test nur sehr minim an (nicht signifikant). Im Vergleich
zu den KAB-C Normen sind die Leistungen der Langsschnittgruppe exakt so hoch wie
durchschnittlich erwartet, namlich bei 27.2 Rohwertpunkten. Die Kontrollgruppe 2 demge-
genuber erbrachte signifikant tiefere Leistungen ( t(307)= 2.118, p< 0.05). Wie ist dieser Leis-
tungsunterschied erklarbar? In die zweiten Klassen treten jeweils am Ende des ersten
Schuljahres Kinder ein, die aus Einfuhrungsklassen stammen, in denen der Lernstoff des
ersten Schuljahres in zwei Jahren bewaltigt wird, dies trifft insbesondere auf die Klassen aus
den stadtischen Gebieten zu. In den landlichen Klassen gibt es dagegen eher Wiederholun-
gen des Kindergartenjahres. Im Langsschnitt fehlen in den Befunden der Kindergartenklas-

sen diejenigen, die den Kindergarten wiederholen, weil sie ja dann ein Jahr spater nicht an
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der zweiten Messung teilnehmen. Eine Prifung ergab nun, dass in der Kontrollgruppe 2
zehn von 63 stadtischen Kindern aus Spezialklassen in die entsprechenden Kontrollklassen
Ubergetreten sind. Einerseits sind diese Kinder ein Jahr alter als die anderen, andererseits
waren sie im Kindergarten in ihrer sozialen Entwicklung noch im Ruckstand oder sie hatten
Sprachdefizite, die nun in der zweiten Klasse ausgeglichen sein sollten. Auf jeden Fall befin-
den sich in der Langsschnittgruppe keine vergleichbaren Kinder. Aus diesem Grunde wurde
eine weitere Kontrolluntersuchung vorgenommen, ein Vergleich ohne die Kinder, die repe-
tiert haben (Tab.3-2-3).

Tabelle 3-2-3: Vergleich von Langsschnitt- und Kontrollgruppe 3 (n= 86) im zweiten Schuljahr, ohne Repetenten

SD LG | SD KG2 F Sig. F DF t-Wert Sig. t M Exp | M Kontr.
Mathematik
Einschatzung 2.40 1.96 1.26 .290 280 1.616 110 1.15 0.67
Mathematik
Leistung 2.85 2.34 4.79 .029* 189 2.58 .011* 27.20 26.36
Hupfen (1)
Einsch. Treppe 1.98 2.02 1.04 .309 280 2.94 .004** .79 .02
Hupfen (1)
E. an Aufg. 1.56 1.25 454 .034* 189 -.019 .985 7.09 7.10
Hupfen
Leistung 1.75 1.82 157 .692 280 .862 .390 7.84 7.64
Balancieren
Einsch. Treppe 2.18 2.42 .285 594 280 1.632 .10 .18 -.30
Balancieren
E. an Aufg. 66.37 70.91 .008 .928 291 -.744 458 203 210
Balancieren
Leistung 99.63 88.50 1.74 .188 291 3.101 .003** 194 155

( (1) : Berechnung nach Ward fur ungleiche Varianzen;

Mittelwerte nach verschiedenen Masseinheiten, vgl. Text)

Die Unterschiede sind tatsachlich kleiner geworden, aber die Unterschiede sind auch
unter dieser Bedingung in den gleichen Variablen signifikant. Neben den Mittelwerten und
Varianzen wurde noch die Genauigkeit von Einschatzung x Leistung kontrolliert. Sie ergibt in
Mathematik fiir die Kontrollgruppe 2 den Wert r= 0.386, fir die Langsschnittgruppe r= 0.348,
der Unterschied ist nicht signifikant (z= 0.349; p> 0.10).

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die externe Validitat aufgrund des ge-
wahlten Vorgehens hoch ist, die Befunde kdnnen auf andere Kinder generalisiert werden.

Die interne Validitat ist in Bezug auf die Einschatzungen der Leistungen gegeben. In Bezug
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auf die unabhangige Variable ,Leistung“ im zweiten Schuljahr, also bei der dritten Erhebung,
ist die interne Validitat teilweise eingeschrankt: In Mathematik erbrachte die Kontrollgruppe
eine tiefere als vom KAB-C erwartete Durchschnittsleistung, wahrend die Langsschnitgruppe
exakt im Leistungsdurchschnitt ist. Im Sport sind die Leistungen der Kontrollgruppe im Ba-

lancieren ebenfalls tiefer, nicht jedoch im Hupfen

3.3 Vorgehen

Im Dezember 1998 wurde die Erziehungsdirektion des Kantons Bern schriftlich ange-
fragt, ob die Untersuchung die notwendigen Voraussetzungen erfiille, um an o&ffentlichen
Schulen durchgefihrt zu werden. Nach dem Vorliegen der Bewilligung wurden Schullleitun-
gen um Adressen der Kindergartnerinnen angefragt. Anschliessend erfolgte die telefonische
Anfrage bei den Kindergartnerinnen, Ziel und Art der Erhebung wurden geschildert. Das no6-
tige Mitmachen der Unterstufenlehrkrafte ein und zwei Jahre spater wurde ebenfalls themati-
siert. Die Kindergartnerinnen des Berner Oberlandes, die nur eher selten an Untersuchungen
mitmachen kénnen, zeigten sich sehr interessiert. Nur eine Kindergartnerin konnte nicht
mitmachen, da sie im fraglichen Zeitraum bereits viele Aktivitaten geplant hatte. Nachdem
die Kindergartnerinnen ihre Kolleginnen an den zukinftigen ersten Klassen informiert hatten,
sagten alle 16 angefragten Kindergartnerinnen zu. Nachdem geklart war, wieviele Kinder des
betreffenden Kindergartens zusammen die erste Klasse besuchen werden, konnten 14 Klas-
sen im April 1999 definitiv in die Untersuchung aufgenommen werden. Anschliessend wurde
das Einverstandnis der Schulkommissionen eingeholt. Dann wurden die Eltern mittels El-
ternbrief Uber das Vorhaben und dessen Ziele informiert. Sie konnten schriftlich von ihrem
Recht Gebrauch machen, ihr Kind von der Untersuchung zu dispensieren. Dies geschah in
zwei Fallen. Im April wurde bei zwei Kindergarten eine Pilotierung vorgenommen. Das Er-
gebnis entsprach den Erwartungen, Veranderungen mussten keine mehr vorgenommen
werden. Die Erhebung selbst wurde von Lehrerstudentinnen und —studenten des Seminars
Spiez durchgefuhrt, die kurz vor dem Ausbildungsabschluss standen. Mittels eines Instrukti-
onsvideos konnten sie den Gesamtablauf kennen lernen. In zwei Sitzungen wurde die In-
struktion der Erhebung sowie die konkrete Durchfihrung mit den Instrumenten gelbt (vgl.
das Erhebungsmanual im Anhang). Pro Klasse waren vier Studierende gleichzeitig im Ein-
satz, die am ersten Erhebungstag zusatzlich durch Assistenten des Psychologischen Insti-
tutes vor Ort gecoacht wurden. Im Juni 1999 wurde die erste Erhebungswelle ohne Zwi-
schenfélle durchgefuhrt, die Durchfihrungszeitspanne (Tage vom ersten zum letzten Erhe-

bungstag) betrug zwei Wochen
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Im November 1999 wurden die Kindergartnerinnen sowie die Lehrkrafte, die an der
sechs Monate spater stattfindenden zweiten Welle mitmachten zu einer ersten Information
eingeladen. Im Zentrum standen Informationen zur Theorielage und den bisherigen Befun-
den. Prasentiert wurden Mittelwerte fir die Gesamtgruppe aus der ersten Erhebungswelle,
die aber keine Riickschlisse auf die eigene Klasse zuliessen. Im Winter wurden zusatzliche
Pilotierungen fir die Aufgabe ,rickwarts Balancieren® vorgenommen. In der Durchfihrung
schnitten die Kinder der zweiten Untersuchungswelle dann Uberraschenderweise im Durch-
schnitt schlechter ab als von den Pilotierungen her erwartet wurde, wahrend sie in der dritten
Welle die erwartete Durchschnittsleistung erbrachten.

Die zweite und dritte Erhebungswelle erfolgte fast im Jahresabstand, ab Mitte Mai bis
im Juni 2000 und 2001. Die Durchfiihrungszeitspanne war wegen der Feiertage etwas gros-
ser, namlich drei Wochen. Fir die zweite und dritte Welle mussten neue Studierende einge-
setzt werden. Sie wurden nach dem gleichen Verfahren geschult und gecoacht, wie im ers-
ten Erhebungsjahr. Der Messzeitpunkt lag in allen Jahren 3 bis 4 Wochen vor dem Ende des
Ausbildungsjahres. Im Kindergarten hatten die Kinder anhand des Schuleintrittsgespraches
bereits im Februar / Marz eine Leistungsrickmeldung erhalten, die, gemass den kantonalen
Vorgaben, den allgemeinen kognitiven und motorischen Entwicklungsstand festhielt. Sie
wussten zudem seit Marz, ob sie nun den Kindergarten ein weiteres Jahr besuchen wirden
oder ob sie im kommenden August in die Schule gehen. Die Erstklassler hatten im Februar /
Marz ebenfalls eine erste Leistungsriickmeldung erhalten, die die Erreichung der Lernziele
und den gemachten Lernfortschritt in Mathematik und Sport schriftlich festhielten. In der
zweiten Klasse war das Verfahren gleich, die Kinder hatten aber zuséatzlich Ende des ersten
Schuljahres ein erstes Zeugnis erhalten. Dieses beurteilte die Leistungen mit den Begriffen
»nicht errreicht®, ,teilweise erreicht, ,erreicht oder ,lbertroffen“ summativ pro Fach und ge-
messen an den angestrebten Lernzielen. Zwischen diesen direkten Leistungsrickmeldungen
und dem Messzeitpunkt lagen in allen Fallen drei Wochen Ferien und sechs Wochen zusatz-
liche Unterrichtserfahrung. Es wurde auch darauf geachtet, dass die Abgabe des Zeugnisses

in den beiden Schuljahren nicht unmittelbar bevorstand.
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3.4 Erhebungsinstrumente

3.4.1 Leistungstests in Mathematik

Die Kindergartenkinder machen in ihrem privaten Alltag Erfahrungen im Zahlenraum
und kénnen meist einfache Additionen und Subtraktionen im Zahlenraum von 1 bis 10 vor-
nehmen. In der deutschschweizerischen Kindergartentradition gehért das gezielte Schulen
der Rechenfertigkeiten nicht zum Ausbildungsplan (wie es etwa in den franzdsischsprachi-
gen Landesteilen der Fall ist). So findet sich im ersten Lehrplan fir den Kindergarten des
Kantons Bern (Erziehungsdirektion des Kantons Bern, 1999) nur ein gezielter Hinweis zur
Forderung der mathematischen Fahigkeiten: ,Mathematische Gesetzmassigkeiten kennen-
lernen wie teilen, Gruppen bilden, addieren und subtrahieren“ (Erziehungsdirektion des
Kantons Bern, 1999, 36). Der deutschweizerische Kindergarten dhnelt damit demjenigen in
Deutschland, hingegen ist es in den meisten europdischen Landern und den USA (blich,
dass Kinder bereits im Kindergartenalter systematisch in ihren mathematischen Fahigkeiten
beschult werden. Damit ergibt sich das Problem, dass eine Erhebung der mathematischen
Fahigkeiten bei Kindergartenkindern davon auszugehen hat, dass Kinder in diesem Alter
allenfalls private Erfahrungen mit dem gezielten Lésen von solchen Aufgaben haben. Ent-
sprechend missen die Aufgaben altersadaquat, sehr lebensnah und anschaulich sein.

Bei der Auswahl eines Instrumentes zur Messung der Leistung in Mathematik wurden
die fachlichen Kenntnisse der Erziehungsberatungsstellen einbezogen, die tber langjahrige
testdiagnostische Erfahrungen im Schuleingangsalter verfugen. Eingesetzt werden von die-
sen Stellen im Wesentlichen der Intelligenztest von Kramer (1972), der neben Anderem auch
Rechenaufgaben enthalt. Dann kommt ein Rechentest, der auf die deutschschweizerischen
Lehrmittel der spaten siebziger und achtziger Jahre adaptiert ist, zum Einsatz (Lobeck,
1987), sowie, seit wenigen Jahren, die ,Kaufman-Assessment-Battery for Children® in einer
deutschsprachigen Fassung (Melchers & Preuss, 1994).

Der Test von Kramer (1972) ist auf Lehrmittel abgestutzt, die seit Mitte der siebziger
Jahre nicht mehr eingesetzt werden, die Normierung beruht auf einer Schweizer Stichprobe.
Er kann sowohl im Kindergarten, wie in den ersten Schuljahren eingesetzt werden, wirde
sich also fur die Anwendung in allen Messjahren eignen. Dem heutigen Lernstoff des ersten
und zweiten Schuljahres entspricht er aber kaum mehr, was die Validitdt deutlich ein-
schrankt.

Aufgebaut auf den bis Ende der neunziger Jahren weit verbreiteten Lehrmitteln ist der
Leistungstest von Lobeck (1987) welcher ebenfalls auf einer schweizerischen Normstichpro-

be beruht. Allerdings gibt es keine Ausgabe fir den Kindergarten, sodass er nicht durchgan-
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gig eingesetzt werden konnte. Die weitgehende Konstanthaltung des Messinstrumentes war
aber eine zentrale Forderung an die Untersuchung, weil bisherige Untersuchungen die
Leistung der Kinder im Kindergartenalter und der ersten Klasse haufig Uber die Befragung
der Lehrkrafte oder der Eltern erhoben (z. B. Helmke, 1991). In der zweiten Klasse kam es
dann zu einem Wechsel des Messinstrumentes, was den Vergleich der Einschatzgenauigkeit
zwischen den Messzeitpunkten deutlich erschwerte. Amerikanische Untersuchungen ver-
wenden zwar haufig konstante Leistungstests, aber dort gibt es fur uns zwei Einschrankun-
gen. Erstens finden bereits im Kindergartenalter Mathematiksequenzen im Unterricht statt
und zweitens sind diese Kinder durchschnittlich ein Jahr junger sind als die schweizerischen.
Weil es von Interesse ist zu untersuchen, wie sich Kinder in der Hohe der Selbstein-
schatzung und in der Schatzgenaugikeit unterscheiden, je nach dem ob sie Mathematikun-
terricht haben oder nicht, kam deshalb nur ein Testverfahren in Frage, das diesen Anforde-
rungen moglichst nahe kommt. Die auf dem amerikanischen KAB-C aufbauende deutsch-
sprachige Fassung von Melchers und Preuss (1994) besteht aus 16 Untertests, von denen
der Fertigkeitstest ,Rechnen® ab dem vierten Lebensjahr eingesetzt werden kann. Mit die-
sem Untertest kénnen die Leistungen in Mathematik erhoben werden. Er beruht auf einer
Normierungsstichprobe von 3098 Kindern aus dem deutschsprachigen Raum (erhoben zwi-
schen 1986 und 1989), von denen 6.9% aus der Schweiz stammen. Flr den Kindergarten,
die erste und zweite Klasse sind das zwischen 322 und 349 Kinder, allerdings stammen im
Mittel nur 24 Kinder pro Jahrgang aus der Schweiz. Bei den Kindern der Normstichprobe, die
das Alter unserer Kindergartenkinder haben, sind 227 tatsachlich im Kindergarten, aber 87
gehen bereits zur Schule. Die Kinder der Normstichprobe kénnten deshalb leistungsmassig
im ersten Messjahr etwas hoher liegen, als die Kinder der vorliegenden Untersuchung, die ja
alle im Kindergarten sind. Es besteht also ein gewisses Risiko, dass die Kinder der vorlie-
genden Untersuchung im Durchschnitt von der Normstichprobe abweichende Ergebnisse
erzielen. Dieses Risiko wurde aber aus drei Grinden in Kauf genommen: Erstens sind die
Mathematikaufgaben in einer Rahmengeschichte mit Kindern eingebaut und alle Aufgaben
werden anhand eines farbigen Bildes dargeboten, was auch fiir Kinder, die noch nicht in ei-
nem Lehrmittel zu arbeiten gewohnt sind (Kindergarten) eine angemessene Form der Aufga-
bendarbietung darstellt. Zweitens ist die curriculare Validitat der Aufgaben gegenuber den
anderen Testverfahren hoher, weil die gemessenen Fahigkeiten im Bereich der Mathematik
(das Wissen Uber Zahlen und einfache mathematische Konzepte, vgl. das Handbuch zum
KAB-C, S.251ff) besser mit denjenigen der in der Schule zur Anwendung gelangenden
Lehrmittel Gbereinstimmt, als bei anderen Testverfahren. Die Lern- und Leistungsziele des
Lehrmitttels ,Zahlenbuch®, welches in 12 der 14 Klassen im ersten und zweiten Schuljahr
zum Einsatz gelangt, stimmen sehr gut mit den Uberpriften Fahigkeiten im KAB-C Uberein,

wahrend der Leistungstest von Lobeck (1987) optimal auf die Lernziele des Lehrmittels der
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beiden restlichen Klassen abgestimmt ist. Dieses altere Lehrmittel enthalt aber ahnliche
Lernziele und diente als Grundlage zur Entwicklung des ,Zahlenbuch®, sodass diese beiden
Klassen in der Stichprobe verblieben. Zum Dritten ist die Durchfihrungsobijektivitadt beim
KAB-C deutlich hdher als bei anderen Testverfahren. Die bei der Erhebung eingesetzten
Studierenden kennen das Lehrmittel ,Zahlenbuch® aus eigener Erfahrung im Unterrichten.
Die Mathematikaufgaben des KAB-C sind vergleichbar konstruiert, wahrend die Aufgaben
aus den anderen Testverfahren den Einsatz von Spezialisten voraussetzen. Ein Vorteil der
KAB-C Aufgaben ist auch darin zu sehen, dass fremdsprachige Kinder die Aufgaben gut ver-
stehen, weil Bilder die Berechnungsgrundlagen abbilden: In der Pilotierung wurde der Uber-
prufung dieses Aspekts stark Rechnung getragen, weil der Anteil fremdsprachiger Kinder ja
nicht unbedeutend ist und weil diese im Schuleingangsalter deutlich starkere sprachliche
Defizite aufweisen, als in hdheren Schuljahren. Insgesamt wurde nur in zwei Féallen durch
Studierende von Kindern berichtet, die vermutlich die Aufgaben nicht vollstandig verstanden
haben.

Neben der Objektivitdt und der Validitat des Messinstrumentes zur Erhebung der
Mathematikleistungen im Schuleingangsalter interessiert die Reliabilitdt. Die ,split-half‘-
Reliabilitdt des KAB-C ist in Mathematik im Schuleingangsalter sehr hoch (0.84 bis 0.92), bei
einer Testwiederholung innert 19 Tagen stieg der Mittelwert bloss von 93,3 (nicht signifikant)
auf 93,4 Rohwertpunkte. Die Korrelation der Messungen betragt r=0.90. Die Messgenauig-
keit kann also als hoch bezeichnet werden.

Beim KAB-C handelt es sich um ein adaptives Verfahren, das heisst, es werden nicht
alle Aufgaben angeboten, sondern ein altersabhangige Auswahl. Der Untertest ,Rechnen”
besteht aus 37 Aufgaben. Im Kindergarten beginnt man mit Aufgabe 6, in der ersten Klasse
mit der Aufgabe 15 und ein Jahr spater mit der Aufgabe 19. Immer vier oder funf Aufgaben
gehdren zusammen. Wenn von diesen Aufgaben nicht zumindest eine richtig geldst ist, kann
nicht zur nachsten Gruppe weitergegangen werden. Falls aus der zu Beginn gestellten Auf-
gabengruppe kein richtiges Ergebnis resultiert, muss weiter zurlickgegangen werden. Dies
war in der vorliegenden Untersuchung nie der Fall, die tiefste Leistung lag bei 8 Rohwert-
punkten, die hochste bei 36, also nur 3 Punkte unter dem Testmaximum: Ein Zweitklassler
erreichte damit eine Leistung, die derjenigen eine guten Schillers des sechsten Schuljahres
entspricht. Vorteile dieses Testverfahrens sind die in jedem Jahr ungefahr gleiche Testdauer,
die an die Motivation und Konzentration vergleichbare Anforderungen stellt und das Abde-
cken des ganzen moglichen Leistungsvermogens der Kinder, auch dann wenn dieses deut-
lich unter- oder oberhalb des Testalters liegt. Damit erlaubt dieser Test eine hohe Aussage-
fahigkeit Uber eine sehr grosse Leistungsbreite. Trotzdem liegen die Befunde in den beiden
Schuljahren vollumfanglich innerhalb der jeweiligen Konfidenzintervalle (95%-Niveau), wah-

rend im Kindergarten 3 Kinder erst beim 99% -Niveau innerhalb des Konfidenzintervalles



Entwicklungsverlauf der Selbsteinschatzung bei Kindern - Methode -79-

liegen, sie sind haben sehr tiefe Leistungen erbracht. Damit die Kinder nicht mit einem Miss-
erfolgserlebnis aufhdren mussten (das ist das Abbruchkriterium des Tests), wurden nach der
letzten Aufgabe aus dem KAB-C anhand eines Bildes aus dem Test nochmals drei einfache-
re Aufgaben gestellt, die das Kind sicher I6sen konnte. Ansonsten folgte die Untersuchung
den Vorgaben des Testmanuals. Die Rechenaufgaben wurden jedem Kind einzeln gestellt,
es hatte jeweils unbeschrankte Ldsungszeit, es ist also ein Powertest- Verfahren. Ein
Speedtest, wie er auch von Helmke ab zweiter Klasse angewandt wurde, wirde dem Lern-
verstandnis im Kindergarten nicht gerecht. Bleibt zu sagen, dass die Kinder auch bei der
letzten Durchfiihrung immer noch sehr motiviert waren, obwohl sie die Rahmengeschichte ja
bereits kannten.

Die Normtabellen des KAB-C haben den Vorteil, dass sie fir je drei Lebensmonate
abgestuft sind und nicht ganze Lebensjahre zusammenfassen. Dies ist deshalb von Bedeu-
tung, weil die Leistungen im Schuleingangsalter relativ schnell zunehmen und der Messzeit-
punkt dann das Ergebnis erheblich beeinflussen kdnnte. In der Untersuchung waren die Kin-
der im Kindergarten durchschnittlich 6.8 Jahre alt, die entsprechenden Normen gelten fur
Kinder von 6.6 bis 6.8 Jahren. Ein und zwei Jahre spater waren die Kinder durchschnittlich
7.7 und 8.7 Jahre alt (die Untersuchung musste gegentiber dem Kindergarten durchschnitt-

lich drei Wochen friher durchgeflhrt werden).

3.4.2 Die Instrumente fur den Leistungsbereich Sport

Im Leistungsbereich ,Sport“ gibt es verschiedenste altersgerechte Aufgaben um jin-
gere Kinder mit einer ansprechenden Herausforderung zu konfrontieren. Die Operationalisie-
rung der sportlichen Fahigkeiten erfolgt durch die Messung von Fertigkeiten in bestimmten
Leistungsbereichen. Diese Fertigkeiten gehen auf zwei Gruppen von motorischen Fahigkei-
ten zurlick, auf die konditionellen und auf die koordinativen Fahigkeiten. Zur ersten Gruppe
gehdren die Ausdauer-, die Kraft- und Schnelligkeitsfahigkeit, zur zweiten Gruppe Koordina-
tionsprazision und Koordination unter Zeitdruck. (Althaus & Buhler, 1999). Fiur unseren Zu-
sammenhang ist nun wichtig, dass Kinder Fertigkeitsunterschiede unter sich und Fortschritte
bei sich selber wahrnehmen kénnen, wenn sie in der Lage sein sollen ihre Leistungsfahigkeit
einzuschatzen. Aus der ersten Gruppe trifft dies vor allem auf Kraftfertigkeiten zu, aus der
zweiten Gruppe ist dies die Gleichgewichts-, respektive Balancierfertigkeit. Der Kérperkoor-
dinationstest (KTK) von Kiphard und Schilling (1974) umfasst vier Aufgaben, namlich Balan-
cieren riickwarts, monopedales Uberhiipfen, seitliches hin und her Springen, sowie seitliches
Umsetzen. Aus diesen vier Aufgaben wurden das Balancieren rickwarts als Fertigkeit fur die

Messung der koordinativen Fertigkeiten und das Monopedale Uberhipfen als Messung fir
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die Kraftfahigkeit ausgewahlt. Die Leistungsmittelwerte von Knaben und Madchen sind im
Balancieren rickwarts nicht signifikant unterschiedlich, geméss den KTK-Normen sind die
Madchen in allen Jahren (aber immer weniger) besser als die Knaben. Im monopedalen U-
berhipfen sind die Madchen im Kindergartenalter signifikant besser (p= 0.001), in der ersten
Klasse dann tendenziell immer noch leicht Uberlegen, wahrend in der zweiten Klasse die
Knaben bessere Leistungen erbringen. Sollten sich die Knaben nun leistungsmassig hdéher
einschéatzen, so liegt das nicht an den gemachten Erfahrungen, denn Madchen sind in die-
sem Alter durchwegs, wenn auch meist nicht signifikant, leistungsstarker. Die Befunde des
KTK wurden ebenfalls auf Unterschiede zwischen Stadt- und Landkindern geprift. In Balan-
cieren riickwarts waren die Landkinder, im Monopedalen Uberhiipfen die Stadtkinder leis-
tungsstarker, die Unterschiede sind aber bei weitem nicht signifikant. Zur Reliabilitatsprifung
wurden von Kiphard und Schilling Re-Test-Analysen gemacht. Bei Testwiederholung nach
vier Wochen fand sich beim Balancieren riickwérts ein r=0.80, beim monopedalen Uberhiip-
fen ein r=0.96.

Die Aufgabe ,monopedales Uberhiipfen“ wurde unverandert aus dem KTK (bernom-
men. Bei dieser Aufgabe hatten die Kinder einbeinig Gber ein Hindernis zu hipfen. Dieses
bestand aus einem Schaumgummi, der 50 cm breit, 20 cm tief und 5 cm hoch war. Wurde
das Hindernis ohne Berlhrung, Sturz oder beidbeinige Landung tbersprungen, galt die Hohe
als erfolgreich Ubersprungen. Dann wurde auf den Schaumgummi ein weiteres Stlick gelegt
und es ging auf der neuen Hohe weiter. Pro H6he waren maximal drei Versuche maoglich.
Wurde die H6he nicht mehr erfolgreich Gbersprungen, dann wurde der Versuch abgebro-
chen. In jedem Jahr sollten mit mdglichst gleich vielen Spriingen die Leistungen erbracht
werden, damit nicht die zunehmende Anzahl der Spriinge und damit die muskulare Ermi-
dung, zum Misserfolg fuhrten. Im Kindergartenjahr begann die Aufgabe auf der H6he von 5
cm, also einem Schaumgummi, wahrend in der zweiten Klasse mit der Hohe 20 cm gestartet
wurde. Der Versuchsleiter machte die Aufgabe einmal vor. Dann hatten die Kinder einen
»1estsprung“ auf der untersten Héhe, damit auch die Richtigkeit der Durchfihrung gepruft
werden konnte. Das monopedale Uberhiipfen wurde wie die Mathematik in einer adaptiven
Form durchgefiihrt: die zunehmende Aufgabenschwierigkeit wurde durch die lineare Zunah-
me (immer ein Schaumgummi mehr) gewahrleistet, damit die Aufgabe in jedem Jahr aber
vergleichbar schwierig war, wurde auf jeweils auf einer H6he begonnen, die 99% der Kinder
bewaltigen kdnnen und die zur mdglichst gleichen Anzahl Springe fuhrte (vgl. Kiphard &
Schilling, 1974, Manual, 32). In Ergdnzung zur KTK-Versuchsanordnung wurde im Landebe-
reich eine Turnmatte hingelegt, um Fussverletzungen zu vermeiden.

Die Aufgabe ,Balancieren rickwarts“ konnte nicht in der vorgegebenen Form durch-
gefuhrt werden, weil sie sehr viel Zeit pro Kind gebraucht hatte und weil fur die Durchfiihrung

ein ganzer Raum nétig gewesen ware: Es sollten namlich drei Balken auf den Boden gelegt
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werden, die je 3 Meter lang waren und unterschiedliche Breiten (6 cm, 4.5cm, 3 cm) hatten.
Ein wichtiger Grund fir die Abanderung ist, dass die Aufgabe in der Testform des KTK nicht
adaptiv ist: In allen Jahren beginnt man am gleichen Punkt. Dadurch wird, als Teil des Ba-
lanciervermdgens, die Konzentration, respektive die zunehmende Mudigkeit fur den Erfolg
bedeutsamer. In dieser Form ist die Aufgabe aber auch nicht sehr realitdtsnah: In der Schule
werden Lernaufgaben auf das Schulalter hin adaptiert, ein Training im Sport beginnt in jedem
Jahr auf einer etwas anspruchsvolleren Stufe. Aus diesen Grinden wurde die Aufgabe in
eine adaptive Form umgewandelt und zusétzlich vereinfacht, als Grundlage dienten die An-
gaben aus dem KTK, sowie Vorversuche.

Die Aufgabe bestand aus einem sechs Meter langen Balken, der mit einer Balken-
breite von 5.5 cm begann, konisch war und mit der Breite von 2.5 cm endete. Der Balken war
2 cm dick und bestand aus 1 Meter langen Sticken, die am Boden mit Klebeband fixiert
wurden. Die Aufgabe wurde in einer adaptiven Form prasentiert. Im Kindergarten hatten die
Kinder die ersten vier Meter vor sich, im ersten Schuljahr die Strecke von Meter 2 bis 5 (also
wiederum 4 Meter Gesamtlange) und im zweiten Schuljahr dann die Meter 3 bis 6. Aufgrund
der Vorversuche und der Pilotierung an zwei Klassen im Kindergarten und der zweiten Klas-
se zeigte sich, dass die Kindergartenkinder durchschnittlich fast die mittlere Lange (2 Meter
Distanz) erreichten, bis sie den Boden beruhrten, die Abweichungen waren nicht signifikant.

Die erfolgreich erreichte Lange wurde hinter dem Fuss gemessen, der als letzter den
Boden noch nicht berthrte. Aufgrund der Angaben aus dem KTK konnte angenommen wer-
den, dass die Leistungszunahme vom Kindergarten zur ersten Klasse deutlich grosser ist als
von der ersten zur zweiten Klasse. In der Untersuchung traf dann diese Prognose nicht ein,
denn Ubertragt man die tatsachlich erbrachte Leistung auf die gesamten 6 Meter, dann ka-
men die Kinder bei der ersten Erhebung bis 164 cm, in der zweiten bis 233 cm und in der
dritten bis 391 cm. Der tatsachliche Leistungszuwachs war also, wider Erwarten, vom ersten
zum zweiten Schuljahr grosser. Hatte man allerdings nach den Pilotierungen die Aufgabe
abgeandert, ware die gleichmassige Zunahme der Aufgabenschwierigkeit nicht mdglich ge-
wesen. Es wurde auf eine Aba&nderung verzichtet, nicht zuletzt weil im Kindergarten und am
Ende der Messreihe der prognostizierte und der tatsachlich erreichte Durchschnittswert in

den Pilotierungen nicht signifikant unterschiedlich waren.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass fir die Leistungserfassung drei adapti-
ve Aufgaben eingesetzt werden, die in jedem Jahr einen vergleichbaren Schwierigkeitsgrad
haben, so wie dies im taglichen Schulbetrieb auch der Fall ist: Um eine gute Note zu erzielen
muss man absolut gesehen in der zweiten Klasse mehr leisten als in der ersten. Nicht in Er-
wagung gezogen wurden als Messung zur Erfassung der Leistungsfahigkeit Tests, die die

Lehrkrafte selber erstellen. Im Kindergarten wird das ja gar nicht gemacht und auch im ers-
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ten Schuljahr, wenn die Kinder die nétige Schreibfertigkeit erst erwerben, ist das sehr selten.
Es ist aber auch aus padagogischen Griinden fir Lehrkrafte der Schuleingangsstufe schwie-
rig, sehr selektive Leistungstests durchzufihren, von externen ,Weisskitteln“ wird dies im
schulischen Umfeld besser akzeptiert. Im Gegensatz zu Leistungsmessungen, die eine
Lehrperson durchfiihrt, waren die ersten Aufgaben auf einem Niveau, das deutlich unterhalb
schwacherer Leistungen der aktuellen Klassenstufe lag. Dann wurden die Aufgaben schwie-
riger und die Befragung endete erst mit dem Misserfolg des Kindes. Leistungen, wie sie fir
héhere Schuljahre erwartet wurden, konnten so erreicht werden. Die Leistungsmessung
horte also nicht bei den besten Leistungen der aktuellen Klassenstufe auf.

Die zwei Sportaufgaben wurden aus einem bestehenden Testverfahren (bernom-
men, dies auch auf Empfehlung Stefan Valkanover’'s (mindliche Mitteilung) der auf Grund
seiner Experimente zum Schluss kam, dass das ,Rlckwarts balancieren® und das ,monope-
dale Uberhipfen firr die Leistungsfahigkeit im Sport sehr reprasentativ sind und bei denen
Kinder Leistungsunterschiede innerhalb der Gleichaltrigengruppe gut wahrnehmen kénnen.
Eine der beiden Aufgaben musste aus zeitlichen Grinden verandert werden um die Durch-
fuhrung pro Klasse auf einen halben Tag beschranken zu kénnen. Diese Vorgabe wollten wir
einhalten, um den informellen Austausch der Ergebnisse unter den Kindern mdglichst in je-
dem Jahr konstant und generell niedrig zu halten. Den Kindern wurde deshalb abverlangt,
dass sie gegenuber ihren Mitschulern bis zur Mittagspause ihre Leistungen und die Ein-
schatzung nicht mitteilen. Die Kinder wurden uber den gesamten Untersuchungszeitraum
optisch Uberwacht um diese Regel auch durchzusetzen. Uber die Mittagspause, auf dem
Schulweg beispielsweise, hatte das aber nicht kontrolliert werden kénnen. Pro Klasse wur-
den darum 4 — 5 Untersuchungspersonen eingesetzt, damit die Durchfiihrung in einem
Halbtag moglich war. Die Sportaufgaben wurden aus zeitlichen und haufig auch aus raumli-
chen Notwendigkeiten jeweils im Flur oder einem freien Schulzimmer durchgefuhrt. Der Ver-
suchsleitende holte jeweils ein Kind im Klassenzimmer persénlich ab, fiihrte es durch alle
drei Aufgaben und am Schluss wieder ins Klassenzimmer zurlick. Die Studierenden, die ja
alle in der Ausbildung zur Lehrperson standen hatten bereits mehrwdchige Erfahrungen mit
Schulkindern, sodass es ihnen durchwegs gelang, mit den Kindern einen angemessenen
Kontakt aufzubauen, ihre Motivation zu unterstitzen und ihre Ergebnisse nicht wertend zu
kommentieren. Die Verwendung dreier fur den deutschsprachigen Raum genormten Mess-

verfahren erlaubt eine Replizierung auch in anderen Landern.
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3.4.3 Die Operationalisierung der Selbsteinschatzung

Die noch eingeschrankten kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten von Kindern im
Schuleingangsalter bedingen klar differenzierende Fragen, die ein hohes Mass an Anschau-
lichkeit besitzen. In einem Uberblicksartikel analysieren und vergleichen Asendorpf und van
Aken (1993) verschiedene Messinstrumente zur Erfassung der Selbsteinschatzung. Fir jun-
ge Kinder im Vorschulalter ist es wichtig, dass die Skala einen visuellen Bezug zuldsst und
moglichst konkret ist. Auf der Kindergartenstufe wurden deshalb bereits in der Vergangenheit
anschauliche Skalen verwendet. Helmke (und andere) benutzten beispielsweise 5 kleine
Holzfiguren, die Kinder darstellten und die eine Leistungsrangreihe der eigenen Schulklasse
reprasentierten. Das Kind setzte dann eine andersfarbige Holzfigur neben diejenige Figur,
die den eigenen Platz in der Leistungshierarchie darstellen sollte. Die oberste Figur wurde
dabei als ,Dies ist der Beste®, die unterste als, ,Dies ist der Schlechteste” bezeichnet. In der
Untersuchungspraxis von Langsschnittuntersuchungen erwiesen sich solche Skalen als vali-
de, sofern es gelang den Iteminhalt, den Antwortmodus und das Itemsetting moéglichst kon-
stant zu halten (Helmke, 1991).

Allerdings handelt es sich dabei im Wesentlichen um anschaulich dargestellte Rang-
reihen, also um eine Skala, die vorwiegend zum sozialen Vergleich ermuntert. Die Fokussie-
rung der Einschatzung an der eigenen Leistungsfahigkeit gerat so leicht in den Hintergrund,
diese stellt aber die eigentliche Bezugsnorm des Schuleingangsalters dar. In der Vergan-
genheit wurden deshalb verschiedene Instrumente entwickelt, die mit mehreren Skalen ne-
ben dem komparativen Urteil auch das prospektive Leistungsselbstbild erfassten (,Wie gut
bist du, wenn du deine beste Mathematikleistung erbringen kannst?“), so beispielsweise bei
Helmke (1992). In den Mlnchner Studien wurden aber auch die ,Pictorial-Scale” von Harter
und Pike (1984) und das ,Self-Perception-Profile“ (Harter 1985) in deutschen Versionen ein-
gesetzt. Asendorpf und van Aken (1995) kommen in ihrer Studie zum Schluss, dass diese
Skalen ab zweitem Schuljahr eingesetzt werden kénnen, um das Selbstkonzept in spezifi-
schen Bereichen zu erfassen. Fur jingere Kinder diskutieren sie das ,Self-Description-
Questionnaire” von Marsh et al. (1984). Dieses umfasst aber 64 Items und ist in der Erhe-
bung so aufwandig, dass es zwei Sitzungen braucht. Fir die vorliegende Untersuchung er-
weisen sich die bestehenden Skalen damit als zu zeitaufwandig und zu anspruchsvoll fur die
Versuchsleitenden. Eine Anlehnung an die Skala von Helmke (1991) scheint deshalb sinn-
voll.

Skalen umfassen meist die Leistungsbandbreite der eigenen Klasse. Fir unsere Un-
tersuchung wollten wir es Kindern aber auch erméglichen, sich leistungsmassig den Kindern
zuzuordnen, die bereits ein Jahr alter sind, beispielsweise: ,Ich gehdre sogar zu den Besten,

die ein Jahr alter sind“. Mit diesem Vorgehen sollten einerseits Ceiling-Effekte vermieden
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werden, andererseits gilt es der Tatsache Rechnung zu tragen, dass die Leistungen im
Schuleingangsalter sehr breit streuen und es keine Seltenheit ist, dass Kindergartenkinder
bereits Leistungen erbringen, die auch fur Erstklassler sehr gut sind: Einige Kinder kdnnen
beispielsweise schon im Kindergarten lesen und schreiben. Wie die Leistungsmessung sollte
also die Einschatzskala moglichst Uber den eigenen Klassenrahmen hinaus gehen. Es wurde
eine Treppe gezeichnet, auf der sich Kinder befanden. Auf der obersten Stufe stand das
leistungsstarkste, auf der untersten das leistungsschwachste Kind (Abb.3-4-1, verkleinert;
vgl. Titelbild, respektive Anhang fir die Originalgrésse). In der Mitte standen die Kinder der
eigenen Klassenstufe, erkennbar an den gleich eingefarbten Kleidern. Etwas verschoben
oberhalb dann die Kinder, die bereits im nachsten Schuljahr sind in einer anderen Farbe.
Damit einerseits ersichtlich ist, dass es Uberschneidungen gibt, die Klassenstufen aber op-
tisch gut unterschieden werden kdnnen, wurde eine Treppenskala mit 17 Stufen gebildet.
Um Fehler bei der Kodierung zu vermeiden, befand sich unterhalb jeder einzelnen Treppen-
stufe ein Buchstaben. Die Einfarbung der einzelnen Klassen wurde auf jedem Instruktions-
blatt variiert. Um die Normalverteilung abzubilden, wurden auf den mittleren Rangplatzen
jeden Jahres mehrere Kinder dargestellt, auf einzelnen Stufen fehlten Kinder, um damit die
Normalverteilung und die Trennung der Klassen optisch zu unterstiutzen. Mit dieser Treppen-
stufenskala wurde eine Pilotierung bei zwei Kindergartenklassen durchgefuhrt, um die Ver-
standlichkeit der Instruktion und das Handling fir die Versuchsleitenden zu prufen. An-
schliessend entstand zuhanden der Versuchsleitenden ein Instruktionsmanual, das die ver-

bale Kommunikation und den genauen Ablauf der gesamten Erhebung festlegte:
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Abbildung 3-4-1: Die Treppenskala (verkleinert, Originalgrosse im Anhang)

Die Versuchsleiterin zeigte dem Kind die Treppenskala und erlauterte diese in der

ersten Klasse beispielsweise mit folgenden Worten:

, Du siehst hier im Zimmer drei Aufgaben, die du zu I6sen hast. In einer Aufgabe geht es
darum, einen Schaumgummiblock zu lberspringen, bei einer andern Aufgabe muss man

liber ein schmaler werdendes Brett gehen und in der dritten geht’s um das Rechnen.”

sGenau das siehst du hier auf dem Bild: Hier in der Mitte sind die Erstkléssler, ihre Kleider
haben die Farbe rot: Viele kbnnen manchmal gut und manchmal nicht so gut rechnen oder
springen (zeigt auf N), andere sind recht gut (O), gut oder sehr gut (R) und sogar besser als
die Zweitklassler, die hier oben stehen! Je besser, desto weiter oben, ja es geht natlirlich
noch weiter als bis zu den Zweitklasslern.

Andererseits gibt es Kinder, die kbnnen es noch nicht so gut oder gar nicht gut, ja die kbnnen
sogar schlechter rechnen als Kinder, die noch im Kindergarten sind.

Also hier in der Mitte sind die Erstklédssler, die das Rechnen manchmal gut und manchmal

nicht so gut kbnnen und wenn du jetzt so schaust, wo wérst denn du auf der Treppe?*
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Das Kind zeigt nun beispielsweise auf die Treppenstufe ,O". Der Versuchsleiter verifiziert die

Antwort des Kindes:

,Du meinst also, dass du recht gut rechnen kannst und zwar etwas besser als die Erstklass-

ler, die hier in der Mitte stehen?*

Wenn sich das Kind nun korrigiert, dann verifiziert der Versuchsleiter von Neuem. Nach die-

ser ersten Einschatzung fahrt der Versuchsleiter mit der Einschatzung der nachsten Aufga-

be, geméass dem Manual, weiter (vgl. im Anhang).

Tabelle 3-4-1: Skalierung und normative Hinweise zu jeder Treppenstufe

am Beispiel der Instruktion im ersten Schuljahr

Treppen-

buchstaben | Hinweis auf absolute Norm Hinweis auf soziale Norm

und Wert

E, -8 Gar nicht gut Wie der schwachste Kindergarteler

F, -7 Gar nicht gut Bei den schwachsten Kindergarteler

G, -6 Gar nicht gut Schlechter als die meisten Kindergarteler
H, -5 Gar nicht gut So wie viele Kindergarteler

1, -4 Gar nicht gut Wie die schlechtesten Erstklassler

K, -3 Nicht so gut Schlechter als die meisten Erstklassler

L, -2 Nicht so gut Schlechter als viele Erstklassler

M, -1 Manchmal nicht so gut Etwas schlechter als die mittleren Erstkl.
N, O Manchmal gut, manchmal nicht so gut Hier in der Mitte der Erstklassler

0O, +1 Recht gut Etwas besser als die mittleren Erstklassler
P, +2 Gut Besser als viele Erstklassler

Q, +3 Gut Besser als die meisten Erstklassler

R, +4 Sehr gut Wie die besten Erstklassler

S, +5 Sehr gut So gut wie viele Zweitklassler

T, +6 Sehr gut Besser als die meisten Zweitklassler

U, +7 Sehr gut Bei den sehr guten Zweitklassler

V, +8 Sehr gut Wie der beste Zweitklassler

Die Sozialnormhinweise wurden fir jedes Untersuchungsjahr der Situation entspre-

chend adaptiert: Im ersten Jahr standen die Kindergartenkinder in der Mitte, im folgenden

Jahr Schulerinnen und Schuiler des ersten Schuljahres, usw. Das Durchfihrungsmanual

umfasste gleichzeitig das Datenerhebungsblatt, die Antworten der Kinder (Treppenstufe)

wurden mit einem Buchstaben codifiziert, der dann zur Eingabe in den entsprechenden

Zahlenwert umgerechnet wurde (beispielsweise: ,U“ als +7).
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Aus den bisherigen Befunden leiteten wir ab, dass die eigene Leistungsfahigkeit im
Schuleingangsalter im Wesentlichen vom individuellen Leistungsfortschrittt abgeleitet wird.
Im zweiten Schuljahr gewinnt dann auch der Vergleich mit den Mitschulerinnen und
—schulern an Bedeutung, wahrend die Urteile der Lehrkraft bis zu diesem Zeitpunkt noch
wenig in die Selbsteinschatzung einfliessen. In der Instruktion der Treppenskala gilt deshalb
der absoluten Norm die verbale Aufmerksamkeit, der Vergleich zur sozialen Gruppe ist vor
allem visuell sichtbar, dann aber auch jeweils im prazisierenden Nebensatz der Versuchs-
leitenden. Die Instruktion wurde fir jedes Jahr stabil gehalten, um unkontrollierte Einflussva-
riablen stabil zu halten, obwohl im zweiten Schuljahr eine gleichwertige Betonung von abso-

luter und sozialer Norm vielleicht angepasster gewesen ware.

Durch die gezielte Schulung und das Coaching der Versuchsleitenden, sowie die
Standardisierung der Instruktion ist die Durchfiihrungsobjektivitat optimiert, die Auswer-
tungsobjektivitat ist ebenfalls gegeben. Da ahnliche Skalen bereits von anderen Autoren er-
folgreich eingesetzt wurden, kann die Interpretationsobjektivitat als hoch bezeichnet werden.

Da wir nur Gber ein Item zur Erhebung der Hohe der Selbsteinschatzung verfigen,
kann die Reliabilitdt nicht im Ublichen Sinne Uberprift werden, allenfalls ware es mdglich ge-
wesen, nach der Pilotierung im Kindergarten zwei oder drei Wochen spater eine Wiederho-
lung vorzunehmen. Bis zur ersten Erhebungswelle blieb dazu zu wenig Zeit, zudem hatten
Erinnerungseffekte, die bei einjahrigem Abstand nicht gleich ausgefallen waren, bei den
Kindern nicht ganz ausgeschlossen werden kdnnen. Eine gewisse Stabilitat der Einschat-
zungen von Jahr zu Jahr kann trotzdem erwartet werden, es ist beispielsweise ziemlich un-
wahrscheinlich, dass ein Kind im Kindergarten bei den leistungsstarksten Kindern ist und ein
Jahr spater dann bei den Schwachsten. Schatzt sich ein Kind nun auf der Treppenskala so
extrem unterschiedlich ein, dann kann das heissen, dass das Kind tatsachlich Mihe hat, sich
selbst einzuschatzen oder dass das Messinstrument wenig verlasslich ist. Es interessiert
also, in welchem Mass sich die Kinder Uber die Zeit hinweg konsistent einschatzen, die
Schatzungen also stabil sind. Dafur liefert die Korrelation der Einschatzungen Uber die Zeit
Hinweise.

Es ist anzunehmen, dass die fehlenden Vergleichsmdglichkeiten im Fachbereich
Mathematik im Kindergarten zu grésserer Schatzungenauigkeit fihren als in den beiden
Schuljahren, also nach einem, respektive zwei, Jahren Unterrichtserfahrung. Ein Kind kann
beispielsweise feststellen, dass es zwar sehr gut ist, ein Teil der Mitschiler aber ebenfalls
und dass deshalb die Einschatzung aus dem Kindergarten ( z. B. ,Ich bin sehr gut, ich geho-
re sogar zu den besten Erstklasslern® -> Treppenstufe 8) in der ersten Klasse nach unten
korrigiert werden muss (z. B. ,Ich bin sehr gut, so gut wie die besten meiner Klasse* -> Trep-

penstufe 4). Das bedeutet nun, dass nur mittlere Stabilitdten erwartet werden, weil sich ja in
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unseren Annahmen die Leistungserfahrung auf die Einschatzung auswirkt. Zwar gilt allge-
mein eine Stabilitdt von 0.40 bis 0.60 als massig, allerdings unter der Voraussetzung, dass
gar keine Veranderung Uber die Zeit erwartet wird. Stabilitdten um 0.40 kdnnen fur die Kor-
relation der Einschatzungen uber ein Jahr in unserem Falle als befriedigend betrachtet wer-
den, weil ja Kinder auch tatsachlich in Bezug auf ihre Klasse leistungsmassig auf- oder ab-

steigen.

Als letztes Messinstrument wird eine Einschatzung der Leistungsfahigkeit an der Auf-
gabe erhoben. Im Balancieren riickwérts und im monopedalen Uberhiipfen schatzen sich die
Kinder direkt vor der Leistungserbringung ein: Wieviele Schaumgummis kann ich wohl tUber-
hipfen? Wie weit kann ich rickwarts balancieren? Da sich in diesen Aufgaben die durch-
schnittliche Leistungsfahigkeit in jedem Jahr verbesserte, erhielten die Kinder einen Hinweis,

einem Zweitklassler wurde beispielsweise folgendes mitgeteilt:

» Die Erstkldssler springen meisten etwa so hoch (die Hoéhe von 5 Schaumgummis zeigen),
Zweitklassler, so wie du, springen meistens etwa so hoch (6 Schaumgummis zeigen, Dritt-
kldssler mesitens etwa so hoch ( 8 zeigen ), aber es gibt ganz selten auch einen Erstklassler

der so hoch springt (11 zeigen). Was glaubst du, wie hoch kannst du springen?*
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3.5 Der Untersuchungsplan

Die folgende Tabelle zeigt, zu welchen Zeitpunkten welche Teile der Stichprobe erhoben

wurden. Aufgefiihrt sind ebenfalls Pilotierungen und Kontrollgruppenerhebungen.

Tabelle 3-4-2 : Untersuchungsplan

Wann Was Personen

Méarz 1999 Pilotierung erste Erhebung 2 Klassen

Juni 1999 Erste Erhebung Langsschnittgruppe, 14 Kil,, 221 Vpn

November 1999 Pilotierung ,rickwarts Balancieren® 2 Erste Klassen

Mai 2000

Zweite Erhebung

Kontrollgruppe 1, 101 Vpn

Juni 2000

Dritte Erhebung

Kontrollgruppe 2, 43 Vpn

Mai / Juni 2000

Zweite Erhebung

Langsschnittgruppe, 14 Kl., 210 Vpn

Juni 2001

Dritte Erhebung

Kontrollgruppe 2, 53 Vpn

Mai / Juni 2001

Dritte Erhebung

Langsschnittgruppe, 14 Kil., 200 Vpn

Die Daten von 43 Kindern der Kontrollgruppe 2 wurden bereits 2000 erhoben, um
damit eine Pilotierung der dritten Erhebung zu gewinnen. Die Befunde fuhrten dazu, dass die
dritte Erhebung unverandert durchgefiihrt wurde. In jedemdJahr gabt es 5 — 10 Kinder, die am
vereinbarten Untersuchungstag krank oder sonst abwesend waren. Diese Kinder wurden
innert 3 Wochen nachuntersucht, um ihren Datensatz zu erhalten. Bei langerer Abwesenheit,

viel das Kind aus der Untersuchungsreihe.
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4. Darstellung der Befunde und Interpretation

4.1. Ubersicht

Die Darstellung der Befunde erfolgt in vier Unterkapiteln, beginnend mit den Befunden
zur Mathematik, gefolgt von denjenigen zum monopedalen Uberhiipfen und dem Balancieren
ruckwarts und einer abschliessenden Gesamtschau. Im folgenden Kapitel zur Mathematik
werden zuerst die Befunde zur Einschatzung der eigenen Leistungsfahigkeit im Vergleich zu
den anderen Kindern (soziale Bezugsnorm) dargestellt. Daran anschliessend werden die tat-
sachlichen Leistungen der Kinder prasentiert. In einem weiteren Schritt werden die Leistun-
gen der Kinder zu deren Einschatzung in Bezug gebracht, woraus dann Aussagen (ber U-
berschatzungs-, respektive Unterschatzungstendenzen der Kinder resultieren. Schliesslich
erfolgt noch die Prufung der Korrelation von Leistung und Einschatzung und deren Verande-
rung Uber die drei Messzeitpunkte hinweg, also die Entwicklung der Schatzgenauigkeit. Das
letzte Kapitel prasentiert die Ergebnisse aller drei Untersuchungen zusammenfassend und
schliesst mit einer Gesamtdiskussion und einem Ausblick.

4.2 Ergebnisse in Mathematik

Zuerst erfolgt die Darstellung der Mittelwerte der Einschatzhéhe und der Verteilungen
der Haufigkeiten. Mit Signifikanzprifungen gilt es festzustellen, ob die Hypothese 1.1., wo-
nach sich Kinder in diesem Alter signifikant Gber dem prognostizierten Durchschnitt ein-
schatzen, bestatigt werden kann. Anschliessend wird untersucht, ob sich die Mittelwerte
zwischen den verschiedenen Jahren signifikant unterscheiden und ob sich Milieu- und Ge-
schlechtsunterschiede ergeben. Dies erfolgt mit zwei verschiedenen Verfahren, aber in je-
weils einem einzigen Schritt: Zuerst mit einer ANOVA mit der Einschatzung der Leistung als
abhangiger Variablen und dem Geschlecht, der Klassenstufe sowie dem Milieu als unabhan-
gigen Variablen. Mittels einer UNIANCOVA wird die gleiche Berechnung dann nochmals vor-
genommen, aber klassenstufenweise und mit der Leistung als Kovariaten. Beide Male handelt
es sich um einen mehrfaktoriellen Plan mit Messwiederholung der abhangigen Variablen, wie
auch der Kovariaten. Das erste dieser beiden Verfahren liefert Befunde daruber, wie sich die
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Kinder gesamthaft einschatzen und ob sich klassenstufenweise Unterschiede ergeben. Das
zweite Verfahren (UNIANCOVA) partialisiert den Einfluss der Leistung aus, die ja, gemass
unseren Hypothesen, vermutlich signifikant mit der Einschatzung korreliert. Allerdings sind
jetzt nur noch klassenstufenweise Aussagen mdglich. Allfallige Leistungsunterschiede zwi-
schen den Geschlechtern oder dem Milieu kdnnen aber nun kontrolliert werden.

Neben der Frage, wie hoch sich Kinder wahrend der Schuleingangsphase einschat-
zen, interessiert auch, ob diese Einschatzung so hoch ist, dass es sich dabei um eine Uber-
schatzung (es kénnte auch eine Unterschatzung sein) handelt. Um das zu beantworten,
wurde von der Einschatzung die Leistung direkt in Abzug gebracht und der verbliebene Rest
(als negative oder positive Uberschatzung) betrachtet.

Ein weiteres Kapitel untersucht die Korrelationen zwischen Leistung und Einschat-
zung der Leistung, denn Einschatzungshdhe und Schatzgenauigkeit sind logisch und statis-
tisch voneinander unabhangig, die Schatzgenauigkeit wird deshalb in einem eigenen Unterka-
pitel untersucht.

Bei der Argumentation in den verschiedenen Kapiteln kann es manchmal von Nutzen
sein, sich Uber die Verteilung der Haufigkeiten genauer informieren zu kénnen. Das ist m
letzten Kapitel dargestellt. Dort finden sich auch Einzelbefunde, beispielsweise zum ,Schick-
sal“ derjenigen Kinder, die sich als sehr schwach einschatzen und die Uber ein entsprechend
negatives Leistungsselbstbild in Mathematik verfligen.

4.2.1 Hohe der Einschatzung im Kindergarten und den beiden Schuljahren

Tab.4-2-1 zeigt die Befunde fir die 200 Kinder, die vollstandig an der Untersuchung
teilgenommen haben. Die Kinder konnten beispielsweise antworten, dass sie sich ,manchmal
gut, manchmal nicht so gut, ungefahr in der Mitte meiner Klassenstufe“ beurteilen. Diese Aus-
sage erhalt den Wert 0 und entspricht genau der erwarteten Leistungsmitte des Altersjahr-
gangs.
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Tabelle 4-2-1: Lageparameter und Streuungsmasse der Einschatzung

in Mathematik im Kindergarten, der ersten und zweiten Klasse

Schatzung der ei-| Schatzung der ei- | Schatzung der ei-
genen Leistung, | genen Leistung, | genen Leistung,
Kindergarten 1.Klasse 2.Klasse
N 200 200 200
Arithm. Mittel 0.50 1.62 1.16
Median 0 1 1
Modus 0 0 0
Std. Abweichung 2.925 2.539 2.373
Varianz 8.553 6.448 5.633
Minimum -7 -4 -8
Maximum 8 8 8

(Skala: -8 bis +8; die Werte meinen jeweils eine Treppenstufe)

Im Durchschnitt haben sich die Kinder in allen Jahren Gber dem erwarteten Skalenmit-
telwert eingeschatzt, die arithmetischen Mittel der Einschatzungen liegen namlich bei 0.50,
1.62 und 1.16. Alle diese Ueberschatzungen sind signifikant, die t-Tests ergeben fir den Kin-
dergarten t(199) = 2.394, p<0.05, fur die erste Klasse t(199) = 9.022, p<0.01 und fur die zweite
Klasse t(199) = 6.912, p<0.01.

Die Mediane befinden sich im Kindergarten in der Skalenmitte, in der ersten und zwei-
ten Klasse aber eine Stufe dartber. Im Kindergarten sind es 70 Kinder (35%), die sich unter-
halb des Medians sehen, 53 Kinder (26.5%) sehen sich genau in der Mitte und 77 (38.5%)
Kinder liegen Uber der Mitte. In der ersten und zweiten Klasse liegt der Median eine Stufe ho-
her: Nur noch 89 Kinder (44,5%; erstes Schuljahr), respektive 98 Kinder (49% im 2. Schul-
jahr) schatzen sich in der Skalenmitte (=0) oder tiefer ein. Die Einschatzungen verschieben
sich also deutlich, in den beiden Schuljahren schatzen sich zunehmend mehr Kinder oberhalb
der Skalenmitte ein.

Der Modus ist durchwegs 0, die grosste Anzahl Einzeleinschatzungen der Leistung
findet sich also genau in der Skalenmitte. Die Zahl der Kinder, deren Angaben auf den Modus
fallt, steigt von Klassenstufe zu Klassenstufe, von 53 tGber 58 auf 63 (Abbildung 4-2-1).
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Abbildung 4-2-1: Einschatzung der eigenen Leistungsfahigkeit in Mathematik

vom Kindergarten zur zweiten Klasse
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Die Varianz der Kindergartenkinder unterscheidet sich signifikant von den beiden
Schuljahren (KG-1.Kl.: F(1.26)=1.326, p<0.05; KG-2.Kl.: F(1.39)=1.518, p<0.01), der Unter-
schied zwischen erstem und zweitem Schuljahr ist nicht signifikant (F(1.20)=1.145, p>0.10).
Im Kindergarten streuen also die Selbsteinschatzungen signifikant starker als spater, was
aufgrund der mangelnden Unterrichtserfahrung in diesem Fach zu erwarten war. Da die
Stichprobengrdsse hoch ist, die Anzahl der untersuchten Kinder identisch, und die Verteilung
symmetrisch, kann der Einfluss der Varianzunterschiede auf die ANOVA-Berechnungen ver-
nachlassigt werden (Bortz, 1999, S.263).

Die Hypothese 1.1., wonach sich die Kinder aller Klassenstufen in Mathematik im Durch-

schnitt selbst signifikant hbher einschétzen als sie den Durchschnitt ihrer Klasse einschét-

zen, wird damit bestétigt.

4.2.2 Befunde zur Einschatzhoéhe unter Beriicksichtigung

der Variablen Klassenstufe, Geschlecht und Milieu

Mittels einer dreifaktoriellen ANOVA wurden die Befunde zu den Hypothesen 2, 4 und
5in einem einzigen Schritt berechnet. Die unabhangigen Faktoren waren ,Geschlecht® (Jun-
gen versus Madchen, also ,between subjects®) und ,Milieu“ (Stadt versus Land, ebenfalls
.between subjects”) und die Klassenstufe (Kindergarten versus erste Klasse versus zweite
Klasse, ,within subjects®).

Tabelle 4-2-2: Dreifaktorielle ANOVA zur Einschatzung der eigenen Leistungsfahigkeit in Mathematik

Quelle df F p
Klassenstufe 2 9.672 0.000
Geschlecht 1 4.754 0.030
Milieu 1 0.037 0.847
Stufe x Geschlecht 2 1.096 0.335
Stufe x Milieu 2 1.974 0.140
Geschlecht x Milieu 1 0.001 0.973
Stufe x Geschlecht x Milieu 2 2.533 0.081

Keine der Interaktionen ist signifikant. Die Haupteffekte kénnen also direkt diskutiert
werden. Von diesen sind der Klassenstufen- und der Geschlechtseffekt signifikant. Die
nachtragliche Kontrastanalyse zeigt, dass die Werte im Kindergarten von den Werten der
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beiden anderen Klassenstufen signifikant abweichen (KG-1.Kl.: 1.12 Treppenstufen, signifi-
kant mit p=0.00; KG-2.Kl.: 0.66 Treppenstufen, signifikant mit p=0.014), wahrend das Absin-
ken der Einschatzung von der ersten zur zweiten Klasse nicht signifikant ist (1.Kl.-2.Kl.: 0.46
Treppenstufen, n.s. mit p=0.107) (vgl. Abb.4-2-2).
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Abbildung 4-2-2: Verlauf der Einschatzhéhe in Mathematik
(0 = ,ich bin manchmal gut und manchmal nicht so gut in Mathematik,

und gehdre hier zu den mittleren meines Jahrganges*)

Wir hatten angenommen, dass die Einschatzhdhe Uber die drei Klassenstufen zuerst
zunimmt und dann sinkt, sodass sie in der zweiten Klasse immer noch héher ist, als im Kin-
dergarten. Dieser Verlauf ist eingetreten, das Absinken vom ersten zum zweiten Schuljahr ist
so gering, dass die Einschatzhohe am Ende signifikant hoher ist als im Kindergarten.

Die Hypothese 2.1 ist teilweise bestétigt:

a) Die durchschnittliche Einschétzhéhe ist im ersten Schuliahr am héchsten

b) sie nimmt vom Kindergarten zur ersten Klasse signifikant zu.

c) Die Abnahme von der ersten Klasse zur zweiten Klasse ist jedoch nicht signifikant.

Die Hypothese 2.2 wird damit bestétigt: Die Einschédtzhbhe nimmt vom Kindergarten zur

zweiten Klasse signifikant zu
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4.2.3 Geschlechts- und Milieuunterschiede

Insgesamt ergibt sich in der Einschatzhoéhe ein signifikanter Geschlechtsunterschied
ohne Interaktionen (p=0.03, vgl. Tab.4-2-2). Die Knaben schatzten sich durchschnittlich hdher
ein als die Madchen, wie Tab.4-2-3 und Abb.4-2-3 zeigen:

Tabelle 4-2-3: Mittelwerte der Einschatzung nach Klassenstufen, Geschlecht und Milieu

Insgesamt || Madchen Knaben Stadt Land
(N=200) (N=98) (N=102) [[ (N=94) | (N=106)
Insgesamt
Aller Jahre 1.090 0.898 1.281 0.996 1.183
Kindergarten 0.49 0.35 0.64 0.74 0.27
1.Klasse 1.62 1.23 1.99 1.46 1.76
2 Klasse 1.16 0.84 1.47 1.14 1.18
2.5
2 x
1.5 44‘:' ’.‘-"'!*.
1 ff‘ S~
0.5
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Kindergarten 2 Klasse
'm === Kngben ——\&dchen

Abbildung 4-2-3: Verlauf der Einschatzhéhe in Mathematik

Die Hypothese 4.1., wonach sich Knaben in Mathematik leistungsméssiqg hbher einschétzen

als Mddchen kann bestétigt werden

Der Milieuunterschied ist nicht signifikant (F=0.037, p=0.847) womit sich Einzelverglei-
che ertbrigen. Weil in der vorliegenden Untersuchung diesem Aspekt besondere Aufmerk-
samkeit geschenkt wird und weil entsprechende Hypothesen formuliert sind, werden die Er-
gebnisse hier noch kurz kommentiert und dargestellt. Im Kindergarten sind, wie erwartet die
Einschatzungen der Landkinder tiefer als diejenigen der Stadtkinder (aber nicht signifikant),
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nachher ist es umgekehrt und insgesamt werden die Unterschiede kleiner, sie sind ebenfalls
nicht signifikant (Abb.4-2-4).
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Abbildung 4-2-4: Durchschnittliche Abweichung der Einschatzung von
Stadt- und Landkindern (1= eine Treppenstufe Uber dem Klassenmittel)

Hypothese 5.1, wonach urbane Schulklassen eine signifikant héhere Einschédtzung haben

als rurale kann nicht bestétigt werden.

4.2.4 Mittelwerte der Einschatzhdhe unter Beriicksichtigung der

Leistung und der unabhangigen Variablen Geschlecht und Milieu

Knaben und Madchen unterscheiden sich in der Einschatzhéhe signifikant. Das heisst
allerdings noch nicht, dass sich die Knaben gegentiber den Madchen signifikant starker Gber-
schatzen. Es kdnnte ja sein, dass auch ihre Leistungen héher sind. Um einen solchen allfalli-
gen Unterschied zu kompensieren wurde die Leistung (Rohwerte im KAB) kontrolliert. Durch
je eine pro Klassenstufe durchgefiihrte UNIANCOVA wurden neben dem Geschlecht auch
die unabhangige Variable Milieu, sowie allfallige Interaktionen Uberprift (Tab.4-2-6).
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Tabelle 4-2-4: Klassenstufenweise UNIANCOVA mit Geschlecht und

Milieu als unabhangigen Faktoren und der Leistung als Kovariaten

Quelle Df F P
Kindergarten

Leistung KG 1 17.405 0.001
Geschlecht 1 0.095 0.758
Milieu 1 0.373 0.542
Geschlecht x Milieu 1 2.689 0.103

Erste Klasse

Leistung erste Klasse 1 5.376 0.021
Geschlecht 1 3.776 0.053
Milieu 1 1.884 0.172
Geschlecht x Milieu 1 0.108 0.743
Zweite Klasse

Leistung zweite Klasse 1 24.491 0.000
Geschlecht 1 1.299 0.256
Milieu 1 0.611 0.435
Geschlecht x Milieu 1 1.359 0.245

Die Interaktionen sind nicht signifikant. Die Haupteffekte sind darum direkt diskutierbar.
In jedem Jahr hat die Leistung einen signifikanten Varianzanteil an der Einschatzung. Das
deutet auf signifikante Korrelationen zwischen Leistung und Einschatzung hin (vgl. weiter
unten). Geschlecht und Milieu haben, unter Kontrolle der Leistung, keinen signifikanten Effekt
auf die Einschatzhohe. Eine Betrachtung der einzelnen Ausbildungsjahre (vgl.: Tab.4-2-4)
ergibt nur in der ersten Klasse einen beinahe signifikanten Geschlechtsunterschied
(p=0.053).

2.5
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Abbilldung 4-2-5: Durchschnittliche Abweichung der Einschatzung (unter Kovarianz

der Leistung) von Knaben und Madchen (1= eine Treppenstufe liber dem Klassenmittel)
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Wenn also die Leistung neben der Einschatzung kontrolliert werden kann (weil sie
gemessen wurde), dann ergibt sich in der vorliegenden Untersuchung ein anderer Befund,
der Geschlechtsunterschied in der Hohe der Einschatzung der eigenen Leistungsfahigkeit in
Mathematik ist dann nicht signifikant.

Die Hypothese 4.3., wonach sich Knaben, gemessen an ihren Leistungen, hbher einschét-

zen als Mé&dchen kann nicht bestéatigt werden.

Unterschiede in der Einschatzhéhe von Stadt-, respektive Landkindern sind auch unter
Kovariation der Leistung nicht signifikant. Weil die Befunde interessieren, werden sie trotz-
dem kurz diskutiert. Im Kindergarten sind die Einschatzungen der Landkinder (nicht signifikant)
tiefer als diejenigen der Stadtkinder, so wie es erwartet wurde. In den beiden Schuljahren ist
es dann umgekehrt: Stadtkinder schatzen sich weniger hoch ein als Landkinder, aber eben
statistisch nicht signifikant (Abb.4-2-6).
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Abbildung 4-2-6: Durchschnittliche Abweichung der Einschatzung von
Stadt- und Landkindern (1= eine Treppenstufe lUiber dem Klassenmittel)

Die Hypothese 5.2., wonach sich urbane Schulklassen, gemessen an ihren Leistungen, ho-

her einschétzen als rurale kann nicht bestétigt werden.

4.2.5 Die Leistungen in Mathematik

Unter Berucksichtung der Leistung ergeben sich in den obigen Befunden keine signifi-
kanten Geschlechtsunterschiede mehr. Offensichtlich sind die Leistungen von Knaben und
Madchen unterschiedlich, obwohl dies vom Messinstrument, dem KAB-C, nicht vorhergesagt
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wurde. Mit einer ANOVA mit Klassenstufe, Milieu und Geschlecht als unabhangigen Variablen
wurden die Leistungsunterschiede einer Signifikanzprifung unterzogen (Tab.4-2-5).

Tabelle 4-2-5: ANOVA: Leistung in Mathematik mit Klassenstufe und Geschlecht

Df F P
Klassenstufe 2 915.67 0.001
Geschlecht 1 3.859 0.051
Klassenstufe x Geschlecht 2 1.144 0.310

Die Interaktion ist nicht signifikant. Die Klassenstufen unterscheiden sich signifikant.
Die nachtragliche Kontrastanalyse zeigt, dass die Leistungen in der ersten Klasse signifikant
(6.5 Rohwertpunkte, sig. mit p=0.00) héher sind, als im Kindergarten und in der zweiten Klas-
se signifikant héher als in der ersten Klasse (2.5 Rohwertpunkte, sig. mit P=0.00) Der Ge-
schlechtsunterschied ist ganz knapp nicht signifikant, vermutlich, weil die Leistungsunter-
schiede im Kindergarten noch sehr klein sind, sie nehmen dann aber zu. Da der Geschlechts-
effekt nicht signifikant ist, ertibrigt sich die Analyse der einzelnen Jahre. Wie sich die Leis-
tungsunterschiede zwischen Knaben und Madchen verandern, ist aber von Interesse, die
entsprechenden Mittelwerte finden sich in Tab. 4-2-6.

Tabelle 4-2-6: Klassenstufenweise Mittelwerte der Leistung
von Knaben und Madchen in Mathematik ( in Rohwertpunkten des KAB)

Differenz Hoéhere Leistung der
Madchen | Knaben In Punkten | Knaben in %
KG 17.94 18.38 0.44 2.45 %
1.KI. 24.27 25.04 0.77 317 %
2.KI. 26.64 27.75 1.11 4.16 %

In der durchschnittlichen Leistungsfahigkeit unterscheiden sich die Geschlechter also
zunehmend starker (aber eben nicht signifikant). Wirden nur die beiden Klassenstufen, in
denen Mathematik unterrichtet wird, berticksichtigt, dann ware der Geschlechtsunterschied
signifikant, die Knaben waren signifikant besser als die Madchen. Kontrolliert man in der Ana-
lyse der Leistung neben dem Geschlecht auch das Milieu ergibt sich folgendes Bild:
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Tabelle 4-2-7: ANOVA: Leistung in Mathematik; Klassenstufe, Geschlecht, Milieu

Quelle df F P
Klassenstufe 2 889.320 0.000
Geschlecht 1 3.066 0.082
Milieu 1 1.895 0.170
Stufe x Geschlecht 2 1.573 0.212
Stufe x Milieu 2 2.507 0.094
Geschlecht x Milieu 1 0.353 0.553
Stufe x Geschlecht x Milieu 2 0.469 0.586

Die Interaktionen sind nicht signifikant. Von den Haupteffekten ist die Klassenstufe
signifikant, die Leistungen in den verschiedenen Jahren unterscheiden sich also signifikant.
Alle Kontraste sind signifikant, auch der kleinste Leistungsunterschied (1.Kl.-2.Kl.:2.5 Roh-
wertpunkte) mit p=0.00. Von Jahr zu Jahr nimmt die Leistung also signifikant zu. Ein Trend
(p<0.10) ergab sich beim Geschlecht, die Knaben waren insgesamt besser (F (3.89)=3.066,
p=0.082). Der Haupteffekt ,Milieu“ ist nicht signifikant, die landlichen Kinder sind im Kinder-
garten schwacher als die stadtischen (1.07 Rohwertpunkte, n.s.mit p=0.094). In der ersten
Klasse nimmt der Unterschied auf 0.38 Punkte ab, in der zweiten Klasse betragt er 0.46
Punkte. Die landlichen Kinder sind ab Ende des ersten Schuljahres kaum leistungsschwacher
als diejenigen in den stadtischen Klassen. Nun folgt die Darstellung und Beschreibung der
Leistungen in Mathematik flir die Gesamtstichprobe (Tab.4-2-8).

Tabelle 4-2-8: Mittelwerte und Streuungsmasse
der Leistungen in Mathematik (Rohwertpunkte nach KAB-C)

Leistung, Leistung, Leistung,

Kindergarten |1.Klasse 2.Klasse
IN 200 200 200
Arith.Mittelwert 18.17 24.66 27.21
Median 18 24 27
IModus 20 24 25
Std. Abweichung 4.416 2.348 2.834
\Varianz 19.505 5.512 8.033
|[Range 19 15 14

Die einzelnen Lageparameter zeigen, dass Median und arithmetischer Mittelwert prak-
tisch zusammenfallen. Die Standardabweichung, respektive die Varianz ist im Kindergarten
deutlich grésser als spater. Die beiden Schuljahre unterscheiden sich diesbezuglich nicht
signifikant (F(1.26)=1.14, p>0.05). Die Varianzen zwischen Kindergarten und erster, respek-
tive zweiter Klasse unterscheiden sich signifikant (KG -1.Kl: F(1.26)=1.33, p<0.05 und KG-
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2.Kl.: F(1.39)=1.518, p<0.01). Aus den bereits oben erwahnten Grinden kdnnen diese Unter-
schiede vernachlassigt werden (Bortz, 1999).

Die Leistungsdichte ist im Kindergarten, also bevor der Unterricht in Mathematik ein-
setzt, im Vergleich zu den beiden Schuljahren kleiner, die Leistungsunterschiede sind grésser
(Range: 19 Punkte). Die vergleichsweise hdhere Leistungsdichte in den beiden Schuljahren
macht es fur die Kinder vielleicht schwieriger, untereinander Leistungsunterschiede festzu-
stellen, weil viele Mitschuler eine ahnliche Leistung erbringen (Abb.4-2-7). Die Range ist in
den Schuljahren kleiner als im Kindergarten, weil insbesondere die Kinder, die unter dem
Leistungsniveau ihres Alterjahrganges liegen, fast vollstandig wegfallen. Aus schulischer
Sicht interessant ist die Zunahme der Leistungsstreuung vom ersten zum zweiten Schuljahr
im ,Mittelfeld“ (innerhalb +/- einer Standardabweichung).
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Abbildung.4-2-7: Anzahl Kinder (0-45), die eine bestimmte Leistungspunktzahl (8-36)
im KAB erreicht haben, vom Kindergarten zur zweiten Klasse.

Der durchschnittliche Leistungszuwachs in Rohwertpunkten ist in der vorliegenden
Untersuchung vom Kindergarten zur ersten Klasse doppelt so hoch (6.49 Punkte), wie von
der ersten zur zweiten Klasse (2.54 Punkte, vgl. Tab.4-2-8).

Es stellt sich nun die Frage, ob eine so grosse Leistungszunahme den Erwartungen
des KAB entspricht oder ob die Experimentalgruppe gegentber der Normierung signifikant
abweichende Leistungen erbrachte (Tab.4-2-9).
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Tabelle 4-2-9: Mittelwerte der Leistungen im Vergleich zu den standardisierten
Normen des KAB, jeweils in Rohwertpunkten.
Abweichung der Leistung von der KAB—Norm ( = Differenz).

Leistung 4 Jahre 5 Jahre Kindergarten | 1.Klasse 2 Klasse 3.Klasse
Nach Alter | 8 Monate 8 Monate (6J;8Mte) (7J;8Mte) (8J;8Mte) (9J;8Mte)
KAB 9.66 13.25 18.50 23.20 27.20 29.20
Leistung 18.17 24.66 27.20

Differenz - 0.33 +1.46 0

Im Vergleich zur KAB-Normierung sind die untersuchten Kinder im Kindergarten lei-
stungsmaéssig durchschnittlich etwas schwécher, allerdings nicht signifikant, wie die Uber-
prufung im t-Test ergab (t(199)= -1.073, p>0.10). In der ersten Klasse dagegen sind die unter-
suchten Schiilerinnen und Schiler hochsignifikant besser als von den KAB-Normen her zu
erwarten ware (1(199)=8.795, p<0.01), wahrend in der zweiten Klasse die Durchschnitts-
werte numerisch identisch sind.

Die Mathematikleistungen im Kindergarten und der zweiten Klasse, also am Beginn und
Ende der Langsschnittuntersuchung, weichen von denen der Eichstichprobe nicht signifikant
ab. Der Leistungszuwachs in KAB-C-Rohwertpunkten ist in der vorliegenden Untersuchung

vom Kindergarten zur ersten Klasse sehr gross, weil die Kinder im Kindergarten ja leicht un-
ter, in der ersten Klasse dann aber signifikant Gber den erwarteten Werten lagen. Die Leis-
tungszunahme betragt zuerst 6.49 Punkte, dann noch 2.54 Punkte. Auch gemass der KAB-C-
Normierung ist der Leistungszuwachs bei Kindern Uber die Jahre nicht linear (Tab.4-2-9), er

nimmt beispielsweise vom Kindergarten zur zweiten Klasse jedes Jahr etwas ab. Sowohl
unsere Befunde, wie auch die KAB-C-Normen deuten darauf hin, dass der Leistungszu-
wachs in Bezug auf mathematische Fahigkeiten im ersten Ausbildungsjahr am grdssten ist. In
der Schweiz beginnt der Mathematikunterricht spater als in Deutschland. Das kénnte die Zu-
wachsunterschiede zwischen der KAB-C-Normierung und der vorliegenden Untersuchung
erklaren, denn gemass den KAB-C-Normen ware der grésste Leistungszuwachs ein Jahr
vorher zu erwarten (vgl.Tab.4-2-9): Die Normierungsstichprobe des KAB-C fur das Alter 6
Jahre, 8 Monate, die der Kindergartenstichprobe unserer Untersuchung entspricht, besteht
aus 227 (72%) Kindern des Kindergartens und 88 (28%) Kindern, die die Schule besuchen.
Durch die frihere Einschulung eines ansehnlichen Teils der Kinder der Normstichprobe 1asst
sich die leicht héhere Leistung der Normstichprobe plausibel erklaren. In unserer Untersu-
chung ist dementsprechend der gréssere der beiden Leistungszunahmen vom Kindergarten
zur ersten Klasse erfolgt. Das bestarkt die Vermutung aus Kapitel 2.3.3., dass Kinder in die-
sem Alter die Einschatzung der eigenen Leistungsfahigkeit am erlebten Leistungsfortschritt
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messen: In unseren Befunden war die Einschatzung der Leistungsfahigkeit am Ende des
ersten Schuljahres hoher als ein Jahr spater, so wie auch der Leistungszuwachs im ersten
Jahr viel grésser war, als in der zweiten Klasse.

4.2.6 Uber- oder Unterschitzung als Differenz zwischen

Einschatzung und Leistung in Treppenstufen

Die bis hier diskutierte Einschatzung der eigenen Leistung bezog sich auf den Ver-
gleich mit den anderen Schulern, respektive der vermuteten eigenen Leistungsfahigkeit. Die
Leistung, eingebracht als Kovariate, wurde kontrolliert, um nicht voreilige Schlisse tber Un-
terschiede zwischen den Geschlechtern oder den Milieus zu ziehen. Im Folgenden wird von
der Einschatzung die Leistung direkt in Abzug gebracht, sodass bei einer Differenz von einer
Uber-, respektive Unterschatzung gesprochen werden kann. Dieses Vorgehen ist auch
zweckmassig, weil durch eine Kontrastanalyse Gberprift werden soll, ob die Veranderungen
in der Uber-, respektive Unterschatzung zwischen den Klassenstufen signifikant abweichen.
Um die Uber- / Unterschatzung zu bestimmen, wurde die Leistung in Rohwertpunkten in die
gemass KAB-C-Tabelle zugehdrige Stufe auf der Einschatztreppe umgerechnet. Nur bei ins-
gesamt 11 von 600 Leistungsrohwerten mussten bei diesem Vorgehen zwei Werte zu einem
Treppenwert zusammengefasst werden. Beispielsweise erhielten die Leistungsrohwerte 17
und 18 im ersten Schuljahr gemeinsam den Wert -5 aus der Treppenskala zugeordnet. In allen
anderen Fallen konnte jeder Rohwert exakt einem Treppenskalawert zugeordnet werden (vgl.
Tab.4-2-17). Die Uberfiihrung der Rohwerte in Treppenskalenwerte fiihrte also zu dusserst
geringem Informationsverlust und zu vernachlassigbar tiefen Verzerrungen. Die Uber-, re-
spektive Unterschatzung konnte nun berechnet werden indem Leistung, codiert als Trep-
penwert, von der Selbsteinschatzung auf der Treppe in Abzug gebracht wurde. Dazu ein
Beispiel: Ein Madchen der ersten Klasse schatzt sich mit dem Wert 0 ein, ,in Mathematik bin
ich manchmal gut, manchmal nicht so gut, wie die Erstklassler hier in der Mitte“. Im K-ABC-
Test ergibt die Umrechung der Rohwertpunkte der Leistung dieses Madchens in eine Trep-
penstufe den Wert —2 (,nicht so gut, schlechter als viele Erstklassler®). Dieses Kind hat sich
also um zwei Stufen verschatzt. Seine tatsachliche Leistung ist tiefer als die Einschatzung,
es hat sich Uberschatzt.
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Tabelle 4-2-10: Dreifaktorielle ANOVA mit Uber-/ Unterschatzung als abhangiger Variable

Quelle df F P
Klassenstufe 2 4.619 0.012
Geschlecht 1 0.067 0.795
Milieu 1 2.525 0.114
Geschlecht x Milieu 1 0.452 0.502
Stufe x Geschlecht 2 0.339 0.701
Stufe x Milieu 2 0.076 0.919
Stufe x Geschlecht x Milieu 2 2.235 0.111

Da keine signifikanten Interaktionen bestehen, kdnnen die Haupteffekte direkt betrach-
tet werden. Ausser dem Haupteffekt flr die Klassenstufe ergeben sich in der Tab.4-2-10 kei-
ne signifikanten Effekte. Weder Knaben und Ma&dchen noch Stadt- und Landkinder unter-
scheiden sich signifikant. Die nachtragliche Kontrastanalyse des Haupteffektes zeigt, dass
der Mittelwert des Kindergartens sich nicht signifikant von demjenigen der beiden Schuljahre
unterscheidet (KG.-1.Kl.: p=0.808; KG-2.Kl.: p=0.245), hingegen unterscheiden sich die Mit-
telwerte von erster und zweiter Klasse signifikant (p=0.002). Die Mittelwerte der Uberschét-
zung nehmen also vom Kindergarten zur ersten Klasse ab (0.3 Treppenstufen), anschlies-
send steigt die Uberschatzung wiederum um fast eine Treppenstufe (0.95) signifikant an.

In allen Jahren liegen die Mittelwerte tUber dem erwarteten Mittelwert von Null, die Kin-
der Uberschatzen sich also durchschnittlich. Entsprechend stellen die Befunde der folgenden
Tabelle Uberschatzungen dar (Tab.4-2-11).

Tabelle 4-2-11:Uberschéatzung der Leistung in Mathematik

im Kindergarten, der ersten und der zweiten Klasse

Uberschatzung derUberschatzung derlUberschatzung ded
eigenen Leistung, | eigenen Leistung, | eigenen Leistung,
Kindergarten 1.Klasse 2. Klasse

IN 200 200 200

|Arithm. Mittel 0.31 0.01 0.96

[Median 0 0 1

Std. Abweichung 4.473 3.040 2.980

\Varianz 20.012 9.246 8.882

IRange 21 18 16

Das arithmetische Mittel der Einschatzungen liegt namlich bei 0.31, 0.01 und 0.96. Nur
eine dieser Ueberschatzungen ist signifikant. Die Werte der t-Tests betragen t(199)=0.980, p>
0.10 fur den Kindergarten, resp. t(199)=0.047, p>0.10 fir die erste Klasse. In der zweiten
Klasse weicht die Uberschatzung dann signifikant ab: t(199)=4.555, p<0.01. Die durchschnittli-
che Uberschatzung ist in der ersten Klasse am niedrigsten, ja praktisch nicht existent.
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Hypothese 1.2. wird teilweise bestétigt: In der zweiten Klasse (iberschétzen sich die Kinder

signifikant, in der ersten Klasse und im Kindergarten ist die Uberschétzung nicht signifi-

kant.

Vergleicht man nun die allgemeinen Befunde, dann ergeben sich Unterschiede, je nach
dem ob wir damit die Einschatzhéhe oder die Uberschatzung betrachten. Die Einschatzhdhe
liegt in allen Jahren signifikant Gber dem erwarteten Mittelwert. Die Uberschatzung liegt dage-
gen nur in der zweiten Klasse signifikant dartber. Im Kindergarten und der ersten Klasse U-
berschatzen sich die Kinder nicht signifikant. Sowohl die Einschatzhéhe, wie die Uberschét-
zung nehmen vom Kindergarten zur zweiten Klasse zu, allerdings nur bei der Einschatzhéhe
signifikant. Unterschiedlich sind die Verlaufe: Wahrend die Einschatzhéhe zuerst signifikant
zunimmt und dann wieder zuriickgeht, sinkt die Uberschatzung zuerst und nimmt dann wieder
zu. Dies erklart sich damit, dass die Kinder in der ersten Klasse einen signifikant tGber den
Erwartungen (KAB-C-Norm) liegenden Leistungsdurchschnitt erzielten: Die Leistungen liegen
in diesem Jahr ungefahr gleich viel Uber dem Durchschnitt, wie die Einschatzungen. Daraus
resultiert eine durchschnittlich fast realistische Einschatzung, respektive die tiefste Uber-
schatzung aller drei Messungen (Abb.4-2-8).

1.5 4
1 T
0.5

Kindergarten 1.Klasse 2 Klasse

=m=_=_=_=Finschatzung — cistung inTrp

Abbildung 4-2-8: Abweichung der Einschatzung und Leistung vom erwarteten
Mittelwert (=0) in Treppenstufen im Kindergarten, der ersten und zweiten Klasse

Zweitklassler iberschatzen sich signifikant und verfliigen Uber ein gunstiges
Selbstkonzept (Einschatzhéhe Uber dem Durchschnitt), weil sie sich bei den leistungsstarke-
ren Kindern ihres Jahrganges sehen. Die Erstklassler haben einerseits ein sehr hohes Selbst-
konzept bezuglich ihrer mathematischen Fahigkeiten und gleichzeitig Ubertreiben sie in Bezug
auf ihre Leistungsfahigkeit in der vorliegenden Untersuchung am wenigsten: Sie sind auch,
gemessen an den Leistungsnormen des KAB, gute Rechnerinnen und Rechner. Im Kinder-
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garten waren die Kinder demgegentiber vorsichtiger: Sie schatzten sich im sozialen Vergleich
zwar ebenfalls signifikant Gber dem erwarteten Durchschnitt ein, allerdings am wenigsten
ausgepragt. Ihr Selbstkonzept bezliglich den mathematischen Fahigkeiten ist also vergleichs-
weise am tiefsten.

Zusammenfassend sei festgehalten, dass die untersuchten Kinder in allen Jahren (-
ber ein ausgepragt positives Selbstkonzept (signifikant Gberdurchschnittliche Einschatzhéhe)
bezlglich mathematischer Fahigkeiten verfigen. Gemessen an der sozialen Gruppe schatzen
sich die Kinder im Kindergarten und in der zweiten Klasse signifikant hoher Uber dem Durch-
schnitt ein, als gemessen an ihrer realen Leistung (Uberschatzung). Sowohl Einschatzhéhe
wie auch Uberschatzung in Mathematik sind am Ende der zweiten Klasse hoher als im Kin-
dergarten. Die Befunde von Helmke (1991) zur Entwicklung der Einschatzhdhe, die als einzige
diesen Fachbereich in einem Langsschnitt Uber diesen Zeitraum untersuchten, kamen zu ei-
nem anderen Ergebnis. Die Einschatzhdéhe war in der zweiten Klasse niedriger als im Kinder-
garten, wenn auch nicht signifikant. Auch bei Helmke ergab sich ein diskontinuierlicher Ver-
lauf mit der héchsten Einschatzhéhe in der ersten Klasse. Vergleicht man den Kindergarten
hingegen mit der dritten, statt der zweiten Klasse, dann stieg der Wert bei Helmke ganz leicht
an (vgl.Tab.1-2-1), von durchschnittlich 2.2 auf 2.3 (Skala: 5-bis+5).

4.2.7 Uberpriifung der Zusammenhangshypothesen

Mit Zusammenhangshypothesen wird nun gepruft, ob sich die Genauigkeit der Lei-
stungseinschatzung im Laufe der Schuljahre signifikant verbessert. Dann interessiert, ob sich
Knaben oder Madchen genauer einschatzen und ob sich entsprechende signifikante Unter-
schiede bei Stadt- und Landkindern ergeben. Die Korrelation von Einschatzung x Leistung U-
berpruft, wie eng die Schatzungen der Kinder mit den Leistungen Ubereinstimmen (Tab.4-2-
12).
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Tabelle 4-2-12: Korrelationen von Einschatzung (auf der Treppenskala)

mit der Leistung in Mathematik

E1 E2 LKG L1K 2K
Einschatz g.Grp
KG .210** .248** .289** [ 0.234** | .198**
1Kl .216** 133 .181* 167"
2.KI. 312* .358** .348**
Leistung
KG. 632" | 635**
1.KIL .650**

(Bedeutung der Abklrzungen, z.B.: E 1= Einschatzung auf der Treppe,
in der 1.Klasse; L2K= Leistung in der 2.Klasse) * = p< 0.05; ** = p< 0.01)

Die Korrelationen von Einschatzung x Leistung sind in allen Jahren signifikant. In der
ersten Klasse zeigt die Korrelation einen schwachen Effekt, im Kindergarten und der zweiten
Klasse einen mittleren Effekt. Die Leistung erklart im Kindergarten 7.9% und in der ersten
Klasse 2.8% der Varianz. In der zweiten Klasse sind es 11.7%. Um die Korrelationen mitein-
ander zu vergleichen, wurden die Koeffizienten in ,Fishers Z“ umgerechnet. Anschliessend
erfolgte fur die klassenstufenweisen Vergleiche eine Signifikanzprifung fur abhangige Stich-
proben (Bortz, 1993, 205). Die Abnahme der Korrelation vom Kindergarten zu ersten Klasse
ist nicht signifikant (z=1.239; p>0.10), der Unterschied der Korrelation des Kindergartens im
Vergleich zur zweiten Klasse ist noch geringer, die leichte Zunahme der Korrelation also nicht
signifikant. Die Zunahme der Korrelation von der ersten zur zweiten Klasse ist dagegen signi-
fikant (z=1.961, p< 0.05). Die relativ niedrigen Korrelationen sind aber in allen drei Jahren et-
was hoéher als bei Helmke (1991), in dessen Befunden sich erst in der zweiten Klasse ein
signifikanter Effekt ergibt. Allerdings hat er vorher auch keine Leistungstests gemacht, son-
dern das Urteil der Mutter und der Lehrperson mit der Selbsteinschatzung korreliert.

Hypothese 3.1., wonach die Schétzgenauigkeit in Mathematik von Jahr zu Jahr zunimmit,

kann nur teilweise bestétigt werden: Vom Kindergarten zur ersten Klasse nimmt sie (nicht

signifikant) ab, vom ersten zum zweiten Schuljahr dann signifikant zu.

Hypothese 3.2., wonach die Schétzgenauigkeit in Mathematik vom Kindergarten zur zweiten

Klasse zunimmt, kann nicht bestéatigt werden.

Die Stabilitdt der Einschatzungen Uber die Jahre sagt etwas dartber aus, ob sich die
Kinder von Jahr zu Jahr etwa gleich einschatzen. Die Stabilitdt der Einschatzungen nimmt tat-
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sachlich kaum zu, die Korrelation zwischen den Einschatzungen KG.-1.KI. betragt r=.210 und
1KI.-2.KlI r=.216. Diese signifikanten Werte (je p<0.01) sind allerdings nicht sehr befriedigend.
Sie sind etwas hoher als bei Helmke, aber tiefer als bei Marsh et al. (1998).

In Bezug auf Geschlechtsunterschiede wissen wir, dass Knaben sich leistungsmas-
sig héher einschatzen als Madchen, aber sie erbringen auch die signifikant besseren Lei-
stungen. Das fiihrt im insgesamt sogar dazu, dass sie sich im zweiten Schuljahr weniger U-
berschatzen als die Madchen. Heisst dies nun auch, dass ihre Schatzgenauigkeit grosser ist
als diejenige der Madchen?

Tabelle 4-2-13: Signifikanzprifung der Korrelationen (Einschatzung x Leistung), getrennt nach Geschlecht

Madchen Signifikanz | Knaben Signifikanz
Korrelation | F-Wert (zweiseitig) | Korrelation | F-Wert (zweiseitig)
Kindergarten 404 18.72 .000*** .184 3.504 .064
Erste Klasse 135 1.78 .186 182 3.442 .066
Zweite Klasse .292 8.53 .004** .363 15.133 .000***

Legende: *p<.05 ; **p<.01 ; ***p<.001;
Méadchen: Signifikanz bei: df1=1; df2=96; Knaben: Signifikanz bei df1=1; df2=100

Nurin der zweiten Klasse erreicht die Korrelation bei den Knaben einen signifikanten
Wert, der sogar noch etwas hoher ist als bei den Madchen. Am genauesten schatzen sich a-
ber die Madchen im Kindergarten ein, zu einem Zeitpunkt, indem sie noch gar keinen Mathe-
matikunterricht haben.

Um zu untersuchen ob sich Knaben oder Madchen genauer einschatzen, wurde das
obige Verfahren mit den ,Fisher's-Z* fur unabhangige Stichproben verwendet. Es ergaben
sich folgende (z-standartisierte) Werte: Im insgesamt tber die drei Jahre betragt die Differenz
Madchen - Knaben z=0.039 und ist damit nicht signifikant. Allerdings ergaben sich aber Inter-
aktionen: Im Kindergarten schatzen sich die Madchen genauer ein (mit einem 2z=1.699, p<
0.05) ware der Unterschied sogar signifikant. In der ersten und der zweiten Klasse sind die
Unterschiede klein (1.KL.: z=0.047; 2.KI.: z= 0.081).
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Tabelle 4-2-14: Signifikanzprifung der Korrelationen (Einschatzung x Leistung),

getrennt nach Stadt- und Landkindern

Stadt Signifikanz | Land Signifikanz

Korrelation | F-Wert (zweiseitig) | Korrelation | F-wert (zweiseitig)
Kindergarten .369 14.459 .000*** 210 4.782 .031*
Erste Klasse .202 3.898 .051 175 3.298 .072
Zweite Klasse .367 14.301 .000** .345 14.075 .000***

Legende: *p<.05 ; **p<.01 ; ***p<.001
Stadt: Signifikanz: df 1= 1, df 2 = 92; Land: Signifikanz: df 1= 1, df 2= 104

Wahrend sich im Kindergarten die stadtischen Kinder genauer einschatzen als diejeni-
gen auf dem Lande, ist die Schatzgenauigkeit in der zweiten Klasse bei Stadt- und Landkin-
dern fast gleich. Die Unterschiede zwischen Stadt- und Landkindern sind insgesamt klein:
Damit die Werte signifikant werden, musste die Differenz der Korrelationskoeffizienten héher
als 0.2 sein. Stadt- und Landkinder unterscheiden sich also beziglich Schatzgenauigkeit
nicht.

Beziiglich Geschlecht und Milieu ergeben sich keine signifikanten Unterschiede in der

Schétzgenauigkeit. Am Ende des zweiten Schuljahres unterscheiden sich die Kinder in der

Einschétzgenauigkeit, sowohl was das Milieu wie das Geschlecht betrifft, kaum noch.

4.2.8 Haufigkeitsverteilungen und Betrachtung von Extremeinschatzungen

Nun werden noch die Haufigkeitsverteilungen der Rohwerte fir die beiden Variablen
,=Einschatzung” und ,Leistung” dargestellt. Insbesondere interessieren dabei die Extremwerte,
also beispielsweise Kinder, die sehr gute Leistungen erbracht haben. Wie hoch schatzen
sich solche Kinder ein? Wie steht es um Kinder, die sehr schwache Leistungen erbringen?
Diese Fragen sind fir die Schule von hohem Interesse.

Insbesondere dort, wo die Maximal- und Minimalwerte der Skalen haufig genannt wer-
den, kann es bei einer kleinen Skalenbreite zu ,Ceiling“-Effekten und vor allem auch zu uner-
winschten Regressionseffekten kommen. Die Korrelationen von Leistung und Einschatzung
sind in unserer Stichprobe an zwei Orten belastet: Im Kindergarten und der 1.Klasse sind je in
5% der Falle sehr hohe Einschatzungen (7 oder 8) gemacht worden, die dazu fiihren kdénnen,
dass die zu diesen Einschatzungen gehoérenden Leistungen durch Regressionseffekte be-
lastet sind. Betrachtet man die gesamte Experimentalgruppe, dann wurden in den vorliegen-
den Befunden keine bedeutsamen ceiling —Effekte gefunden, entsprechend sind Regressi-
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onseffekte klein. Da aber im Folgenden ausschliesslich Extremfalle betrachtet werden, kon-
nen Regressionseffekte auftreten, weshalb fir diese Gruppe nur sehr eingeschrankte Aus-
sagen gemacht werden kdénnen. Zusatzlich ist die (durch die breite Skala ja gerade erhoffte),
niedrige Anzahl an Fallen im Extrembereich so niedrig, dass keine quantitative Aussagen mehr
mdglich sind. Bei der Betrachtung der Extremfalle handelt es sich also vor allem um Einzelfall-
studien, deren ,Schicksal” aus padagogischer Sicht aber interessieren muss.

Tabelle 4-2-15:Haufigkeitsverteilung der Selbsteinschatzungen auf der Einschatztreppe.
(schattiert die Einschatzungen in Bezug auf das eigene Ausbildungsjahr.
Beispiel: -4 = ,schwachstes Kind meines Ausbildungsjahres*)

Zahlenwert: 8|-7| 6]|-5]|-4]-3]-2]-1 0 1 2 3 4 51 6| 7] 8
Kindergarten 2 1 8 10| 3 3 (43|53 9]129| 6 |20 4
1.Klasse 3 4 3121 |58 |14 (36| 11|28 | 9| 2] 1| 10
2 Klasse 1 1 1 3 1 6 |22 63|12 | 43| 13| 20| 8

Die Selbsteinschatzungen der Kinder in Tab.4-2-15 beschranken sich nicht nur auf
den Rahmen der eigenen Klassenstufe (grau unterlegt). So schatzen sich beispielsweise m
Kindergarten 11 Kinder leistungsmassig unterhalb ihres Ausbildungsjahres ein (-5 bis —8).
Leicht kann man vermuten, dass eine so tiefe Einschatzung unrealistisch sei. Die beiden Kin-
dergartenkinder mit der Einschatzung — 7 erbringen aber eine fiir ihr Alter sehr tiefe Leistung,
sie erzielten 11 und 12 Rohwertpunkte. Nach den Normen des KAB-C entspricht dies einer
unterdurchschnittlichen Leistung bei Kindern, die sogar ein Jahr jinger sind als Kindergarte-
ler. Die tiefe Einschatzung ist damit ziemlich realistisch, denn der Wert —6 ware der richtige.
Dieses Beispiel zeigt, dass es sinnvoll ist, die Kinder ihre Leistung auf einer Skala einschat-
zen zu lassen, die mehr umfasst, als das eigene Ausbildungsjahr.

Tabelle: 4-2-16: Anzahl Personen, die einen bestimmten Rohwert (Punkte) im KAB erzielten
(Fett: Mittelwerte KG; 1KIl.;2.KI.)

Rohwert 8 9 10 1 12 13 14 15 | 16 17 18 19 2|2 2 23
Kindergarten | 1 4 6 10 15 13 16 10 15 15 9 19 1 17 14
1.Klasse 1 2 9 20| 25
2 Klasse 2 10
Rohwert 24 25 26 7 28 2 30 3 32 33 K} 35 36
Kindergarten 1 7 5 2
1.Klasse 45 [ 4] 3 9 7 6 4 2 2 1
2 Klasse 17 35 30 26 23 20 12 6 5 7 5 1 1
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Im Kindergarten erbringen schon 12.5% aller Kinder mindestens die Leistungen eines
durchschnittlichen Schilers der ersten Klasse (24 Punkte, gemass K-ABC-Norm), zwei von
diesen Kindern sogar die Leistung eines durchschnittlichen Zweitklasslers. In der ersten
Klasse betragt der Anteil 11%, in der zweiten Klasse sind es 9.5 % der Kinder, die durch-
schnittliche Leistungen erbringen, wie sie von Kinder erwartet werden, die ein Schuljahr lan-
ger dabei sind. Der Anteil Kinder, die weit Uberdurchschnittliche Leistungen erbringt nimmt al-
so ab.

Die folgende Tabelle (4-2-17) stellt dar, welche Leistungen in jedem Jahr von den Kin-
der erwartet werden kénnen und wie diese zu beurteilen sind: Erbringt ein Kind im Kinder-
garten 22 Rohwertpunkte (nach KAB-C), dann ist das fir Kindergartenkinder eine Spitzen-
leistung. Liegt der Wert bei 23 Punkten, dann ist das bereits eine durchschnittliche Leistung
fur Kinder, die ein Jahr alter sind. Punktzahlen, die rechts der grau unterlegten Felder sind,
bedeuten, dass man leistungsmassig zum Durchschnitt oder sogar zur Spitze (+8) des
nachsten Ausbildungsjahres gehdrt (entsprechendes gilt fir Punktzahlen links der grauen

Felder).
Tabelle 4-2-17: Verteilung der Leistungen Uber die Treppenstufen (-8 bis +8)

(links und rechts der Schattierung: Werte ausserhalb des eigenen Jahrgangs)

Kindergarten 8|-7| 6|5 4]|-3]-2]-1 0 1 2 3 4 51 61| 7 8

Rohwertpunkte | <11 11 12 1131 14 | 15| 16 | 17 | 18 | 19 | 20 | 21 | 22 | 23| 24| 25| >25
nach KAB

Haufigkeit der | 2.5 3 5175|165 8 5 75| 75|45 95| 55|85| 7 |55]35] 35
Leistung in %

Erste Klasse 8|-7|6]|-5|-4]|-3]|]-2]-1 0 1 2 3 4 5|1 6] 7 8

Rohwertpunkte [ <12 13 [ 16, | 18, 19| 20 [ 21 | 22 | 23 | 24 | 25| 26 | 27 | 28| 29,( 31 | >31
nach KAB 15 | 17 30

Haufigkeit der 0.5 1| 45| 10 |12.5]1225| 22 |[11.514.5|3.5] 5| 1 | 1.5
Leistung in %
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Zweite Klasse | -8 7| 6| -5 4| -3 -2 -1 0 1 2 3 4 5) 6 7 8

Rohwertpunkte | <20| 20 | 21| 22| 23 | 24 | 25 | 26 | 27 | 28 | 29| 30 | 31 | 32 | 33 | 34 | >34
Nach KAB

Haufigkeit der 1 5 85175 15| 13 |11.5] 10| 6 3 |25]35|25] 1
Leistung in %

Der Prozentsatz von Kindern mit Leistungen, die unterhalb ihrer Altersgruppe liegen
geht erfreulicherweise von Jahr zu Jahr zurick. Die Anzahl Kinder, die einen deutlichen
Leistungsvorsprung haben, geht vom Kindergarten zu den Schuljahren ebenfalls zurlick. Es
werden nun zuerst diejenigen Kinder betrachtet, die sich sehr leistungsstark eingeschatzt
haben (Tab.4-2-18).

Tabelle 4-2-18: Alle Kinder, die sich als ,sehr gut, so gut wie der beste des nachsten Jahrganges*
eingeschatzt haben im Vergleich zur Gesamtstichprobe (Mittelwerte in Treppenstufen)

Anzahl Einsch.KG [E 1.KI. E 2KI. Leistg. KG | L. 1.KI. L. 2.Kl.
Kindergarten

9 (4.5%) 8 3.1 3.55 4 6 2
1.Klasse

10 (5%) 1.3 8 0.1 -1 1 2
2.Klasse

4 (2%) 3.75 4.25 8 3 5 3
Alle (200) .50 1.62 1.16 0 1 0

Die extrem hoch einschatzenden Kindergartenkinder erbringen innerhalb ihrer Klas-
senstufe sehr gute Leistungen, ein Jahr spater durchschnittlich sogar Leistungen, die besser
sind als bei den meisten Zweitklasslern (Treppenwert 6 in 1.KI.). In der ersten Klasse sind es,
mit einer Ausnahme, neun andere Kinder, die sich so hoch einschatzten. Deren tatsachliche
Leistungen sind allerdings nur leicht Gber dem Durchschnitt ihrer Klassenstufe. Bei den vier
extrem einschatzenden Kindern des zweiten Schuljahres waren die Leistungen im Jahr zuvor
durchschnittlich sehr hoch, wahrend sie nun klassenrelativ noch ,gut® sind. Uberblickt man
die Gruppe aller Kinder, die sich mindestens einmal zuoberst eingeschatzt haben, lasst sich
festhalten, dass die Anzahl solcher Kinder in der zweiten Klasse nur noch sehr klein ist.
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Tabelle 4-2-18: Kinder, die sich als ,Uberhaupt nicht gut, bei den Schwéachsten“ einschatzen

Kindergarten | Einsch.KG | E 1.KI. E 2.KIL Leistg. KG [ L. 1.KIL L. 2.KI.
1 -7 +1 -4 -7 -2 -3
2 -7 +1 +5 -6 -1 -2
3 -6 0 +4 +2 +1 0
2. Klasse | Einsch.KG [ E 1.KI. E 2.KI. Leistg. KG | L. 1.KI. L. 2.KI.
1 +2 0 -7 -5 -1 -3
2 -4 +8 -8 -5 0 -2
3 0 -3 -5 -5 2 0

Nun noch die Gruppe der extremen Unterschatzerinnen und Unterschatzer: Diese
Gruppe ist deutlich kleiner, ja in der 1.Klasse schatzt sich kein Kind unterhalb seiner Ver-
gleichsgruppe ein (-5 oder tiefer). Die tiefe Einschatzung im Kindergarten geht bei den ersten
beiden Kindern mit einer tatsachlich sehr schwachen Leistung einher, demgegentber unter-
schatzt sich das dritte Kind. Die schwachen Leistungen bei diesen Kindern setzten sich auch
in den spateren Schuljahren fort. Die tiefe Selbsteinschatzung nahm aber erfreulicherweise
ab. In zwei Fallen waren die Kinder am Ende des zweiten Schuljahres dann Gberoptimistisch,
wahrend sich ein Kind als sehr schwach im klassenrelativen Leistungsvergleich einstufte.

Bei den Zweitklasslern zeigt sich bei Kind ,1“ eine stark sinkende Einschatztendenz G-
ber die drei Messzeitpunkte: Die Leistungen dieses Kindes waren bisher noch in jedem Jahr
unterdurchschnittlich, am Ende des zweiten Schuljahres ist dieses Kind leistungsmassig
schwach. Bei Kind ,2° fallt die Unstetigkeit der Selbsteinschatzung auf, die mit konstant un-
terdurchschnittlichen Leistungen einher geht. Kind ,3 schatzt sich von Jahr zu Jahr deutlich
schlechter ein und glaubt, am Ende des zweiten Schuljahres, knapp unterhalb der Klassen-
leistungsstreuung zu liegen. Seine Leistungen rechtfertigen eine so tiefe Beurteilung nicht,
das Kind erbringt immerhin durchschnittliche Leistungen.

Immerhin ist die Gesamtzahl der sich sehr tief einschatzenden Kinder in unserer Stich-
probe sehr niedrig, dies ist sicher ein Ergebnis der padagogischen Bemihungen der Lehr-
krafte. Allerdings ist sie in der zweiten Klasse wieder angestiegen. Auch wenn man den
Regressionseffekt berlcksichtigt, missten diese Kinder tiefere Leistungen erbringen, um eine
so tiefe Selbsteinschatzung zu rechtfertigen. Diese drei Kinder haben wenig Selbstvertrauen,
sie glauben ja eigentlich, dass sie leistungsmassig in die erste Klasse gehoren.
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4.3 Ergebnisse im Sport: Monopedales Uberhiipfen

Sport wurde Uber die beiden Variablen ,riickwéarts Balancieren* und ,monopedales U-
berhipfen® (im folgenden als ,Hupfen® bezeichnet) operationalisiert und getrennt untersucht.
Im Kapitel 4.3 werden die Befunde zum Hupfen, im Kapitel 4.4 diejenigen zum rickwarts Ba-
lancieren prasentiert.

Beide Kapitel folgen demselben Aufbau: Zuerst werden die Befunde zur Leistung vor-
gestellt und auf allfllige Geschlechts- und Milieuunterscheide hin betrachtet. Dann erfolgt die
Darstellung der Mittelwerte der Einschatzhdhe (gemessen an der Treppenskala), um mit Signi-
fikanzprifungen festzustellen, ob sich die Kinder signifikant Gber dem prognostizierten
Durchschnitt einschatzen. Nachfolgend gilt es festzustellen, ob die Nullhypothesen, dass sich
die Einschatzhéhe mit zunehmendem Alter der Kinder nicht signifikant verandert, verworfen
oder beibehalten werden konnen. Die Befunde zur Einschatzhéhe werden jeweils mit einer
ANOVA in einem einzigen Schritt untersucht. Dann folgt eine ANCOVA, mit der Leistungsun-
terschiede konstant gehalten werden sollen.

Fur die Berechnung der Uberschatzung konnte ein direkteres Verfahren als bei der
Mathematik gewahlt werden: Die Kinder schatzten ihre Leistungsfahigkeit neben der Trep-
penstufenskala auch an der sichtbaren Aufgabe ein. Jeweils vor der Leistungserbringung
schatzten sie die Sprunghdéhe oder die Strecke fehlerfreien Balancierens. Von dieser Ein-
schatzung konnte die tatsachliche Leistung in Abzug gebracht, und die Differenz als Uber-
schatzung, respektive Unterschatzung, bezeichnet werden. Damit konnten, im Unterschied
zur Mathematik, die gleichen Skalen fur die Leistung und die Einschatzung eingesetzt werden.

Ein weiteres Kapitel untersucht die Korrelationen zwischen Leistung und Einschat-
zung der Leistung. Zwei Fragen stehen dabei im Zentrum: Erreicht die Schatzgenauigkeit ei-
nen signifikanten Wert? Wird die Schatzgenauigkeit Uber die Jahre besser? Immer geht es
auch hier um die Frage, ob es Unterschiede zwischen Stadt- und Landkindern, respektive
Mé&adchen und Knaben, gibt.
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4.3.1 Die Leistungen in monopedalem Uberhiipfen

Mittels einer dreifaktoriellen ANOVA mit den unabhangigen Faktoren Geschlecht und
Milieu (,between-subjects”) und der Klassenstufe (,within-subjects®) wurden die Leistungen
in einem einzigen Schritt berechnet.(Tab.4-3-1).

Tabelle: 4-3-1: ANOVA: Leistungen in Hiipfen

Quelle Df F P
Klassenstufe 2 365.73 0.000**
Geschlecht 1 2.142 0.145
Milieu 1 0.070 0.792
Geschlecht x Milieu 1 2.379 0.125
Stufe x Geschlecht 2 3.551 0.031*
Stufe x Milieu 2 2.079 0.128
Stufe x Geschlecht x Milieu 2 0.317 0.721

Es ergibt sich eine signifikante Interaktion von Geschlecht und Stufe. Obwohl im Ins-
gesamt kein signifikanter Geschlechtsunterschied besteht, gibt es offenbar auf jeder Klas-
senstufe geschlechtsspezifische Leistungsdifferenzen, was Abb.4-3-1 bestatigt:
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Abbildung 4-3-1: Leistungen von Knaben und Madchen im Hipfen (in cm).

Die Leistungsunterschiede scheinen klein. Die klassenstufenweise Prifung ergibt m
Kindergarten und der ersten Klasse nicht signifikante Unterschiede, erst im zweiten Schuljahr
ergibt sich ein signifikanter Geschlechtsunterschied (2.85 cm,p<0.05; Tab.4-3-2).
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Tabelle 4-3-2: Durchschnittliche Leistungen im Huipfen (in cm) von Knaben und Madchen, sowie

UNIANOVAS fiir jede Klassenstufe zur Priifung von Geschlechtsunterschieden in der Leistung

Knaben Madchen Df F P
Kindergarten 23.20 cm 23.10 cm 1 0.003 0.956
Erste Klasse 34.20 cm 32.55 cm 1 1.655 0.200
Zweite Klasse 40.50 cm 37.65 cm 1 6.156 0.014*

( * sig.: p<0.05)

Die Betrachtung der Leistungen zeigt auf allen Stufen héhere Werte flir die Knaben,
die Unterschiede nehmen Uber die drei Stufen zu, die Leistungsentwicklung der Geschlechter
ist signifikant nicht parallel.

Dieses Ergebnis wurde nicht erwartet, denn aus den Normtabellen des Kdrperkoordi-
nationstests ,KTK" ( Kiphard & Schilling, 1974) sind die Madchen im Kindergartenalter signifi-
kant (p<0.01) und im ersten Schuljahr tendenziell (p=0.063) besser, wahrend dann in der
zweiten Klasse die Knaben etwas besser (aber nicht signifikant: p=0.245) sind. Allerdings
sind die Kinder der KTK-Normtabellen durchschnittlich vier Monate jlinger, die Leistungs-
Uberlegenheit der Knaben in den vorliegenden Befunden (leichte Tendenz bereits in der ers-
ten Klasse) erklart das teilweise. Dass Knaben bereits im Kindergarten leicht besser sind,
fand auch Valkanover (2003).

Fur die vorliegende Untersuchung wurde speziell darauf geachtet, Aufgaben auszu-
wahlen, die sowohl fir Knaben und Madchen etwa gleich schwierig sind. In der KTK-
Normierung war dies auch der Fall, den dort sind die Knaben nur im vierten Schuljahr signifi-
kant besser (p=0.01), in allen anderen Schuljahren sind die Unterschiede nicht signifikant
(Daten bis ins achte Schuljahr). Mit unseren Daten stimmt das nicht Uberein, allerdings erge-
ben sich ja signifikante Leistungsvorteile fir die Knaben erst im zweiten Schuljahr. Auf die
Einschatzungen der Leistungen konnte das im zweiten Schuljahr (auf der Treppe und an der
Aufgabe) kaum Einfluss haben, denn diese Einschatzungen erfolgten ja vor der Leistungs-
erbringung.

In der Tab.4-3-1 wurde eine Interaktion Stufe x Geschlecht festgestellt. Die nun er-
folgte Analyse zeigte, dass es sich um eine ordinale Interaktion handelt, sodass der Hauptef-
fekt trotzdem interpretiert werden kann. Die Leistung nimmt insgesamt signifikant zu, die
Kontrastanalyse ergibt fiir jeden Vergleich signifikante Differenzen (mit jeweils p<0.001), die
Leistung nimmt vom Kindergarten zur ersten Klasse um 10.3 cm zu, von der ersten zur
zweiten Klasse um 5.6 cm. Im Kindergarten berspringen die Kinder eine durchschnittliche
Hohe von 23 cm, in der zweiten Klasse bereits 38.9 cm.



Entwicklungsverlauf der Selbsteinschatzung bei Kindern - Befunde im Sport -117 -

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Leistungen der Kinder m
Hupfen von Jahr zu Jahr signifikant zunehmen, wobei die Leistungen der Knaben hdher sind.
Sie erbringen aber nur im zweiten Schuljahr signifikant bessere Leistungen als Madchen.
Sehr gering sind die Leistungsunterschiede zwischen Stadt- und Landkindern (vgl. Tab.4-3-
1), diesbezlglich fanden sich auch in den KTK-Normen keine signifikanten Leistungsunter-
schiede.

4.3.2 Hohe der Einschatzung auf der Treppenskala

Die Gesamtzahl der Kinder, die alle drei Jahre die Aufgabe bewaltigt haben, liegt et-
was unterhalb derjenigen in Mathematik, weil einige Kinder Uber langere Zeit verletzt waren
und nicht nachuntersucht werden konnten (Tab.4-3-3).

Tabelle 4-3-3: Lageparameter und Streuungsmasse der Selbsteinschatzung
auf der Treppenskala im Hipfen vom Kindergarten zur zweiten Klasse

Schatzung der Schatzung der Schatzung der
Leistung, Kinderg. |Leistung, 1.Klasse [Leistung, 2.Klasse
N 194 194 194
Arithm. Mittel .57 0.73 0.80
Median 0 0 0
Modus 0 0 0
Std. Abweichung 2.953 2.420 1.983
Varianz 8.723 5.858 3.930
Minimum -8 -6 -5
Maximum 8 8 8

(Mittelwert .57 bedeutet eine Abweichung der Einschatzung um etwas mehr als eine
halbeTreppenstufe nach oben)

Im Durchschnitt liegt das arithmetische Mittel in allen Jahren Uber dem Wert 0. Im Kin-
dergarten betragt die Abweichung der Einschatzung im t-Test flr eine Stichprobe t(193) =
2.698, p<0.01 und ist damit signifikant. In der ersten Klasse betragt sie (1(193) = 4.183,
p<0.01), in der 2. Klasse (t(193) = 5.649, p<0.01) und ist damit ebenfalls signifikant, die Mit-
telwerte sind also alle positiv signifikant abweichend.

Die Hypothese 1.1. wird damit bestétigt, die Kinder schétzen sich in ,Hiipfen“ durchschnitt-

lich im Kindergarten, der ersten und der zweiten Klasse signifikant (iber dem erwarteten
Mittelwert (=0) ein.

Median und Modus liegen durchwegs bei 0, die grosste Anzahl Einzeleinschatzungen
der Leistung findet sich also genau in der Skalenmitte. Sie steigt zuerst von 62 auf 94 und
sinkt dann auf 70 (Abb.4-3-2).
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Abbildung 4-3-2: Einschatzung der eigenen Leistungsfahigkeit auf der Treppenskala in Hipfen

Uber dem Median schatzen sich im Kindergarten 78 (40.2%) der Kinder ein, unterhalb
sind es 54 (27.8%). In der ersten Klasse liegen 65 (33.5%) der Kinder tUber dem Median und
35 (18.0%) darunter, wahrend es in der zweiten Klasse 83 (42.8%) sind, die Uber, respektive
41 (21.1%) die unter dem Median liegen. Damit verandert sich das Verhaltnis von uber-, re-
spektive unter dem Median einschatzenden Kindern Uber die drei Messzeitpunkte: Der Anteil
der sich Uber dem Median Einschatzenden nimmt von 59.1% im Kindergarten, auf 65% in der
ersten, respektive 66.7 % in der zweiten Klasse zu, dennoch ist die Regression nicht signifi-
kant.

Der Vergleich der Standardabweichungen, respektive der Varianzen ergibt durch-
wegs signifikante Unterschiede: KG-1.Kl.: (F(1.35)=1.489, p<0.05), KG-2.Kl.: (F(1.53)=2.219,
p<0.01) und 1.KI.-2.KI.: (F(1.53)=1.1775, p>0.01). Gemass Bortz (1993, 263) sind diese Vari-
anzdifferenzen vernachlassigbar, da die Stichprobengréssen identisch und hoch sind, die
Verteilungen zudem symmetrisch. Die Unterschiede interessieren substanziell, die Anzahl
Einschatzungen an der Klassenspitze oder als Klassenschwachste ist in der ersten Klasse
deutlich tiefer als im Kindergarten. Auch die Anzahl der Einschatzungen der Art, dass man ei-
gentlich leistungsmassig zu den um ein Jahr alteren oder jingeren Kindern gehdrt, wird klei-
ner. Die Kinder sehen sich ein Jahr spater, in der zweiten Klasse, leistungsmassig zwischen
leicht unter dem Klassendurchschnitt (,manchmal nicht so gut‘) und bei den besten Zweit-
klasslern (,sehr gut®). Das stiitzt die Vermutung, dass sich die Kinder im Vergleich zum Kin-
dergarten in den Schuljahren beim Einschatzen zunehmend an der eigenen Klasse orientie-
ren.
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4.3.3 Befunde zur Einschatzhohe unter Beriicksichtigung von

Klassenstufe, Geschlecht und Milieu

Mittels einer dreifaktoriellen ANOVA mit den unabhangigen Faktoren Geschlecht und
Milieu (,between-subjects®) und der Klassenstufe (,within-subjects“) wurden die Befunde in
einem einzigen Schritt berechnet.(Tab.4-3-4).

Tabelle 4-3-4: ANOVA: Einschatzung der Leistung anhand der Treppenskala in Hipfen

Quelle Df F P
Klassenstufe 2 0.344 0.689
Geschlecht 1 7.811 0.006**
Milieu 1 1.015 0.315
Geschlecht x Milieu 1 0.072 0.789
Stufe x Geschlecht 2 0.104 0.885
Stufe x Milieu 2 1.180 0.306
Stufe x Geschlecht x Milieu 2 1.492 0.223

Die Interaktionen sind nicht signifikant, die Haupteffekte sind direkt interpretierbar. Nur
der Geschlechtseffekt ist signifikant, Knaben schatzen sich signifikant héher ein als Madchen
(1.03 versus 0.377 Treppenstufen Uber dem Durchschnitt). Auch wenn die durchschnittliche
Einschatzhdhe (wie oben diskutiert) Uber die Messzeitpunkte hinweg zunimmt, so liegen die
Unterschiede doch innerhalb der Zufallsschwankung. Die Unterschiede zwischen Stadt- und
Landkindern sind ebenfalls nicht signifikant. Die Klassenstufen unterscheiden sich nicht signi-
fikant.

Die Hypothese 2.3., wonach die Einschatzhéhe im Monopedalen Uberhiipfen,

a) im Kindergarten im Vergleich zum ersten Schuljahr gleich hoch ist, wird nicht verworfen,

b) in der ersten Klasse im Vergleich zur zweiten Klasse gleich hoch ist, wird nicht verwor-

fen.

die in beiden Féallen gemessene Zunahme der Einschédtzhéhe ist nicht signifikant.

Die Hypothese 2.4., wonach die Einschétzhéhe im Monopedalen Uberhiipfen im Kindergar-

ten gleich hoch ist wie in der zweiten Klasse, kann nicht verworfen werden. Die Einschétz-

hohe im Kindergarten unterscheidet sich nicht signifikant von derjenigen in der zweiten

Klasse.
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In Tab.4-3-4 ergab sich ein signifikanter Geschlechtseffekt. Der Vergleich zeigt, dass

sich die Knaben immer héher einschatzen als die Madchen (Abb.4-3-3).
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Abbildung 4-3-3: Durchschnittliche Abweichung der Einschatzung

von Knaben und Madchen (1= eine Treppenstufe Uber der Treppenmitte)

Die Hypothese 4.2., wonach sich die Knaben im Sport signifikant héher einschétzen als die

Maédchen, kann fiir das ,Monopedale Uberhiipfen” bestétigt werden.

In Tabelle 4-3-4 ergab sich kein signifikanter Milieueffekt

Die Hypothese 5.2., wonach sich die urbanen Klassen im Sport héher einschétzen als die

ruralen kann fiir das Monopedale Uberhiipfen nicht bestéatigt werden.

Mit klassenstufenweisen UNIANCOVAs werden nun jahrgangsweise die Einschat-
zungen auf Geschlechts- und Milieuunterschiede geprift und zwar unter Konstanthaltung der

Leistung. Bei dieser Prifung zeigt sich, dass die Leistung in der ersten Klasse einen signifi-
kanten Einfluss auf die Einschatzung hat (F=6.409, p<0.05). Im Kindergarten ist der Einfluss
mit F=0.069, p>0.10 und im zweiten Schuljahr mit F=0.979, p>0.10 dagegen nicht signifikant

(Tab.4-3-5).
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Tabelle 4-3-5: Klassenstufenweise UNIANCOVA im Hipfen, mit Geschlecht

und Milieu als unabhangigen Faktoren und der Leistung als Kovariate

Quelle Df F P
Kindergarten

Geschlecht 1 2.292 0.132
Milieu 1 0.057 0.811
Geschlecht x Milieu 1 0.705 0.403
Erste Klasse

Geschlecht 1 2.238 0.134
Milieu 1 3.125 0.071
Geschlecht x Milieu 1 0.704 0.403
Zweite Klasse

Geschlecht 1 6.971 0.009**
Milieu 1 0.000 0.989
Geschlecht x Milieu 1 1.327 0.251

Die Interaktionen sind nicht signifikant. Die Haupteffekte sind darum direkt diskutierbar.
Das Milieu hat in keinem Jahr einen signifikanten Effekt. Hingegen hat das Geschlecht in der
zweiten Klasse einen signifikanten Effekt (0.765 Treppenstufen sind die Knaben besser, sig.
mit p<0.01). Ein Vergleich der einzelnen Ausbildungsjahre in Abb.4-3-4 zeigt einen nicht sig-
nifikanten Anstieg der Einschatzhéhe bei den Knaben. Das Ansteigen der Einschatzung bei
den Madchen und der anschliessende Abfall sind nicht signifikant (p>0.10).
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Abbildung 4-3-4: Hohe der Einschatzung im Hupfen in Treppenstufen iber dem Durchschnitt,

im Kindergarten, der ersten und zweiten Klasse, unter Kovarianz der Leistung
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Im Hupfen konnten die Kinder neben der Leistungseinschatzung auf der Treppe zu-
satzlich einschatzen, wie viele Schaumgummis sie Uberhlipfen werden. Wahrend sie im Ba-
lancieren ruckwarts wussten, dass im Durchschnitt ihres Altersjahrganges ein Kind bis in die
Mitte der Balancierstrecke kommt (gleich bleibende Schwierigkeit der Aufgabe), nahm die zu
erwartende Durchschnittsleistung beim Hupfen von Jahr zu Jahr zu. In jedem Jahrgang erhielt
das Kind deshalb entsprechende Hinweise, wieviele Schaumgummis seine Klassenstufe U-
berspringt (vgl. die genauen Instruktionen im Anhang). Durchschnittlich Gberspringt ein Kind
gemass Instruktion im Kindergarten 4 Schaumgummis, im ersten 5 und im zweiten Schuljahr 6
Schaumgummis. Im t-Test erwies sich die durchschnittliche Abweichung der Einschatzung
von der tatsachlichen Leistung Uber die drei Klassenstufen als signifikant (p<0.01). Die Kin-
der wichen in ihren Einschatzungen im Kindergarten mit 1.15, in der ersten Klasse mit 1.08
und in der zweiten Klasse mit 1.06 Schaumgummis ab und zwar so, dass sich auf jeder
Klassenstufe eine signifikante, Uber dem Durchschnitt liegende Einschatzhdhe ergab. Wie die
nahe beieinander liegenden Werte schon andeuten, zeigt die Kontrastanalyse dabei keine
signifikanten Unterschiede zwischen den jeweiligen Werten.

In Mathematik konnte die Einschatzung nur Gber die soziale Bezugsnorm, also Gber die
Treppenstufenskala, gemessen werden. Im Huipfen konnte die Kinder vor der Leistungs-
erbringung noch zusatzlich eine Einschatzung an der Aufgabe vornehmen und die vermutete
Maximalhohe schatzen, die sie sich zutrauten. Die Befunde in Tab.4-3-6 konnen direkt mit
denjenigen aus Tab.4-3-4 verglichen werden. In beiden Tabellen finden sich signifikante Be-
funde an der gleichen Stelle, namlich beim Geschlecht.

Tabelle 4-3-6: Dreifaktorielle ANOVA zur Einschatzung der Leistung an der Aufgabe ,Hipfen®

(abhangige Variable), sowie Stufe, Geschlecht und Milieu (unabhangige Variablen).

Quelle Df F P
Klassenstufe 2 0.199 0.812
Geschlecht 1 11.218 0.001
Milieu 1 1.178 0.279
Geschlecht x Milieu 1 0.227 0.137
Stufe x Geschlecht 2 0.483 0.610
Stufe x Milieu 2 0.419 0.651
Stufe x Geschlecht x Milieu 2 0.568 0.501

Interaktionen sind keine vorhanden. Von den Haupteffekten ist der Geschlechtseffekt
signifikant. Die Knaben schatzen sich Uber die drei Jahre gesehen um durchschnittlich 6.70
cm, die Madchen um 4.27 cm Uber dem Durchschnitt ein. Der Klassenstufeneffekt ist nicht
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signifikant, die Einschatzungen unterscheiden sich nicht voneinander. Die Einschatzhthe
bleibt Gber die Klassenstufen hinweg konstant.

Die Hypothese 2.3. wonach die Einschédtzhbhe (gemessen an der Aufgabe) zwischen allen

Jahren gleich hoch bleibt, wird nicht verworfen.

Hypothese 2.4., wonach die Einschdtzhéhe (gemessen an der Aufgabe) im Kindergarten

gleich hoch ist wie in der zweiten Klasse, wird nicht verworfen.

Fazit: Sowohl die an der sozialen, wie die an der Aufgabe direkt gemessenen Ein-
schatzungen weichen von Jahr zu Jahr nur innerhalb der Zufallschwankungen voneinander
ab, die Einschatzhdhe bleibt also vom Kindergarten bis zur zweiten Klasse gleich hoch. Die
Knaben schatzen sich in beiden Fallen signifikant hdher ein als die Madchen. Es ergeben sich
keine signifikanten Milieuunterschiede.

4.3.4 Uber- oder Unterschitzung im monopedalen Uberhiipfen

Zieht man nun von der Einschatzung (an der Aufgabe) die tatsachlich lbersprungene
Anzahl Schaumgummis ab, dann kann der Rest als Uber-, respektive Unterschatzung be-
zeichnet werden. Ein erster Blick auf Tab.4-3-7 zeigt, dass sich die Kinder in den beiden
Schuljahren im Durchschnitt unterschatzten.

Tabelle 4-3-7: Lageparameter und Streuungsmasse der Uberschatzung

im Hipfen vom Kindergarten zur zweiten Klasse

Uberschatzung der|Uberschatzung der|Uberschatzung der|
Leistung, Kinderg. [Leistung, 1.Klasse [Leistung, 2.Klasse
N 194 194 194
Arithm. Mittel 0.55 -0.56 -0.74
Median 0 0 -1
Modus 0 0 0
Std. Abweichung 2.244 1.968 1.941
Varianz 5.036 3.874 3.766
Minimum -4 -6 -6
Maximum 8 5 4

(Mittelwert .55 bedeutet eine Uberschatzung um etwas mehr als
eine halbe Treppenstufe nach oben)

Im Durchschnitt haben sich die Kinder im Kindergarten signifikant berschatzt,
der t-Test ergibt 1(193)=3.423, p<0.01. In der ersten und zweiten Klasse ergibt sich dagegen
je eine signifikante Unterschatzung (1.KI.:t(193)= -3.976, p<0.01; 2.Kl.:t(193)= -5.304, p<0.01).
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Die Varianzen der verschiedenen Klassenstufen unterscheiden sich nicht signifikant. Median
und Modus fallen, mit Ausnahme der zweiten Klasse, auf den gleichen Wert.

Tabelle 4-3-8: Dreifaktorielle ANOVA zur Uberschétzung der Leistung in Hipfen

als abhangiger Variable, sowie Stufe, Geschlecht und Milieu als unabhangigen Variablen

Quelle Df F P
Klassenstufe 2 28.456 0.000
Geschlecht 1 0.649 0.421
Milieu 1 0.990 0.321
Geschlecht x Milieu 1 0.277 0.599
Stufe x Geschlecht 2 1.328 0.266
Stufe x Milieu 2 1.758 0.174
Stufe x Geschlecht x Milieu 2 0.568 0.567

In Tab. 4-3-8 ergeben sich keine Interaktionen. Von den Haupteffekten ist der Klas-
senstufeneffekt signifikant. Die Kontrastanalyse des Haupteffekts zeigt, dass der Mittelwert
vom Kindergarten sowohl zur ersten, wie zur zweiten Klasse, signifikant (p< 0.01) abnimmit.
Der Unterschied zwischen erster und zweiter Klasse ist nicht signifikant (Differenz: 0.146
Treppenstufen, p> 0.10).

Knaben und Madchen unterscheiden sich nicht signifikant in der Uberschatzung. Die-
ses Ergebnis kontrastiert mit demjenigen bei der Einschatzung auf der Treppenskala und an
der Aufgabe: Dort schatzten sich die Knaben signifikant hdher ein. Diese hoheren Einschat-
zungen sind also insofern gerechtfertigt, als die Knaben auch héhere Leistungen (in der
zweiten Klasse sogar signifikant) erbringen als die Madchen (vgl. Tab.4-3-2). Stadt- und
Landkinder unterscheiden sich in der Uberschatzungstendenz nicht signifikant.

Die Ergebnisse zur Uberschatzung und deren Entwicklung Uber die drei Jahre sind al-
lerdings nur bedingt aussagekraftig, weil die Instruktion nicht ganz stimmte: in jedem Jahr er-
zielten die untersuchten Kinder eine durchschnittliche Leistung, die um eine Schaumgummi-
matte hoher lag, als aufgrund der KTK-Eichung zu erwarten gewesen ware. Als die Kinder
die Aufgabe einschatzten wurde lhnen beispielsweise im ersten Schuljahr gesagt, dass die
durchschnittlichen Erstklassler Gber 5 Matten springen (gemass KTK-Norm), tatsachlich
sprangen die Kinder der vorliegenden Untersuchung aber durchschnittlich Gber mehr als 6
Matten. Kinder, die sich durchschnittlich einschatzen wollten, schatzen also bei 5 Matten ein:
Falls sie tatsachlich eine durchschnittliche Leistung erbrachten, sprangen sie dann uber 6
Matten. Offensichtlich haben sich die diesbeziglichen Leistungen der Kinder in den vergan-
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genen 20 Jahren seit der Eichung verbessert, sodass die Normierung im KTK von zu tiefen
Leistungen ausgeht. Die gleiche Feststellung machte auch Valkanover (2003).

Die Instruktion hatte also in der ersten und zweiten Klasse von einem hdheren Leis-
tungsdurchschnitt ausgehen missen, um ,richtig zu sein. Wirde man die Einschatzung an
der Aufgabe in der ersten und zweiten Klasse korrigieren, das heisst den Schatzwert um
durchschnittlich eine Matte erhéhen, dann waren die Mittelwerte der Ueber-, respektive Un-
terschatzung vom Kindergarten bis zur zweiten Klasse ganz leicht sinkend. Die Unterschiede
in der Uber-, respektive Unterschatzung von Jahr zu Jahr waren aber nicht mehr signifikant
(Mittelwerte angepasst, in Treppenstufen: KG: 0.55; 1.Kl.: 0.44; 2.Kl.: 0.26). Die Uberschét-
zung wurde Uber die Jahre nicht signifikant sinken.

Die Nullhypothese 1.2. wird verworfen: Im Kindergarten l(iberschétzen sich die Kinder im

monopedalen Uberhiipfen signifikant. In der ersten und zweiten Klasse unterschétzen sich

die Kinder signifikant.

Hypothese 4.3, wonach sich Knaben mehr liberschétzen als M&dchen, kann nicht bestétigt

werden, der Unterschied ist nicht signifikant.

Hypothese 5.2. wird nicht bestétigt, urbane Kinder liberschétzen sich nicht signifikant star-

ker als rurale.

Aufgrund der obigen Ausflihrungen stehen die Aussagen zur Hypothese 1.2. auf
wackligen Fussen, da sie durch die Instruktionsprobleme vermutlich erheblich belastet sind.

4.3.5 Uberpriifung der Zusammenhangshypothesen

Mit der Uberpriifung von Zusammenhangshypothesen gilt es herauszufinden, ob sich
die Genauigkeit der Leistungsschatzung im Laufe der Schuljahre signifikant verandert und ob
sich Knaben oder Madchen, Stadt- oder Landkinder signifikant unterschiedlich einschatzen.
Die Korrelation von Einschatzung x Leistung Uberprift, wie eng die Schatzungen der Kinder
mit der tatséchlichen Leistungsfahigkeit Ubereinstimmen. Beim Hupfen ist die Einschatzung an
zwei Massstaben erfolgt, an der Aufgabe direkt und auf der Treppe.
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Tabelle 4-3-9: Korrelationen von Einschatzung (auf der Treppe und an der Aufgabe) x Leistung im Hipfen

EG1 EG2 EAK EA1 EA2 LKG L1K 2K
Einschatzg. Trp.
KG .254** 124 .041 .202** 118 -.031 0.21 -.012
1.KI .346** 170 .302** .272% A74% .183* A2
2KI. .084 .218* .320™* .184* .232** .103
Einschéatzg. Aufg.
KG .149* .082 A41% .1563* .101
1.KI. 217* 112 .238** 181*
2KI. .185% .328** .312*
Leistung
KG. 547 A491**
1.KIL 647

(Bedeutung der Abklrzungen, z.B.: EG1= Einschatzung auf der Treppe, in der 1.Klasse;
EAK= Einschatzung an der Aufgabe im Kindergarten; L2K= Leistung in der 2.Klasse)

Die Genauigkeit der Schatzung auf der Treppe (Einschatzung Trp x Leistung) erreicht
nur in der ersten Klasse einen schwachen signifikanten Wert. Deutlich leichter gefallen ist
den Kindern die Einschatzung an der Aufgabe selbst: Die Korrelationen sind in allen Fallen
signifikant und steigen kontinuierlich an (von 0.141 Gber 0.238 auf 0.312), ab der ersten Klas-
se ergibt sich ein mittlerer Korrelationseffekt, im Kindergarten ein schwacher. Um die Korrela-
tionen miteinander zu vergleichen, wurden die Koeffizienten in ,Fisher's Z“ umgerechnet. An-
schliessend erfolgte fir die klassenstufenweisen Vergleiche eine Signifikanzprifung fir ab-
hangige Stichproben (nach Bortz, 1993, 205). Die Korrelationsdifferenz KG-1.KI. betragt
0.097. Diese Zunahme ist nicht signifikant (z=1.005; p> .010). Die Korrelationsdifferenz zwi-
schen den beiden Schulklassen ist noch kleiner (0.076) und damit auch nicht signifikant. Zwi-
schen Kindergarten und zweiter Klasse betragt die Differenz 0.171, was einem signifikanten
Unterschied entspricht (z=2.109; p< 0.05). Die Genauigkeit nimmt vom Kindergarten zur
zweiten Klasse linear zu, die Regression ist signifikant (F=165.8, p<0.05).

Hypothese 3.3., wonach die Schéatzgenauigkeit in monopedalem Uberhiipfen von Jahr zu

Jahr zunimmt, kann nicht bestétigt werden: Vom Kindergarten zur ersten Klasse nimmt sie

(nicht signifikant) zu, vom ersten zum zweiten Schuljahr nimmt sie auch zu ( aber eben

nicht signifikant).

Hypothese 3.4., wonach die Schétzgenauigkeit in monopedalem Uberhiipfen vom Kinder-

garten zur zweiten Klasse signifikant zunimmt, kann bestétigt werden.
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Die Einschatzungen auf der Treppe korrelieren mit der Leistung nur in der ersten
Klasse schwach signifikant: Das Einschatzen der eigenen Leistungsfahigkeit ist damit in die-
ser Sportaufgabe wider Erwarten wenig genau ausgefallen. Dies im Gegensatz zur Mathe-
matik, wo die Einschatzungen mit der Leistung in jedem Jahr signifikant korrelieren. Besonders
im Kindergarten konnte ein anderes Ergebnis erwartet werden, weil dort ja die Vergleichs-
moglichkeiten mit gleichaltrigen Mitschulern durch den gemeinsamen Sportunterricht Rick-
schlisse auf die eigene Leistungsfahigkeit zu lassen, wahrend es noch keinen gemeinsa-
men Mathematik- oder Rechenunterricht gibt.

Die Stabilitat einer Einschatzung sagt etwas darlber aus, ob sich Kinder auf einer
Skala von Jahr zu Jahr ahnlich oder sehr unterschiedlich einschatzen. Der zunehmende
Schulunterricht misste beispielsweise dazu fihren, dass Kinder sich in Bezug zu ihren
Leistungen und zu ihren Mitschulerinnen und —schdlern von Jahr zu Jahr ahnlicher einschat-
zen, sofern die Bezugsgruppe gleich bleibt. Andererseits werden einzelne Kinder im Verhalt-
nis zu den anderen leistungsstarker oder schwacher, weil sie beispielsweise ein héheres
Potential haben oder eine bessere Aufgabenbetreuung erfahren, usw.

Die Stabilitat der Einschatzungen sagt aber auch etwas Uber die Qualitadt des Messin-
strumentes: Wird dieses von den Kindern nicht verstanden, dann werden sie willklirlich raten
und aufgrund des Jahresabstandes sind dann grosse Schwankungen in den Einschatzungen
moglich, also sehr tiefe Stabilitaten.

Die Stabilitat der Einschatzungen im Hupfen ist nicht sehr hoch, aber doch signifikant
und Uber die beiden Jahresintervalle zunehmend: So korrelieren die Einschatzungen (auf der
Treppenstufenskala) KG-1.KI. mit r =0.254 und 1.KI.-2.KI. mit r =0.346. Die Stabilitdten bei der
Einschatzung an der Aufgabe dagegen sind geringer, aber immer noch signifikant: KG-1.KI.
mit r =0.149 und 1.KI.-2.KI. mit r =0.217.

In Tabelle 4-3-10 werden die unterschiedlichen Schatzgenauigkeiten von Knaben und
Méadchen auf Signifikanz gepruft.
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Tabelle 4-3-10: Korrelationen (Einschatzung an der Aufgabe x Leistung),

getrennt nach Knaben und Madchen

Madchen Signifikanz | Knaben Signifikanz
Korrelation | F-Wert (zweiseitig) | Korrelation | F-Wert (zweiseitig)
Kindergarten 169 2.711 .103 120 1.431 234
Erste Klasse 125 1.470 .229 294 9.286 .003**
Zweite Klasse .361 13.771 .000** .253 6.637 .011*

Legende: *p<.05 ; **p<.01 ; Madchen: Sign. bei: df 1= 1; df 2 = 96; Knaben: Sign bei df 1= 1; df 2 = 100

In der ersten und zweiten Klasse erreicht die Korrelation bei den Knaben einen signifi-
kanten Wert. Am genauesten schatzen sich aber die Madchen in der zweiten Klasse ein.
Um zu untersuchen ob sich Knaben oder Madchen genauer einschatzen, wurde das obige
Verfahren mit den ,Fisher's-Z* fur unabhangige Stichproben verwendet. Es ergaben sich fol-
gende (z-standardisierte) Werte: Im insgesamt tber die drei Jahre betragt die Differenz Mad-
chen—Knaben z= 0.003 und ist damit nicht signifikant. Im Kindergarten und der zweiten Klasse
schatzen sich die Madchen genauer ein als die Knaben. Am grossten ist die Differenz zwi-
schen den Geschlechtern aber in der ersten Klasse. Mit einem z=1.213 im t-Test ist der Un-
terschied aber nicht signifikant. In keinem Jahr unterscheiden sich M&dchen und Knaben sig-
nifikant bezlglich der Schatzgenauigkeit im Hupfen.

Bei den Landkindern nimmt die Schatzgenauigkeit laufend zu und erreicht in der zwei-
ten Klasse einen signifikanten Wert und eine mittlere Korrelation. Die Stadtkinder schatzen
sich in der ersten und zweiten Klasse genauer ein als im Kindergarten (Tab.4-3-11).

Tabelle 4-3-11: Korrelationen (Einschatzung x Leistung),getrennt nach Milieu, von Stadt- und Landkindern

Stadt Signifikanz | Land Signifikanz
Korrelation | F-Wert (zweiseitig) | Korrelation | F-Wert (zweiseitig)
Kindergarten 191 3.464 .066 .096 0.922 .339
Erste Klasse .300 9.018 .003** 178 3.237 .075
Zweite Klasse .259 6.454 .013* .364 15.159 .000**

Legende: *p<.05 ; **p<.01 ; Stadt: Signifikanz: df 1= 1 , df 2 = 92; Land: Signifikanz: df 1= 1, df 2= 102

Um zu untersuchen ob sich Stadt- oder Landkinder genauer einschatzen, wurde das
obige Verfahren mit den ,Fisher's-Z* fir unabhangige Stichproben verwendet. Die Differen-
zen der ,Fisher's-Z* fur die drei Jahre und das Insgesamt Uber alle Jahre bewegen sich zwi-
schen Z=0.037 und Z=0.130. Mit dem t-Test fur abhangige Stichproben wurde die grésste
Differenz zwischen Stadt- und Landkindern gepruft. Im ersten Schuljahr, wo sich die grésste
Differenz ergab, findet sich ein t=0.905, was nicht signifikant ist. Es ergeben sich also zwi-
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schen Stadt- und Landkindern auf keiner Stufe signifikante Unterschiede in der Schatzge-
nauigkeit.

Hypothese 4.4., wonach sich Madchen genauer einschétzen als Knaben, kann fiir das Mo-

nopedale Uberhiipfen nicht bestétigt werden

Hypothese 5.3., wonach stéddtische Schulklassen eine tiefere Schétzgenauigkeit aufweisen

als ldndliche, kann fiir das Monpedale Uberhiipfen nicht bestétigt werden.
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4.4. Ergebnisse im Sport: Balancieren ruckwarts

Im Sport wurden die Einschatzungen der Leistungen und die Leistungen Uber die bei-
den Variablen , Balancieren rickwarts® und ,Hupfen® erhoben und gemessen. Im Unterschied
zur Mathematik konnte die Einschatzung der eigenen Leistung in diesen beiden Aufgaben ei-
nerseits auf der Treppenskala vorgenommen werden, andererseits aber auch an der Aufga-
be selbst. Im Folgenden werden die Resultate zu ,Balancieren rickwarts® (im folgenden als
,Balancieren“ bezeichnet) vorgestellt. Zuerst wieder die Befunde zu den Leistungen, dann
die Einschatzung der Leistung, zuerst am Massstab der Treppe, dann am Massstab der Auf-
gabe selbst. Anschliessend folgen die Ergebnisse zur Uber-, respektive Unterschatzung und
zur Schatzgenauigkeit. Die gewahlten Verfahren sind dieselben wie im Hupfen.

4.4.1. Die Leistungen in Balancieren riickwarts

Mittels einer dreifaktoriellen ANOVA mit den unabhangigen Faktoren Geschlecht und
Milieu (,between-subjects”) und der Klassenstufe (,within-subjects®) wurden die Leistungen
in einem einzigen Schritt berechnet.(Tab.4-4-1).

Tabelle 4-4-1: ANOVA zu den Leistungen in Balancieren riickwarts

Quelle Df F P
Klassenstufe 2 28.879 0.000**
Geschlecht 1 2.971 0.086
Milieu 1 6.160 0.014*
Geschlecht x Milieu 1 0.169 0.681
Stufe x Geschlecht 2 2.543 0.081
Stufe x Milieu 2 0.575 0.562
Stufe x Geschlecht x Milieu 2 0.091 0.911

Es ergeben sich keine signifikanten Interaktionen. Der Klassenstufeneffekt und der Mi-
lieueffekt sind signifikant. Die Kontrastanalyse zeigt, dass sich die Durchschnittswerte der
zuruckgelegten Distanz (KG: 164 cm; 1.KI.: 133 cm; 2.KI.: 191 cm) in jedem Fall signifikant un-
terscheiden (KG-1.Kl.: 32 cm, p<0.01; 1.Kl.-2.Kl.: 58 cm, p<0.01 und KG-2.Kl.: 27 cm, p<0.01).
Im Kindergarten betrug die Abweichung von einer mittleren Leistung (Mitte des Balkens) unge-
fahr eine Fusslange, in der ersten Klasse war es durchschnittlich ein ganzer Schritt. Die Auf-
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gabenschwierigkeit vom Kindergarten zur zweiten Klasse im Balancieren hatte aber gleich
bleibend sein sollen, weshalb erwartet wurde, dass die Leistung innerhalb der Zufallswahr-
scheinlichkeit um den durchschnittlichen Wert von 200 cm schwankt. Dies ist nur in der
zweiten Klasse der Fall (1(193) = 5.189, p > 0.10), im Kindergarten und der ersten Klasse blei-
ben die Durchschnittsleistungen signifikant unter den Erwartungen (beide p<0.01). Auch aus
der Sicht der Kinder entpuppte sich das Balancieren vermutlich als schwierig, insbesondere
in der ersten Klasse mit einer Distanz von nur 133 cm anstelle von 200 cm. Diese unterdurch-
schnittliche Leistungserfahrung im ersten Schuljahr konnte sich aber erst auf die Einschat-
zungen in der zweiten Klasse auswirken, da die Leistungserbringung nach der Einschatzung
erfolgte. Moéglich ist aber auch, dass diese Aufgabe bei den Kinder als ,schwierig® galt, weil
die maximal mégliche Leistung beim Balancieren augenfallig war: Im Hipfen und in Mathematik
hingegen sahen die Kinder nach ihrer Leistungserbringung nicht, welches die héchste Leis-

tung ihrer Klassenstufe war.

Die Landkinder erbrachten signifikant bessere Leistungen als die Stadtkinder (Tab.4-4-
2). Der Geschlechtsunterschied dagegen ist nicht signifikant. Es gibt allenfalls einen Trend (p=
0.086), der zeigt, dass die Madchen im Balancieren leistungsstarker sind als die Knaben
(Tab.4-4-2), weshalb die Befunde gleichwohl vorgestellt werden.

Tabelle 4-4-2: Leistungen im Balancieren in cm

Knaben Madchen Stadt Land
Kindergarten
155 cm 176 cm 153 cm 177 cm
1.Klasse
133 cm 135 cm 125 cm 142 cm
2.Klasse
173 cm 213 cm 173 cm 210 cm

Kinder erbringen von Klassenstufe zu Klassenstufe in Balancieren, Hipfen und Ma-
thematik in jedem Fall signifikant héhere Leistungen. In Mathematik driickt sich das in héheren
Rohwertpunkten aus, im Hipfen indem die Kinder héher springen, im Balancieren liegt der Fall
aber anders: Das Balancieren wird immer etwas schwieriger, weil ja der Balancierbalken ko-
nisch ist, also mit der Breite von 5.5 cm beginnt und mit 2.5 cm endet. Der Balken besteht aus
6 Teilsticken, woraus sich eine Gesamtdistanz von sechs Metern ergibt. Wie in Mathematik
und im Hupfen auch wurde aber eine adaptive Aufgabe gestellt, das heisst im Kindergarten
wurden die ersten vier Teilbalken vorgelegt, im ersten Schuljahr die Teilbalken 2 bis 5 und in
der zweiten Klasse die Balken 3 bis 6. Jede dieser Aufgaben hatte so fir die jeweilige Klas-
senstufe gleich schwierig sein sollen (gemass Pilotierungen und KTK-Normierung). In der
Auswertung der ANOVA (Tab.4-4-1) hatte das bedeutet, dass der Klassenstufeneffekt beim
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Hupfen nicht hatte signifikant sein dirfen. Die Kinder hatten einfach durchschnittlich die Mitte
der vier Meter erreichen sollen. Die vorliegenden Befunde zeigen nun, dass die Aufgaben-
schwierigkeit in allen Vergleichen signifikant unterschiedlich war. Neben dieser statistischen
Ungleichheit haben aber vermutlich die Kinder auch subjektv gesplirt, dass die Aufgabe nicht
einfach war, denn schon im Kindergarten blieben sie leistungsmassig unter den Erwartungen.
Die Einschatzung im ersten Schuljahr ist vermutlich, sofern sich Kinder am eigenen Lernerfolg
messen, bereits etwas von der (statistisch signifikanten) unterdurchschnittlichen Leistung m
Kindergarten beeinflusst. Die noch tiefere durchschnittliche Leistung im ersten Schuljahr kann
sich dann auf die Einschatzung im zweiten Jahr niederschlagen.

4.4.2 Hohe der Einschatzung auf der Treppenskala

Die Gesamtzahl der Kinder, die alle drei Jahre die Aufgabe bewaltigt haben, liegt et-
was unterhalb derjenigen in Mathematik, weil einige Kinder Uber langere Zeit verletzt waren
und nicht nachuntersucht werden konnten (Tab.4-4-3).

Tabelle 4-4-3: Lageparameter und Streuungsmasse der Selbsteinschatzung

Im sozialen Vergleich (Treppenstufen) in Balancieren vom Kindergarten zur zweiten Klasse

Schatzung der Schatzung der Schatzung der
Leistung, Kinderg. [Leistung, 1.Klasse|Leistung, 2.Klasse

N 194 194 194

Arithm. Mittel 0.56 0.19 0.18
Median 0 0 0
Modus 0 0 0

Std. Abweichung 2.904 2.691 2.196

Varianz 8.435 7.240 4.822
Minimum -8 -8 -6
Maximum 8 8 8

(Mittelwert .56 bedeutet eine Abweichung der Einschatzung um etwas mehr als eine

halbe Treppenstufe nach oben)

Das arithmetische Mittel liegt in allen Jahren Gber dem Wert 0. Im Kindergarten
betragt die Abweichung der Einschatzung im t-Test flr eine Stichprobe {(193)=2.670, p<0.01
und ist damit signifikant. In der ersten Klasse betragt sie (1(193)=0.961, p>0.10, in der zweiten
Klasse 1(193)=1.144, p>0.10 und ist in beiden Fallen nicht signifikant. Die Mittelwerte sind zwar
alle positiv abweichend, die Kinder schatzen die eigene Leistung aber nur im Kindergarten
signifikant Gberdurchschnittlich hoch ein. Die durchschnittliche Einschatzhéhe nimmt ab, wo-
bei der Abfall vom Kindergarten zur ersten Klasse signifikant ist und dann faktisch nicht mehr
weitergeht.
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Die Hypothese 1.1. wird teilweise bestétigt, die Kinder schétzen sich in ,Balancieren riick-

wérts” durchschnittlich nur im Kindergarten signifikant iber dem erwarteten Mittelwert (=0)

ein. In der ersten und zweiten Klasse schétzen sie sich auch lber dem Mittelwert ein, aber

nicht signifikant.

Median und Modus liegen durchwegs bei 0, die grosste Anzahl Einzeleinschatzungen
der Leistung findet sich also genau in der Skalenmitte. Sie sinkt zuerst von 64 auf 56 und
steigt dann auf 70 (Abb.4-4-1). Uber dem Median schatzen sich im Kindergarten 75 (39.5%)
der Kinder ein, unterhalb sind es 61 (32.%). In der ersten Klasse liegen 62 (31.3%) der Kinder
uber dem Median und 82 (42.3%) darunter, wahrend es in der zweiten Klasse 53 (27.3%)
sind, die Uber, respektive 77 (39.7%) die unter dem Median liegen. In den beiden Schuljahren
schatzen sich also mehr Kinder unter dem Klassenmittel ein als dartber. Die Befunde sind fur
den Kindergarten und das erste Schuljahr sehr ahnlich wie diejenigen fur das monopedale
Uberhlpfen. Im Vergleich mit der Mathematik liegt der Median im Balancieren und im Hupfen in
beiden Schuljahren eine Stufe tiefer.
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Abbildung 4-4-1: Anzahl der Einschatzungen pro Treppenstufe der eigenen Leistungsfahigkeit

in Balancieren riickwarts vom Kindergarten zur zweiten Klasse

Der Vergleich der Standardabweichungen, respektive der Varianzen, ergibt gut Uber-
einstimmende Befunde mit denjenigen beim Hipfen. Die Varianz im Kindergarten weicht ge-
genuber derjenigen in der zweiten Klasse signifikant (F(1.39=1.749, p<0.01) ab. Ebenfalls
signifikant ist der Vergleich der ersten Klasse mit der zweiten Klasse (F(1.39)=1.501,
p<0.01). Der Vergleich des Kindergartens mit der ersten Klasse ist nicht signifikant
(F(1.20)=1.165, p>0.10). Vom Kindergarten zur ersten Klasse kommt es damit im Balancieren,
anders als im Hupfen, noch zu keiner signifikanten Abnahme der Varianz, dies geschieht erst
ein Jahr spater. Die schwachen Leistungen der Kinder haben sich vielleicht trotzdem in die
Verteilung der Einschatzungen eingeschlichen, denn Einschatzungen auf Stufe —3 und tiefer
bleiben Gber alle Jahre haufig, solche oberhalb der Stufe 4 gehen dagegen zurtick. Aufgrund
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der Symmetrie, der konstanten Gruppengréssen und der grossen Anzahl von Kindern, die
gemessen wurden, kdnnen die Varianzunterschiede als fur die vorliegende Untersuchung
unerheblich bezeichnet werden (Bortz, 1993).

4.4.3 Befunde zur Einschatzhohe unter Beriuicksichtigung von

Klassenstufe, Geschlecht und Milieu

Mittels einer dreifaktoriellen ANOVA mit den unabhangigen Faktoren Geschlecht und
Milieu (,between-subjects”) und der Klassenstufe (,within-subjects®) wurden die Befunde in
einem einzigen Schritt berechnet.(Tab.4-4-4).

Tabelle 4-4-4: ANOVA: Einschatzung auf der Treppenskala in Balancieren riickwarts

Quelle Df F P

Klassenstufe 2 1.833 0.161
Geschlecht 1 1.265 0.262
Milieu 1 0.324 0.324
Geschlecht x Milieu 1 0.169 0.681
Stufe x Geschlecht 2 0.814 0.444
Stufe x Milieu 2 0.833 0.428
Stufe x Geschlecht x Milieu 2 2.216 0.115

Kein einziger Effekt ist signifikant. Keine der Klassenstufen unterscheidet sich signifi-
kant. Uber die drei Messzeitpunkte verandert sich die Einschatzhéhe nicht signifikant, es er-
gibt sich allenfalls ein schwacher linearer Trend (p=0.137). Im Kindergarten ist die Einschatz-
héhe am hochsten, sie nimmt zur ersten Klasse hin ab und wird dann nochmals, wenn auch
nur minim, kleiner.

Die Hypothese 2.3., wonach die Einschétzhbhe im Balancieren,

a) im Kindergarten im Vergleich zum ersten Schuljahr gleich hoch ist, wird nicht verworfen

b) in der ersten Klasse im Vergleich zur zweiten Klasse gleich hoch _ist, wird nicht verwor-

fen

der Unterschied ist in beiden Féllen nicht signifikant.
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Die Hypothese 2.4., wonach die Einschédtzhéhe im Kindergarten im Vergleich zur zweiten

Klasse gleich hoch ist, kann beibehalten werden. Die Einschédtzhbéhe im Kindergarten un-

terscheidet sich nicht signifikant von derjenigen in der zweiten Klasse.

In Tab.4-4-4 ergaben sich weder ein signifikanter Milieu- oder Geschlechtseffekt, noch
irgendwelche signifikante Interaktionen zwischen Stufe und Geschlecht oder Stufe und Mi-

lieu.

Die Hypothese 4.2., wonach sich die Knaben im Sport hbher einschétzen als die Méadchen,

kann flir das Riickwértsbalancieren nicht bestétigt werden.

Die Hypothese 5.2., wonach sich die urbanen Klassen im Sport hbher einschédtzen als die

ruralen, kann flir das Rickwdértsbalancieren nicht bestétigt werden.

Auch wenn sich keine signifikanten Unterschiede in den beiden unabhangigen Vari-
ablen Geschlecht und Milieu ergeben haben, so sind die Befunde mit einer Ausnahme (Milieu,
erste Klasse) immer erwartungstreu: Knaben schatzen sich etwas héher ein als Madchen.
Urbane Klassen liegen im Kindergarten leicht, in der zweiten Klasse dann erheblich tber den
Einschatzungen der ruralen Klassen.

Mit klassenstufenweisen UNIANCOVAs werden nun jahrgangsweise die Einschat-
zungen auf Geschlechts- und Milieuunterschiede geprift und zwar unter Konstanthaltung der
Leistung. Bei dieser Prifung zeigt sich, dass die Leistung nur in der zweiten Klasse einen
signifikanten Einfluss auf die Einschatzung hat (F=4.935, p<0.05). Im Kindergarten ist der Ein-
fluss mit F=0.326, p>0.10 und im ersten Schuljahr mit F=2.993, p=0.085 dagegen nicht signifi-
kant (Tab.4-4-5).
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Tabelle 4-4-5: Klassenstufenweise UNIANCOVA in Balancieren riickwarts mit

Geschlecht und Milieu als unabhangigen Faktoren und der Leistung als Kovariate

Quelle Df F P
Kindergarten

Geschlecht 1 0.028 0.868
Milieu 1 0.347 0.557
Geschlecht x Milieu 1 1.199 0.275
Erste Klasse

Geschlecht 1 0.300 0.584
Milieu 1 0.289 0.591
Geschlecht x Milieu 1 0.362 0.548
Zweite Klasse

Geschlecht 1 0.098 0.755
Milieu 1 0.162 0.668
Geschlecht x Milieu 1 1.993 0.159

Die Interaktionen sind nicht signifikant. Die Haupteffekte sind darum direkt diskutierbar.
Nur in der zweiten Klasse hat die Leistung einen signifikanten Varianzanteil an der Einschat-
zung. Milieu und Geschlecht haben keinen signifikanten Effekt. Auch unter Kovarianz der
Leistung und klassenstufenweisem Vergleich ergeben sich damit keine Unterschiede in den
beiden unabhangigen Variablen.

Angesichts der unterdurchschnittlichen Leistungen der Kinder beim Balancieren (vor
allem im ersten Schuljahr) ware es nicht erstaunlich, wenn die Einschatzung der eigenen
Leistung an der Aufgabe Uber die drei Messzeitpunkte hinweg sinkt: Tatsachlich bewegen
sich die Schatzungen im Durchschnitt von 241cm Uber 221cm auf 204 cm in der zweiten
Klasse stetig der Mitte zu, allerdings ergibt sich eine Interaktion von Stufe x Geschlecht
(Tab.4-4-6).

Tabelle 4-4-6: Dreifaktorielle ANOVA mit Einschatzung der Leistung an der Aufgabe (in cm)

in Balancieren riickwarts als abhangiger Variable, sowie Stufe, Geschlecht und Milieu

Quelle Df F P
Klassenstufe 2 3.992 0.000**
Geschlecht 1 0.540 0.463
Milieu 1 0.650 0.421
Geschlecht x Milieu 1 0.169 0.681
Stufe x Geschlecht 2 3.992 0.021*
Stufe x Milieu 2 0.840 0.427
Stufe x Geschlecht x Milieu 2 0.800 0.444
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Die nahere Betrachtung dieser Interaktion (Tab.4-4-7 und Abb.4-4-2) zeigt die Ein-
schatzunterschiede beim Geschlecht:

Tabelle 4-4-7: Einschatzung im Balancieren, an der Aufgabe,

getrennt nach Geschlecht und klassenstufenweise UNIANOVAs

Einschatzung Knaben | Madchen DF F P
Kindergarten 250 cm 229 cm 1 2.792 0.096
Erste Klasse 215 cm 228 cm 1 1.023 0.313
Zweite Klasse 210 cm 198 cm 1 1.858 0.174
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Abbildung 4-4-2: Einschatzung der Distanz im Balancieren rickwarts im Kindergarten,

der ersten und zweiten Klasse, unter Kovarianz der Leistung

Aufgrund der disordinalen Interaktion kann der Abfall der Einschatzung weder eindeu-
tig der Klassenstufe noch dem Geschlecht zugeordnet werden. Es kdnnen nur die Einfachef-
fektanalysen aus Tab.4-4-6 interpretiert werden, dort finden sich auf keiner Klassenstufe
signifikante Geschlechtsunterschiede. Im Kindergarten und der zweiten Klasse schatzen sich
die Knaben leistungsstarker ein, in der ersten Klasse die Madchen.

Vergleicht man nun die Einschatzung an der Aufgabe mit derjenigen auf der Treppen-
skala, dann ergeben sich unterschiedliche Befunde: Wahrend bei der Einschatzung an der
Treppe keine signifikante Veranderung in der Einschatzhéhe gefunden wurde, nimmt die Ein-
schatzhéhe an der Aufgabe markant ab. Diese signifikante Abnahme wurde nicht erwartet,
wie im Hupfen wurde eine gleich bleibende Einschatzhdéhe prognostiziert. Der Grund fur die-
sen erwartungswidrigen Befund bei der Einschatzung der Leistung an der Aufgabe kann nur
vermutet werden, zwei Erklarungen stehen im Vordergrund: Erstens konnte sich die Vermu-
tung bestatigen, dass die Kinder Leistungseinschatzungen vorwiegend auf der Basis von ei-
genen Leistungsfortschritten und Erfolgen vornehmen. Da die Kinder die Aufgabe im Kinder-
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garten unter dem erwarteten Leistungsdurchschnitt bewaltigten und sie in der ersten Klasse
noch schwacher waren, kann dies nur eine sinkende Beurteilung nach sich ziehen. Zweitens
konnten die Kinder nur im Balancieren direkt sehen, was die absolute Leistungsspitze ihrer
Klassenstufe zu leisten im Stande ist, weil sie den Abstand zum Ende des Balkens sahen.
Das erlaubte eine direkte Leistungsriickmeldung. Im Hipfen wurde zwar bei der Instruktion e-
benfalls gezeigt, wie hoch die Leistungsspitze springt, aber dann begannen die Kinder mit
dem Hupfen wesentlich tiefer. Sie durften bis zur Erreichung ihrer Leistungsgrenze nicht
mehr genau gewusst haben, was eine absolute Spitzenleistung ware.

Dies sind allerdings nur Vermutungen, die Befunde von Widfield et al. (1997) zeigten
ebenfalls eine (allerdings nicht signifikante) Abnahme der Einschatzhéhe vom ersten zum
zweiten Schuljahr. Studien die den Kindergarten mit einbeziehen gibt es keine. In Kap. 2.6.1
wurde angenommen, dass sich die Kinder im Sport ab der ersten Klasse sowohl am Leis-
tungsfortschritt, wie auch am sozialen Vergleich orientieren, wenn sie eine Leistungsein-
schatzung vornehmen. Weil aber in dieser Altersphase die Leistungsfortschritte eher gering
sind und bereits im Kindergarten Leistungsvergleiche moglich sind, sei allenfalls mit einem
Trend zur Abnahme der Einschatzhéhe zu rechnen.

Fazit: Die klassenstufengerechte Adaption der Aufgabe (in jedem Jahr ist die zu 16-
sende Aufgabe gleich schwierig) ist nicht ganz gelungen, war die Aufgabe doch in der ers-
ten Klasse auch subjektiv eindeutig schwerer als in der zweiten Klasse und im Kindergarten.

Es konnte also sein, dass die Abnahme der Einschatzhéhe auf die schwierigere Auf-
gabenstellung sowohl im Kindergarten, wie in der ersten Klasse zurlickgeht. Das kann tber-
pruft werden, indem die Daten aus der Kontrollgruppenuntersuchung fir die Konstruktion ei-
ner Querschnittuntersuchung genutzt werden. Dabei lassen sich die Kinder der Kindergar-
tenstichprobe (N=194) mit denjenigen der Kontrollgruppe 1 (N=101) und der Kontrollgruppe 2
(N=96) vergleichen. Der Vorteil der querschnittlichen Betrachtungsweise liegt darin, dass so
nur Kinder verglichen werden, die ihre Einschatzungen erstmalig machen, also vor dieser
Einschatzung die Aufgaben noch nie I6sten. In Tab.4-4-8 sind die Befunde der beiden Unter-
suchungsarten dargestellt.

Tabelle 4-4-8: Vergleich der Einschatzung im Balancieren

zwischen der Langs- und der Querschnittmessung

Kindergarten Erste Zweite

Klasse Klasse

Langsschnitt 241 cm 221 cm 204 cm
Querschnitt 241 cm 224 cm 210 cm
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Aus den Kontrollgruppenuntersuchungen ging hervor, dass sich die Einschatzungen
zwischen den Erst- und Zweitklasslern aus der Langsschnittuntersuchung nicht signifikant
von denjenigen aus den Kontrollgruppen unterscheiden. Die Einschatzunterschiede bei
querschnittlicher Betrachtung zeigen nun vom Kindergarten zur ersten Klasse einen signifi-
kanten Abfall (17cm, p<0.05) und von der ersten zur zweiten Klasse ebenfalls eine signifikant
tiefere durchschnittliche Einschatzhéhe (14cm, p<0.05).

Fazit: Aufgrund der disordinalen Interaktion Stufe x Geschlecht lasst sich nicht ein-
deutig belegen, ob die Abnahme der Einschatzhéhe an der Aufgabe auf den Klassenstufen-
oder auf den Geschlechtseffekt zurickgeht. Die unterschiedliche Aufgabenschwierigkeit in
den einzelnen Klassenstufen kann das Absinken der Einschatzhohe auch nicht erklaren,
denn die querschnittlichen Befunde zeigen ebenfalls eine signifikante Abnahme der Ein-
schatzhdhe.

Auch beim monopedalen Uberhiipfen war die Einschatzhéhe, gemessen an der Auf-
gabe, Uber die Jahre durchschnittlich sinkend, allerdings nicht signifikant. In den beiden Sport-
aufgaben, die eine Einschatzung der eigenen Leistung direkt an der Aufgabe zulassen, wer-
den damit die Befunde von Widfield et al. (1997) bestatigt.

Die Einschatzungen der Leistung auf der Treppenskala im Balancieren und im Mono-
pedalen Uberhlpfen unterscheiden sich im Kindergarten nicht signifikant von denen in der
zweiten Klasse. Dies entspricht den Erwartungen und zeigt, dass sich Unterschiede erge-
ben, ob nun eine am sozialen Massstab oder eine an der Aufgabenschwierigkeit fokussierte
Einschatzung vorgenommen wird. Das stutzt die Vermutung aus Kap.2.6, wonach die soziale
Bezugsnorm im Sport schon im ersten Schuljahr bedeutsam wird insofern, als sich die Kinder
offenbar bei der Einschatzung an der Treppe in der Balancieraufgabe von der Aufgaben-
schwierigkeit wenig beeindrucken liessen und sich nicht signifikant (wenn auch tendenziell)
tiefer einschatzten, wie dies bei der Einschatzung an der Aufgabe der Fall war.

4.4.4 Uber- oder Unterschitzung als Differenz zwischen

Einschatzung und Leistung im Balancieren rickwarts

Um Klarheit dariber zu gewinnen, ob sich die Kinder unter- oder Gberschatzen und ob
es Geschlechts- und Milieuunterschiede gibt, wird von der Einschatzung der Leistung (an
der Aufgabe) die erbrachte Leistung direkt in Abzug gebracht (Tab.4-4-9).
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Tabelle 4-4-9: Dreifaktorielle ANOVA mit Uber-/ Unterschatzung als abhangiger Variable

Quelle df F P
Klassenstufe 2 6.343 0.002
Geschlecht 1 4.728 0.031
Milieu 1 8.566 0.004
Geschlecht x Milieu 1 0.452 0.502
Stufe x Geschlecht 2 5.261 0.006
Stufe x Milieu 2 0.744 0.475
Stufe x Geschlecht x Milieu 2 0.594 0.551

Eine signifikante Interaktion besteht zwischen Geschlecht und Stufe, sodass die Klas-
senstufen einzeln zu betrachten sind (Tab.4-4-10):

Tabelle 4-4-10: Mittelwerte und UNIANOVAs der Uberschatzung im Balancieren riickwarts

Mittelwert Mittelwert
Jahr Knaben Madchen df F P
Kindergarten| 62.94 cm 17.78 cm 1 6.922 0.009
1. Klasse 16.07 cm 27.01 cm 1 0.525 0.470
2 Klasse 29.10 cm | -22.52 cm 1 11.728 0.001

Signifikant sind die Mittelwertunterschiede im Kindergarten, die Knaben Uberschatzen
sich mehr als die Madchen. In der ersten Klasse Uberschatzen sich die Madchen mehr als die
Knaben, aber nicht signifikant. In der zweiten Klasse unterschatzen sich die Madchen, so-
dass der Mittelwertunterschied zwischen den Geschlechtern signifikant wird.
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Abbildung 4-4-3: Unter- / Uberschéatzung der Leistung in cm, im Balancieren,

im Kindergarten, der ersten und zweiten Klasse
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Die Entwicklung der Uberschatzung verlauft bei den Madchen signifikant anders als
bei den Knaben: Zuerst nimmt die Uberschatzung massig zu und dann so stark ab, dass es
zu einer Unterschatzung kommt. Bei den Knaben nimmt die Uberschatzung zuerst markant ab
um dann ganz wenig zuzunehmen. Aufgrund dieser Unterschiede kdnnen die Geschlechter
nur getrennt betrachtet werden, nun zuerst zu den Knaben (Tab.4-4-11).

Tabelle 4-4-11: Zweifaktorielle ANOVA mit Uber-/ Unterschatzung der Knaben als

abhangiger Variable und Milieu als unabhangiger Variablen.

Quelle Df F P
Klassenstufe 2 10.85 0.000***
Milieu 1 0.854 0.358
Stufe x Milieu 2 0.921 0.400

Die Uberschatzung nimmt signifikant ab, wie der Klassenstufeneffekt zeigt. Die post
hoc-Kontrastanalyse zeigt, dass die Abnahme der Uberschatzung bei den Knaben vom Kin-
dergarten zur ersten oder zweiten Klasse signifikant ist (KG-1.Kl.: 49cm, p<0.01; KG-2.KI.:
35cm, p<0.05). Die Zunahme der Uberschatzung vom ersten zum zweiten Schuljahr ist dage-
gen nicht signifikant (1.KI.-2.KI.: 13cm, p>0.1). Die Regressionsanalyse ergibt einen signifi-
kanten linearen (F=6.71, p<0.05) und einen signifikanten quadratischen (F=6.52, p<0.05) Ef-
fekt. Die Uberschatzung nimmt also bei den Knaben signifikant diskontinuierlich ab. Die Kna-
ben Uberschatzen sich im Kindergarten und der zweiten Klasse signifikant (KG: (99)=5.475,
p<0.001; 2.KI.:t(99)=2.986, p<0.01).

Hypothese 1.2. wird fiir die Knaben mehrheitlich bestétigt: Im Kindergarten und der zweiten

Klasse liberschétzen sich die Knaben im Balancieren riickwérts signifikant. In der ersten

Klasse liberschétzen sie sich ebenfalls, aber nicht signifikant.

Die Uberschéatzung im Riickwérts Balancieren nimmt bei den Knaben vom Kindergarten zur

zweiten Klasse signifikant ab.

Nun folgen die Befunde fiir die Madchen (Tab.4-4-12).
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Tabelle 4-4-12: Zweifaktorielle ANOVA mit Uber-/ Unterschatzung der Médchen als

abhangiger Variable und Milieu als unabhangiger Variablen.

Quelle Df F P
Klassenstufe 2 5.100 0.007**
Milieu 1 10.100 0.002**
Stufe x Milieu 2 0.460 0.632

Die Uberschatzung nimmt bei den Madchen signifikant ab, wie der Klassenstufeneffekt
zeigt. Die post hoc-Kontrastanalyse zeigt, dass die Uberschatzung bei den Madchen vom
Kindergarten zur ersten Klasse zunimmt, aber nicht signifikant. Von der ersten zur zweiten
Klasse nimmt die Uberschatzung signifikant ab (1.KI.-2.Kl.: 46cm, p<0.01) und miindet in eine
Unterschatzung. Vom Kindergarten zur zweiten Klasse ist die Abnahme nicht signifikant, es
ergibt sich allenfalls ein Trend zur Abnahme (KG-2.KI.: 38cm, p=0.077). Die Regressionsana-
lyse ergibt einen signifikanten linearen (F=5.13, p<0.05) und einen signifikanten quadratischen
(F=5.05, p<0.05) Effekt. Die Uberschatzung nimmt also bei den Madchen signifikant diskonti-
nuierlich ab: Im Kindergarten und der ersten Klasse uUberschatzen sich die Madchen, um sich
dann in der zweiten Klasse zu unterschatzen.

Die Madchen Uberschatzen sich im Kindergarten nicht signifikant. In der ersten Klasse
hingegen Uberschatzen sie sich signifikant (1KI: (93)=2.598, p<0.05), die Unterschatzung in
der zweiten Klasse ist dagegen knapp nicht signifikant (2.KI.:t(93)=1.944, p=0.055).

Hypothese 1.2. wird flir die Mddchen nicht bestétigt: Im Kindergarten (iberschétzen sie sich

im Balancieren riickwérts nicht signifikant. In der ersten Klasse (liberschétzen sie sich sig-

nifikant, wéhrend sie sich in der zweiten Klasse knapp nicht signifikant unterschétzen.

Die Uberschétzung im Balancieren riickwérts nimmt bei den Midchen vom Kinderqgarten

zur zweiten Klasse nicht signifikant ab.

Der Milieueffekt ist signifikant. Die Unterschiede zwischen Stadt- und Landkindern
nehmen Uber die Jahre noch zu, aber nicht so stark, dass daraus eine Interaktion mit der
Stufe resultiert. Die Uberschéatzung ist bei den Landkindern nach zwei Jahren negativ, diese
Kinder unterschatzen sich also, weshalb hier die Verlaufe trotz fehlender Interaktion mit der
Stufe dargestellt werden (Abb. 4-4-4):
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Abbildung 4-4-4: Uberschatzung im Balancieren riickwérts, in cm,
getrennt nach Land- und Stadtkindern

Hypothese 4.3, wonach sich Knaben mehr liberschétzen als Méddchen kann wegen Interak-

tionseffekten nur klassenstufenweise gepriift werden. Im Kindergarten und der zweiten Klas-

se lberschétzen sich die Knaben signifikant stdrker als die Médchen. In der ersten Klasse

liberschétzen sich die Mddchen stérker als die Knaben, allerdings nicht signifikant.

Hypothese 5.2. wird bestétigt, urbane Kinder liberschétzen sich signifikant stédrker als ru-

rale.
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4.4.5 Uberpriifung der Zusammenhangshypothesen

Mit der Uberpriifung von Zusammenhangshypothesen gilt es herauszufinden,
ob sich die Genauigkeit der Leistungsschatzung im Laufe der Schuljahre signifikant verandert
und ob sich Knaben oder Madchen, Stadt- oder Landkinder signifikant unterschiedlich ein-
schatzen. Die Korrelation von Einschatzung x Leistung Uberprift, wie eng die Schatzungen
der Kinder mit der tatsachlichen Leistungsfahigkeit Ubereinstimmen. Beim Hupfen ist die Ein-
schatzung an zwei Massstaben erfolgt, an der Aufgabe direkt und auf der Treppe (Tab.4-4-
13).

Tabelle 4-4-13: Korrelationen von Einschatzung (an der Gruppe und an der Aufgabe) mit der Leistung

EG1 EG2 EAK EA1 EA2 LKG L1K 2K
Einschatz g.Grp.
KG -.011 .040 .199** .094 .095 .037 .062 .072
1.KI ATT .257** .252** .220** A1 131 .042
2KI. 47 .085 .335™* .169* 114 .193**
Einschéatzg. Aufg.
KG .302** .222** .140 181* 124
1.KI. .360** .156* .132 .154*
2KI. .205 .220** .182*
Leistung
KG. 345 .358**
1.KI. .282**

(Bedeutung der Abkilrzungen, z.B.: EG1=Einschatzung an der Gruppe, respektive auf der Treppe,
in der 1.Klasse; EAK=Einschatzung an der Aufgabe im Kindergarten; L2K=Leistung in der 2.Klasse)

Die Einschatzungen auf der Treppe zeigen nur in der zweiten Klasse einen schwa-
chen signifikanten Effekt: Im Vergleich ist damit die Schatzgenauigkeit in dieser Sportaufgabe
ahnlich tief ausgefallen, wie im monopedalen Hupfen, aber tiefer als in Mathematik. Besonders
im Kindergarten konnte ein anderes Ergebnis erwartet werden, weil dort ja die Erfahrungs-
und Vergleichsmdglichkeiten potentiell besser waren als in Mathematik, wo gar kein entspre-
chender Fachunterricht moglich ist.

Die Korrelationen (Einschatzung an der Aufgabe x Leistung) sind, mit Ausnahme vom
Kindergarten, ahnlich. In der zweiten Klasse ergibt sich ein schwacher Korrelationseffekt. Um
die Korrelationen miteinander auf signifikante Unterscheide zu priufen, wurden die Koeffi-
zienten in ,Fishers-Z“ umgerechnet. Anschliessend erfolgte fur die klassenstufenweisen
Vergleiche eine Signifikanzprifung fir abhangige Stichproben (nach Bortz, 1993, 205). Die
Korrelationsdifferenz KG-1.KI. betragt 0.008. Diese Abnahme ist nicht signifikant. Die Korrela-
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tionsdifferenz zwischen den beiden Schulklassen ist auch klein (0.050) und damit nicht sig-
nifikant. Zwischen Kindergarten und zweiter Klasse ist sie noch kleiner.

Die Korrelationen (Einschatzung auf der Treppe x Leistung) zeigen nur in der zweiten
Klasse einen schwachen signifikanten Effekt. Sie nehmen von Jahr zu Jahr zu. Die Schatz-
genauigkeit ist in der zweiten Klasse im Vergleich zum Kindergarten knapp nicht signifikant
héher (0.156; z=1.5956, p=0.055), alle anderen Differenzen sind tiefer.

Hypothese 3.3., wonach die Schétzgenauigkeit in Balancieren riickwérts von Jahr zu Jahr

zunimmt, kann nicht bestétigt werden: Vom Kindergarten zur ersten Klasse nimmt sie

(nicht signifikant) zu, vom ersten zum zweiten Schuljahr nimmt sie auch zu (aber eben

nicht signifikant).

Hypothese 3.4., wonach die Schétzgenauigkeit in Balancieren riickwérts vom Kindergarten

zur zweiten Klasse signifikant zunimmt, kann knapp nicht bestéatigt werden.

In Tab.4-4-14 werden die Schatzgenauigkeiten von Knaben und Madchen auf Signifi-
kanz gepruft. Jahrweise Vergleiche nach dem obigen Verfahren mit den ,Fishers-Z* fir un-
abhangige Stichproben ergeben, dass sich im Kindergarten und der zweiten Klasse die Kna-
ben genauer einschatzen als Madchen. Am grdssten ist die Differenz in der zweiten Klasse.
Mit einem z-Wert=1.852 (p< 0.05) im t-Test ist der Unterschied signifikant. Die anderen Diffe-
renzen sind kleiner und nicht signifikant. Die Schatzgenauigkeit der beiden Geschlechter un-
terscheidet sich also im Kindergarten und der ersten Klasse nicht signifikant.

Tabelle 4-4-14: Vergleich der Korrelationen (Einschatzung an der Aufgabe x Leistung)
von Knaben und Madchen

Madchen Knaben
Korrelation | F-Wert Signifikanz | Korrelation | F-wert Signifikanz
(zweiseitig) (zweiseitig)
Kindergarten 148 2.066 .154 .168 2.836 .095
Erste Klasse .195 3.618 .060 .073 0.520 472
Zweite Klasse .071 0.462 499 .325 11.553 .001*

Legende: *p<.05 ; **p<.01 ; Madchen: Sign. bei: df 1= 1; df 2 = 92; Knaben: Sign bei df 1= 1; df 2 = 98

Bei den Landkindern nimmt die Schatzgenauigkeit laufend zu und erreicht in der zwei-
ten Klasse einen signifikanten Wert bei einer schwachen Korrelation. Dieser Befund ist dem-
jenigen im monopedalen Uberhiipfen sehr ahnlich. Die Stadtkinder schatzen sich im Kinder-
garten und genauer ein. In der ersten Klasse ist es umgekehrt und in der zweiten ist die
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Schatzgenauigkeit von Stadt- und Landkindern fast gleich. Es ergeben sich in diesem Jahr
schwache signifikante Korrelationen (Tab. 4-4-15).

Tabelle 4-4-15: Korrelationen (Einschatzung x Leistung), getrennt nach Stadt- und Landkindern

Stadt Signifikanz | Land Signifikanz
Korrelation | F-Wert (zweiseitig) | Korrelation | F-wert (zweiseitig)
Kindergarten .253 6.242 .014* .061 0.365 .547
Erste Klasse .080 0.589 445 .188 3.631 .060
Zweite Klasse .208 4.133 .045* .201 4.168 .044~

Legende: *p<.05 ; **p<.01 ; Stadt: Signifikanz: df 1= 1, df 2 = 91; Land: Signifikanz: df 1= 1, df 2= 99

Um zu untersuchen ob sich Stadt- oder Landkinder genauer einschatzen, wurde das
obige Verfahren mit den ,Fishers-Z* fir unabhangige Stichproben verwendet. Der t-Test flr
die Kindergartenstufe ergab ein z=1,337 (p<0.10), die Stadtkinder schatzen sich also nicht
signifikant genauer ein. Die anderen Differenzen zwischen Stadt- und Landkindern sind noch
kleiner. Zwischen Stadt- und Landkindern ergeben sich in der Schatzgenauigkeit auf keiner
Klassenstufe signifikante Unterschiede.

Hypothese 4.4., wonach sich M&dchen genauer einschétzen als Knaben, kann fiir das Ba-

lancieren riickwérts nicht bestétigt werden

Hypothese 5.3., wonach stéddtische Schulklassen eine tiefere Schétzgenauigkeit aufweisen

als landliche, kann fiir das Balancieren riickwérts nicht bestétigt werden.




Entwicklungsverlauf der Selbsteinschatzung bei Kindern — Schlussbetrachtung -147 —

4.5 Schlussbetrachtung und Ausblick

4.5.1 Hohe und Verlauf der Selbsteinschatzung

Die Einschatzhdhe weicht im Kindergarten in Mathematik und den beiden Sportauf-
gaben signifikant vom erwarteten durchschnittlichen Wert ab. Im ersten und zweiten Schul-
jahr liegt die Einschatzhéhe der Kinder in Mathematik und im Huipfen ebenfalls signifikant
uber dem erwarteten Mittelwert. Im Balancieren liegt die Einschatzhéhe ebenfalls Gber dem
erwarteten Mittelwert, aber nicht signifikant Die Befunde dieser Arbeit bestatigen damit die
Hypothesen, wie auch friihere Befunde (vgl. Kap.2.4). Im Kindergarten und den ersten bei-
den Schuljahren schatzen Kinder ihre Leistungen Uber dem erwarteten Durchschnitt ein
(Abb.4-5-1).

Kindergarten Erste Klasse 2.Klasse

Mathematik == = H{ipfen mm——]Balancieren

Abbildung 4-5-1: Durchschnittliche Abweichung der Einschatzung

vom erwarteten Mittelwert (=0), Skala —8 bis +8 (Treppenstufenskala)

Der Verlauf der Einschatzhéhe (Abb.4-5-1) bestatigt die Hypothesen: In Mathematik
nimmt die Einschatzhéhe signifikant zu, wahrend im Sport die Nullhypothesen nicht verwor-
fen werden, denn die Einschatzhdhe ist gleich bleibend.

In Kap.2.3 hatten wir vermutet, dass sich die Kinder mit dem beginnenden Mathema-
tikunterricht im ersten Schuljahr héher einschatzen werden, weil sie sich vorwiegend am in-
dividuellen Leistungsfortschritt messen. Kinder des ersten Schuljahres fragen sich, ob sie
viel gelernt haben. Fur sie gilt, wer viel lernt ist auch gut. In bisherigen Befunden wurde hau-
fig argumentiert, dass die positiven Rickmeldungen der Lehrkraft der Grund fur die zuneh-
mende Hbéhe der Leistungseinschatzung seien. Helmke (1991) meint, dass dies auf Grund

der Bezugsnormorientierung der Kinder der Schuleingangsphase (am eigenen Fortschritt)
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eher unwahrscheinlich sei. Vielleicht sei es der Wechsel der Lehrperson im Ubergang zur
Schule und dann vom zweiten zum dritten Schuljahr, der die Einschatzung nach oben veran-
dere. Der Anstieg lasst sich mit dieser These jedoch kaum erklaren, wie zwei Beispiele zei-
gen: Der Wechsel der Lehrkraft fuhrt in den beiden Sportaufgaben nicht zu signifikant ande-
ren Einschatzhéhen und auch die Befunde von Ingold (2002) und Demény (2002) sprechen
dagegen. Die Untersuchungen von Nicholls (1978), die in Tab.2-3-1 dargestellt sind, zeigen,
dass die Anstrengung, respektive der Lernaufwand, den Kinder betreiben, im Schulein-
gangsalter von den Kindern als Hauptursache fiir Erfolg / Misserfolg angesehen wird. Unsere
Daten starken nun die Annahme, dass vorwiegend der beginnende Unterricht in Mathematik
die Ursache fir die steigende Selbsteinschatzung ist. Kinder befinden sich im Schulein-
gangsalter auf Stufe 6 der Skala nach Flammer (1996, vgl. Abb.2-2-2). Erst im dritten Schul-
jahr kommen sie in die nachste Stufe und realisieren, dass neben der Anstrengung auch die
Fahigkeiten des Einzelnen den Lernerfolg mitbeeinflussen. Im Laufe des vierten Schuljahres
erreichen die Kinder bereits die Stufe 8 nach Flammer (1996) und verfigen nun uber ein voll
ausgebildetes Attributionsmodell. Sie sind nun kognitiv in der Lage sich realistischer einzu-
schatzen. Die Befunde von Demény (2002) zum Leistungsbereich Mathematik bestatigen
diese Annahmen: Vom dritten zum vierten Schuljahr geht die Einschatzhéhe massiv zurick,
namlich um 1.05 Treppenstufen. Verbindet man nun die Einschatzabweichungen aus der
Untersuchung von Demény mit denjenigen aus der vorliegenden Untersuchung, ergibt sich
(Abb.4-5-2):

2.5
2
1.5
1
0.5 -
0
-0.5 . . . . . . 1
Kindergarte 2.Klasse 4.Klasse 6.Klasse

meessseeedMath. Catani e\ {ath. Demény

Abbildung 4-5-2: Abweichungen vom Mittelwert (in Treppenstufen) in Mathematik

vom Kindergarten bis zum sechsten Schuljahr

Die Befunde bestatigen damit auch die Untersuchungen von Helmke. Zusammenfas-
send kénnte man nun den Verlauf der Einschatzhéhe in etwa so begriinden: Vom Kinder-
garten bis zur zweiten Klasse glauben die Kinder, dass die Anstrengung den Leistungserfolg
erklart (Stufe 6 nach Flammer). Weil sie in Mathematik von der ersten Klasse an diesbezlg-
lich bedeutend mehr investieren als friiher, machen die Kinder grosse Fortschritte. Diesen
Leistungsfortschritt nehmen sie zum Massstab, um sich in der ersten Klasse dann durch-

schnittlich (also auf Treppenstufe 1.6) ungefahr so einzuschéatzen: ,Ich habe sehr viel gelernt
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in Mathematik und deshalb bin ich jetzt recht gut bis gut, besser als viele Erstklassler”. In den
folgenden Schuljahren werden die Leistungszuwachse der Kinder kleiner (geméass KAB-C-
Normen), die Einschatzung bleibt hoch, geht aber etwas zurlick. Im dritten und vierten
Schuljahr entwickeln sich die Kinder hin zu Stufe 8 (nach Flammer, 1986). Sie bemerken
nun, dass die Leistungen neben der Anstrengung offensichtlich auch von der Begabung ab-
hangig sind. Das lasst das Selbstbild realistischer werden, die Einschatzhéhe sinkt vom
zweiten zum dritten und vom dritten zum vierten Schuljahr signifikant ab. Die Entwicklung
und Ausdifferenzierung des Attributionskonzeptes ist Ende viertes Schuljahr abgeschlossen.
Die Leistungen sinken in der Folge in der Einschatzung bis zum Ende der gemeinsamen
Grundschuljahre nicht mehr signifikant. Auch am Ende des sechsten Schuljahres schatzen
sich die Kinder signifikant Uber dem Mittel ein (gemass Demény, 2002).

Im Sport lassen sich die Einschatzungen zum Balancieren und Hipfen mit dem Weit-
sprung in der Untersuchung von Ingold (2002) ergédnzen: Die Abweichung vom Mittelwert
nimmt vom dritten zum vierten Schuljahr signifikant ab und wird dann nur noch wenig tiefer.
Im ersten, zweiten, funften und sechsten Schuljahr weicht die Einschatzhéhe nicht signifikant
vom erwarteten Mittelwert ab, die Werte unterscheiden sich nicht signifikant voneinander
(Abb.4-5-3).

1.5 R
1 b
-
0.5 4 -~
-_— -_—
0 T T T T T T 1
Kindergarten 2 Klasse 4.Klasse 6.Klasse

mameesexBalancieren m———Hiipfenms m=m  Weitsprung

Abbildung 4-5-3: Abweichungen der Einschatzhéhe vom erwarteten Mittelwert (=0)

im Sport (Balancieren, hipfen, Weitsprung) in Treppenstufen.

Die Schatzgenauigkeit nimmt Uber den Messzeitraum in Mathematik nicht signifikant
zu. Erstaunlich ist insbesondere, dass die Schatzgenauigkeit im Kindergarten héher war als
im ersten Schuljahr. Dieser Befund ist schwierig zu deuten, denn Kinder im Kindergartenalter
haben ja viel weniger Gelegenheit, sich im Rechnen / in Mathematik zu messen, als dann in
der Schule. Immerhin liegt die Schatzgenauigkeit im zweiten Schuljahr dann wieder Gber
derjenigen im Kindergarten (aber nicht signifikant). Im Vergleich zu anderen Studien ist sie
im zweiten Schuljahr hoch (r=0.35). Bei Helmke (1991) ergab sich ein Wert von r=0.32, bei

Demény (2002) von r=0.27, in den anderen Untersuchungen waren die Korrelationen tiefer.
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4.5.2 Geschlechts- und Milieudifferenzen

In den vorliegenden Befunden finden sich im Sport und in Mathematik keine signifi-
kanten Leistungsdifferenzen zwischen Knaben und Madchen. Knaben schatzen sich in Ma-
thematik und im Hupfen signifikant héher ein als Madchen. Im Balancieren sind die Ein-
schatzdifferenzen nicht signifikant. Kontrolliert man hingegen die Leistung, sieht es anders
aus: Auf der Treppenstufenskala ergeben sich nun keine signifikanten Geschlechtsunter-
schiede mehr. Bei der Einschatzung an der Aufgabe selbst haben sich die Knaben nur beim
Hupfen signifikant leistungsfahiger eingeschatzt als die Madchen. Dass sich Knaben mehr
Uberschatzen als Madchen kann durch die vorliegenden Befunde nicht bestatigt werden.
Einzig im Balancieren ergaben sich signifikante Unterschiede: Im Kindergarten und der
zweiten Klasse Uberschatzten sich die Knaben signifikant mehr als die Madchen, wahrend in
der ersten Klasse sich die Madchen, allerdings nicht signifikant, stérker Uberschéatzten.

Die diesbezulgliche Befundlage ist fir den Schuleingangsbereich unterschiedlich und
zudem gibt es sehr wenige Studien zu dieser Frage, wie wir in Kap. 2.5 gesehen haben. Die
Hypothesen, wonach sich Knaben hdher einschatzen als Madchen kdénnen nur teilweise
bestatigt werden und das auch nur, wenn die Leistung nicht kontrolliert wird. Es zeigt sich
also, dass die Messung der Leistung bereits im Schuleingangsbereich wichtig ist, will man
herausfinden, ob es geschlechtsspezifische Unterschiede in der Einschatzung der eigenen
Leistung gibt. Gerade im Kindergartenalter und den ersten beiden Schuljahren wurde in bis-
herigen Befunden die Leistung haufig durch die Urteile der Erziehenden, respektive der
Lehrkréfte, operationalisiert (beispielsweise bei Helmke). In diese Urteile kdnnen geschlecht-
spezifische Erwartungen einfliessen (Tiedemann & Faber, 1994), was die Objektivitat beein-
trachtigt. Fur die vorliegenden Untersuchungen wurde deshalb die Leistung direkt gemes-
sen. Die Entwicklung der Einschatzunterschiede bei Knaben und Madchen sehen folgen-
dermassen aus: In Mathematik ist der Unterschied im Kindergarten mit 0.29 Treppenstufen
noch klein. In der ersten Klasse sind es 0.76, in der zweiten Klasse 0.63 Treppenstufen, um
die sich Knaben hoher einschatzen. Im Hipfen bleiben die Einschatzdifferenzen stabil, sie
betragen im Kindergarten 0.70 Treppenstufen und nehmen auf 0.77 im zweiten Schuljahr zu.

Im Balancieren ergibt sich eine signifikante Interaktion Geschlecht x Klassenstufe. Im
ersten Schuljahr sind es die Madchen, auf den beiden anderen Klassenstufen die Knaben,
die sich héher einschatzen. Der Unterschied ist im zweiten Schuljahr kleiner als im Kinder-
garten. Insgesamt kann kein eindeutiger Trend abgelesen werden, im Sport bleiben die Un-
terschiede stabil, in Mathematik schatzen sich die Knaben in der Schule signifikant hdher ein
als die Madchen.

Unter Kovariation der Leistung kdénnen die Hypothesen, wonach sich Knaben leis-

tungsmassig héher einschatzen, nur flr das Hupfen bestatigt werden. Fir Mathematik bes-
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tatigen sich damit die Befunde von Valeski & Stipek (2001) und Marsh. et al. (1984), wonach
sich in der Schuleingangstufe noch keine signifikanten Einschatzunterschiede fanden. Cole
et al. (1998) hat jede Schulstufe vom ersten bis zum sechsten Schuljahr untersucht. Vom
dritten bis zum sechsten Schuljahr schatzten sich die Knaben durchgangig héher ein als die
Mé&dchen, ab vierter Klasse signifikant: Die z-standardisierten Residuen der Regression
(Einschatzung x Leistung) unserer Untersuchung lauten 0.01 fur das erste, 0.00 fur das
zweite Schuljahr. Bei Cole et al. (1998) sind es dann im dritten 0.08, im vierten 0.11* und im

funften Schuljahr 0.14*. Die Unterschiede nehmen also von Jahr zu Jahr zu.

In Bezug auf die Schatzgenauigkeit lassen sich in allen drei Aufgaben keine signifi-
kanten Geschlechtsunterschiede fur die Schuleingangsstufe finden. Dieser Befund stimmt im
Sport (Kindergartenstufe) mit demjenigen von Althaus & Buihler (1999) lberein, die nur einen
Trend zur genaueren Einschatzung bei den Madchen fanden. In der zweiten Klasse fand
Ingold (2002) aber bereits einen signifikanten Unterschied in der Schatzgenauigkeit. Ein sig-
nifikanter Unterschied findet sich auch in den vorliegenden Befunden im Balancieren, aller-
dings nur im zweiten Schuljahr. Im Hipfen dagegen fand sich keine signifikante Diffferenz

der Schatzgenauigkeit.

Nun noch zu vermuteten Milieudifferenzen. Im Balancieren fand sich ein signifikanter
Unterschied, die stadtischen Kinder Uberschatzten sich in allen Jahren signifikant. Dieses
Ergebnis ist auf die signifikant hdheren Leistungen der landlichen Kinder zurtckzufuhren,
denn in der Einschatzhéhe (ohne Kontrolle der Leistung) waren die Unterschiede nicht signi-
fikant. Sonst finden sich keine signifikanten Befunde, so sind die Einschatzungen im Hupfen
zwischen Stadt- und Landkindern fast identisch. In Mathematik schatzen sich die Landkinder
in den beiden Schuljahren (nicht signifikant) héher ein, im Kindergarten sind es die stadti-
schen Kinder, die sich héher einschatzen.

Gesamthaft betrachtet hat die Kontrolle des Milieus nur einen sehr geringen Einfluss
auf die Einschatzungen gehabt. Trotzdem sei ein Ergebnis noch kurz kommentiert: Im Hup-
fen, also im Kraftbereich, ergeben sich keine Milieuunterschiede. Hingegen dort, wo es auf
die Korperkoordinationsfahigkeiten ankommt, erbrachten die Landkinder signifikant hdhere
Leistungen als die urbanen Kinder. Die plausibelste Erklarung fir dieses Ergebnis kann darin
gesehen werden, dass sich die landlichen Kinder mehr und regelmassiger bewegen, als die

stadtischen.
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4.5.3 Methodisches Vorgehen und Instrumente

Die Datenerhebung erwies sich, wie vermutet, als sehr zeitaufwandig. Die personli-
che Betreuung wahrend der gesamten Erhebung (ein Student arbeitet mit einem einzelnen
Kind) erwies sich aber als sehr sinnvoll. Die Kinder konzentrierten sich und waren tber den
gesamten Prufzeitraum engagiert. Durch die persénliche Betreuung gelang es auch, allfallige
Missverstandnisse in der Instruktion zu klaren. Die Einschatztreppe ist zwar ein anschauli-
ches Instrument, damit die Kinder aber diejenige Treppenstufe bezeichnen, die sie auch
wirklich meinen, ist die Kontrolle der Antwort sehr wichtig. Glnstig ist die Einschatztreppe
auch in Bezug auf Kinder, die wegen Fremdsprachigkeit Uber einen geringen Wortschatz
verfugen.

Die KAB-C—-Aufgaben sind fur die Kinder sehr motivierend. Wie die Leistungen zeig-
ten, ist die Eichung flir eine Schweizer Stichprobe nicht ganz adaquat. Trotzdem kénnen
diese Aufgaben fiir die Messung von Mathematik Leistungen sehr empfohlen werden, die
Aufgaben erwiesen sich als sehr altersgerecht.

Die Aufgabe zum Balancieren musste Uberprift werden. Wie wir gesehen haben sind
die Ergebnisse leider nur teilweise interpretierbar. Hier zeigt sich, dass eine Voruntersu-
chung mit 32 Kindern keine ausreichende Sicherheit bietet, um die Aufgabenschwierigkeit
zu eichen. Diese Aufgabe musste nochmals Uberarbeitet werden, bevor sie weiter eingesetzt
werden konnte.

Die Aufgabe zum Hupfen hat sich gut bewahrt, sie 1&sst sich auch auf kleinem Raum

mit jungeren Kindern ohne Gefahr durchfihren.

Die Anwendung von adaptiven Aufgaben hat den Vorteil, dass die Schwierigkeiten in
jedem Jahr vergleichbar sind. Allerdings machen Kinder ja nicht in jedem Jahr die gleichen
Fortschritte. Beim KTK zeigte sich deutlich, dass die Normierung fiir eine Untersuchung Uber

Pilotstudien abgesichert werden muss.
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6. Anhang

Instruktionsmanual fir Untersuchungsdurchfiihrende

Informationen an Behdrden, Lehrpersonen

Einschéatztreppe in Originalgrésse, einfarbig (im Experiment farbig)
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Befragung und Untersuchung  Datum: Uhrzeit:
Befragung von Kindern zur Leistungsfihigkeit im Kindergartenalter 31.5.99 /R.Catani

Ort: Kindergértnerin: Untersucht von:

1. Einleitung

Ich heisse ...... und wie heisst du? wir machen jetzt zusammen ein paar Aufgaben, versuche
diese Aufgaben so gut zu machen, wie du kannst. Immer bevor du die Aufgaben machst,
musst du schétzen, wie gut du solche Aufgaben kannst.

Damit ich nicht vergesse, was du gesagt hast, schreibe ich es mir auf,

hier deinen Vor - und Familiennamen:

oder ich mache ein Kreuz und zwar so : weiblich: Mainnlich:

( Geburtsdatum / Geburtstag bei Kindergértnerin erfragen)

In einer Aufgabe geht es darum , einen Schaumgummiblock zu iberspringen, bei einer
anderen Aufgabe muss man uiber ein schmales Brett gehen !

Bei Kindern gibt es ja solche, die besser uiber ein schmales Brett gehen konnen oder uiber ein
Hindernis springen konnen und solche, die das nicht so gut konnen.

Treppenkarte (die Kinder auf den Stufen jeweils zeigen mit dem Finger)

Genau das siehst du hier auf dem Bild: hier in der Mitte sind die Kindergarteler, sie haben die
Farbe ....... Viele konnen manchmal gut und manchmal nicht so gut springen oder Uiber einen
Balken gehen , andere sind recht gut, gut oder sehr gut und sogar besser als die
Erstklassler, die hier oben stehen!

Je besser, desto weiter oben, ja es geht naturlich noch weiter als bis zu den Erstklasslern!
Andererseits gibt es solche, die konnen es noch nicht so gut oder gar nicht gut, ja die konnen
es sogar schlechter als Kinder, die noch nicht im Kindergarten sind und hier unten sind, aber
nachstes Jahr sind sie dann vielleicht auch hier !

Also hier in der Mitte sind die Kindergirteler die das Ueberspringen von
Schaumgummiblocks manchmal gut und manchmal nicht so gut konnen und wenn du jetzt so
schaust, wo wirst denn du auf dieser Treppe ? ( Buchstabe notieren)

(Antwort verbal verifizieren, beispielsweise: du meinst also, dass du bei den Kindern bist die
das recht gut konnen ? / sehr gut konnen? / gar nicht gut konnen?
(Falls das Kind jetzt korrigiert, die neue Antwort wieder verbal bestétigen).

Stell Dir vor, dies waren die Kindergirteler, die das Ruckwartsgehen auf dem Brett
ausprobiert haben. Einige konnten es recht gut, andere konnten es noch nicht so gut, oder
sogar schlechter als die Kinder, die jetzt dann erst in den Kindergarten kommen. Hier sind
dann die Kindergarteler, die das Ruckwartsgehen sehr gut konnten oder ein Kind war sogar
besser als die Erstklassler.
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In der Mitte sind wieder diejenigen, die es manchmal gut und manchmal nicht so gut
konnen, sage mir jetzt , wie gut du ruckwirts gehen kannst, was vemutest du, wo du stehen
wurdest auf dieser Treppe? (Buchstabe notieren)

2. Ruckwarts balancieren: (man kann auch mit einer anderen Aufgabe beginnen)
Siehst du diese Balken? auf einer Seite sind sie breit, auf der anderen Seite schmal. Wenn
man jetzt Uiber diesen Balken l4auft, dann wird es immer schwieriger, den Boden nicht mit dem

Fuss zu bertihren, weil er immer schmaler wird!

Du darfst nachher zweimal probieren uiber diesen Balken zu gehen, was glaubst du, wie weit
du kommst ohne den Boden zu beriihren, versuche so genau zu schitzen wie moglich !

Zeige mit dem Finger , bis zu welchem Strich du kommst ! (notieren) cm

Jetzt darfst du zweimal probieren !

erzieltes Resultat : 1.Versuch cm: 2. Versuch : cm:

3. Ueberhiipfen auf einem Bein

jetzt solltst du dann uiber solche Schaumgummis huipfen.Ich mache es vor ( 20 cm).

Versuche es gleich mal mit dem rechten (zeigen!) Bein iber 1 Schaumgummi (Anlauf ca 1,5
Meter ) und huipfe noch einen Schritt weiter. Falls du die Schaumgummis beriihrst, ist es ein
Fehler, ebenso, wenn du mit beiden Beinen abstehst,so (vorzeigen).

Versuchssprung des Kindes einmal mit jedem Bein.

"Schaumgummitreppe" zeigen: (zwei / zwei / eine / vier)

Instruktion: Die Kinder, die dann néchstes Jahr in den Kindergarten kommen, springen
meistens etwa so hoch ( 2 zeigen) , Kindergarteler , so wie du, springen meistens etwa so
hoch (4 zeigen), 1.Klassler springen meistens etwa so hoch ( 5 zeigen), aber es gibt ganz
selten auch einen Knaben oder ein Mddchen im Kindergarten, das so hoch springt ( 9
zeigen).

Was glaubst du, wie hoch kannst du ohne Fehler iiberspringen ? Anzahl Gummis
Welches Bein willst du zuerst versuchen ? (links oder rechts?)

1. Versuch auf Hohe mit 1 Platte

2.Versuch: nur wenn 1. Versuch Fehler (touchieren/verschieben, beidbeinig abstehen)
3.Versuch: wenn dreimal nicht ibersprungen, respektive Fehler, wird abgebrochen.

Wenn im 3. Versuch uibersprungen wird, geht es weiter auf neuer Hohe

Anzahl Platten gultig mit einem Bein uiibersprungen:
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und zwar im Versuch.
Jetzt kommt das andere Bein dran !
Beginn: 1 Platte

Anzahl Platten gultig mit einem Bein iibersprungen:
und zwar im Versuch.

So, merci fur deinen Einsatz !

4. Rechnen (-> Wenn in einer Aufgabengruppe keine Aufgabe richtig, zur Haslikarte
gehen)

Treppenkarte

Bevor wir jetzt weiterfahren, zeige ich Dir aber wieder die "Stage" /Treppe auf der die
Kinder stehen. Wir sehen hier Kinder, sie immer besser werden, dieses Kind ist vielleicht in
einem JAhr hier oder hier , .... es geht immer weiter.

Hier in der Mitte sind die Kindergarteler. Viele Kindergarteler sind manchmal gut und
manchmal nicht so gut im Rechnen, andere sind recht gut, gut oder sehr gut und sogar
besser als die Erstklassler!

Je besser, desto weiter oben, ja es geht naturlich noch weiter als bis zu den Erstklasslern!
Andererseits gibt es Kinder, die konnen noch nicht so gut oder gar nicht gut rechnen, ja es
gibt solche, die konnen sogar schlechter rechnen als Kinder, die noch nicht im Kindergarten
sind! Die sind vielleicht erst in einem Jahr hier!

Also hier sind die Kindergarteler und wenn du jetzt so schaust, wo wirst denn du auf dieser
Treppe ?

(Buchstabe notieren) Interprtetieren: du bist also bei den sehr guten/ ...

Karte 0

Stelle dir vor eine Familie geht in einen Zoo Tierpark: warst du auch schon einmal in einem
solchen Park? Siehst du, das sind die Kinder der Familie!

Bei diesen Aufgaben geht es um das Rechnen, du musst Zahlen kennen und das Zahlen:
Wieviele Kinder hat es beispielsweise auf dieser Karte ? (Falls falsch, zahlen lassen bis 3).
Wir schauen uns jetzt diesen Zoo/Tierpark an.

(die Antwort aufschreiben, wenn keine Antwort: Querstrich)

Karte 1:
Aufgabe 6:  Zeige auf die drei und sage: "was ist das fur eine Zahl?" (drei)
Aufgabe 7:  Zeige auf die sieben und sage: "und wie heisst diese Zahl?" (sieben)

Karte 2:
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Aufgabe 8:  Sage: "Zdhle alle Robben" (sieben)
(wenn das Kind "seehunde" oder so sagt, nicht korrigieren)

Karte 3:

Aufgabe 9:  "Diese Leute warten in der Reihe, um Eintrittskarten zu kaufen.

Zihle alle Leute in der Reihe" (neun)
Aufgabe 10a: "Sind mehr Leute in der Reihe oder hat es mehr Robben ?"(Mehr Leute) .........

Karte 4:
Aufgabe 10b: "Sind mehr Leute in der Familie oder hat es mehr Robben?"(mehr Robben)
wenn 10 a und b richtig: Punkt

weiterfahren, wenn mind. 1 Punkt, sonst Haslikarte !
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Karte 5:
Aufgabe 11: "Neun Kinder sind in der Reihe. Wenn funf Kinder weggehen, wieviele
Kinder bleiben dann ubrig?" (vier)
Aufgabe 12: Zeige auf das erste Kind in der Reihe und sage:
" Dieses Kind ist das erste in der Reihe. Zeige mir bitte das dritte

Kind in der Reihe."

Karte 6:

Aufgabe 13: Zeige auf das leere Kastchen:"Eine Zahl fehlt hier. Welche Zahl
miisste in diesem Kastchen stehen?" (vier)

Karte 7:

Aufgabe 14a: "Schau dir die Leute an vor dem Affenkéfig. Sind da mehr
Menschen oder mehr Affen oder gleichviele Menschen und

Affen?" (gleichviel) ...........
Karte 8:
Aufgabe 14b: "Sind auf diesem Bild mehr Menschen, mehr Affen oder

gleich viel Menschen wie Affen auf dem Bild?" (gleichviel)

wenn a und b richtig:Punkt

weiterfahren,wenn mindestens 1 Punkt, sonst Haslikarte !

Karte 9:
Aufgabe 15: Auf diesem Bild steht, wieviele Tiere in diesem Monat
im Zoo geboren wurden (Zeige auf die 10). Welche Zahl
ist das ? (Antwortet das Kind "eins-null": "sag die Zahl anders")

Aufgabe 16: Zeige auf die 12 :" Welche Zahl ist das?"
(Antwortet das Kind "1-2",dann: sag die Zahl anders").

Aufgabe 17: Zeige auf die 17: Welche Zahl ist das ?"
(antwortet das Kind...sieche oben )

Karte 10:

Aufgabe 18: "Eine Familie geht zu den Elefanten. Hier siehst du 6 Elefanten.
Wenn vier dieser Elefanten weggehen wurden, wieviele bleiben
dann noch ubrig?" (zwei)

weiterfahren,wenn mindestens 1 Punkt, sonst Haslikarte !

Karte 11:

Aufgabe 19: "Auf diesem Schild steht das Alter der Elefanten.
(Zeige auf 37). Welche Zahl ist das ?
(Antwortet das Kind "Drei -sieben", dann....)

Aufgabe 20:  Schau dir diese Zahl (29) genau an: Wenn man zéhlt, welche Zahl
kommt nach dieser Zahl ?" (dreissig)

Karte 12:
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Aufgabe 21:

weiterfahren,wenn mindestens 1 Punkt, sonst Haslikarte !

Karte 13:
Aufgabe2?2:

Karte 14:
Aufgabe 23:

Karte 15:
Aufgabe 24:

Karte 16:
Aufgabe 25:

weiterfahren,wenn mindestens 1 Punkt, sonst Haslikarte !

Karte 17:
Aufgabe 26:

Karte 18:
Aufgabe 27:

Aufgabe 28:

weiterfahren,wenn mindestens 1 Punkt, sonst Haslikarte !

Karte 19:

"Wenn funf Elefanten zu den sechs hier auf dem Bild
hinzukommen, wieviele sind es dann alle zusammen?" (elf)

"Dieser Mann verkauft Erdnuisse, damit die Besucher
des Zoos mit den Niissen die Elefanten futtern konnen. Hier ist
ein Schild (zeigen). Dreissig Rappen kostet ein Beutel Niisse,

wieviel kosten zwei Beutel ?" (60)

"Hier sind wir beim Kinderzoo angekommen. Zeige mir die
Hzlfte der Schiafchen. Zeige und beriithre sie mit deinem Finger.(4)
( Das Kind darf die Tiere einzeln zdhlen oder einkreisen oder abdecken)

"Der Zoo hat doppelt soviele Giraffen wie Geissen. Es gibt im
Zoo funf Geissen. Wieviele Giraffen hat es dann ?" (zehn)

"Die Kinder gehen zu den Kaninchen, um sie zu streicheln.Sie
teilen die Kaninchen gelichmissig untereinander auf. Wieviel
Kaninchen bekommt jedes Kind zum Streicheln?" (vier)

"Mit welcher Zahl muss man die Anzahl der Enten malnehmen, um
genau soviel Enten wie Schéfchen zu haben ?" (zwei)

"Jetzt geht die Familie nochmals zu den Elefanten. Dieser grosse
Elefant (zeigen) ist 650 Kilogramm schwer. Der kleine hier(zeigen)
ist 550 Kilogramm schwer. Wieviel ist der grossere Elefant schwerer,
wieviele Kilogramm wiegt er mehr? (hundert)

"Wieviel wiegen der grosse und der kleine Elefant zusammen?
-> Erinnere dich, der grosse wiegt 650 kilogramm und der kleine
wiegt 550 Kilogramm." (1200Kg 1t200kg)

Aufgabe 29: "Die Familie will nochmals Niusse kaufen, um Elefanten zu futtern. Ein

Karte 20:

Beutel mit Nussen kostet dreissig Rappen. wieviel kosten 7 Beutel? (2.10)

Aufgabe 30: "Dieses Schild sagt etwas uber die Futterung der Robben. Der Eintritt fur

einen Erwachsenen kostet 75 Rappen. Der eintritt fur Kinder kostet ein
Drittel des Eintritts fur Erwachsene.
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Wieviel kostet der Eintritt fur Kinder ?" (25 Rappen)
Karte 21:
Aufgabe 31: "80 Personen gehen zur Robbenfuttrung. Alle passen in vier

Sitzreihen hinein. Wenn in jeder Sitzreihe die gleiche Anzahl

Personen sitzt, wieviel Personen sitzen dann jeweils in einer

Sitzreihe 7" (zwanzig)

Karte 22:

Aufgabe 32: "Hier steht ein anderes Schild fur die Robbenfutterung. Jede Robben-
futterung beginnt genau zu der auf der Tafel angegebenen Zeit
und dauert genau 75 Minuten. Wieviel Zeit ist jeweils zwischen dem
Ende einer und dem beginn der niachsten Futterung?" (15 min.)

Haslikarte Karte 16) :

Zahle alle weissen Haschen !

Wieviele Schnautzhaare hat das braunweisse Haschen (zeigen)

Wieviele Ohren haben Hasen ? und wieviele hast du? wer hat jetzt mehr ?

S. Abschluss
So, jetzt hast du dir aber schon Muhe gegeben bei diesen Aufgaben !

Merci furs Mitmachen ! Du kannst jetzt wieder zu den anderen, aber verrate nicht was wir
gemacht haben, sonst ist es fur die anderen nicht so spannend!

(zuruckbringen und das nachste Kind holen !)
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Reto Catani
Seminarlehrer
Hohlenhausweg 9
3672 Oberdiessbach
Tel.: 031 771 15 87

Oberdiessbach, im Juni 1999

Sehr geehrte Damen und Herren

Neben meiner Tatigkeit als Ausbildner von Lehrkréften am Seminar Spiez, mache ich zur Zeit
eine wissenschaftliche Untersuchung zur Entwicklung der Fahigkeit von Kindern, sich in
bestimmten Leistungsbereichen selber einschitzen zu konnen.

Die Kindergértnerin Thres Kindes hat sich bereit erklért, mit Ihrer Klasse bei dieser
Untersuchung mitzuwirken.

Fur Ihr Kinder bedeutet das, dass an einem von der Kindergértnerin angekundigten Tag,
Lehrerstudenten im Kindergarten diese Untersuchung durchfuhren werden.

Eine Studentin wird dabei Ihr Kind zu drei Aufgaben befragen. Das Kind soll vermuten, wie
weit es Uber ein Brett balancieren kann, ohne das Gleichgewicht zu verlieren.

In einer zweiten Aufgabe geht es darum, uber einen Schaumgummiblock zu springen und in
der dritten Aufgabe geht es um einfache Zahlaufgaben.

Sobald das Kind die Aufgaben bewiltigt hat, wird es von der Studentin wieder in die Klasse
zuruckgebracht. Alle Aufgaben sind speziell fur diese Altersgruppe konstruiert worden.

Die Untersuchung wird in einem Jahr und in zwei Jahren wiederholt. Ich mochte so
herausfinden, ob sich Kinder vom Kindergarten bis zur zweiten Klasse immer genauer
einschatzen konnen. Wie Sie vielleicht wissen, miuissen sich die Kinder ab der dritten Klasse
im Lernbericht selber einschédtzen konnen. Meine Untersuchung soll dazu beitragen,
herauszufinden, wie gut das den Kindern in der Unterstufe gelingt. Leider gibt es dazu weder
in der Schweiz noch sonst in Europa oder Amerika Forschungsergebnisse. Hier schliesst
meine Forschung eine wichtige Lucke.

Ich wire deshalb sehr froh, wenn Ihr Kind auch mitmacht, damit wir moglichst iber 200
Kinder einbeziehen konnen.

Da wir den Namen Ihres Kindes aus Datenschutzgriinden verschluisseln, konnen wir Thnen
dann leider nicht sagen, wie Ihr Kind sich im Vergleich zu den anderen eingeschitzt hat.

Wir werden Sie aber nach Abschluss der Untersuchung, also wenn Ihr Kind in die dritte
Klasse geht, uber die Ergebnisse der Gesamtuntersuchung orientieren.

Die Erziehungsdirektion und die Inspektorate unterstiitzen solche Untersuchungen, weil sie
beispielsweise fur die Erarbeitung von neuen Lehrmitteln oder Lehrplanen wichtig sind.
Die zustandige Kindergarten- oder Schulkommission ist iiber diese Untersuchung informiert.
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Selbstverstandlich steht es IThnen zu, Ihr Kind von der Untersuchung zu dispensieren.
Falls Sie das wiinschen, dann lassen Sie diesen Brief durch Ihr Kind unterschrieben der
Kindergértnerin zukommen.

Ich wire Ihnen sehr dankbar, wenn Ihr Kind auch mitmachen konnte und verbleibe:

Mit freundlichem Gruss:

Reto Catani

Ich wiinsche, dass mein Kind nicht mit macht: Unterschrift:
Reto Catani
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Seminarlehrer Spiez
Hohlenhausweg 9
3672 Oberdiessbach
Tel.: 031 /771 15 87
8. Juni 1999

Liebe Kolleginnen

Nun ist es also so weit, wir kommen am folgenden Tag, um die Untersuchung zu machen:

Datum : Zeit:

Je nach Anzahl Kindern kommen wir also etwas vor dem offiziellen Kindergartenbeginn,
sodass wir sicher alle Kinder untersuchen konnen. Pro Kind dauert die Untersuchung knapp
30 Minuten.

Wichtig ist, dass Sie sich iberlegen, wo wir die Untersuchung genau durchfiuhren konnen.

Es braucht nicht viel Platz, aber wichtig ist, dass die Klassenarbeit und die Untersuchung sich
nicht gegenseitig storen. Sofern es nicht regnet, kann die Untersuchung auch im Garten
stattfinden. Folgender Platzbedarf ist einzurechnen:

a) Ruckwirts balancieren: vier mal ein Meter

b) tberspringen des Schaumgummis: drei mal ein Meter

c¢) Rechnen: Ecke mit zwei Sitzgelegenheiten

Fur die Untersuchung brauchen wir die Geburtsdaten der Kinder. Erfahrungsgemiss fragen
wir dazu die Kindergartnerinnen, wir sind also froh, wenn Sie die Daten griffbereit haben,
damit wir die Geburtsdaten am Mittag eintragen konnen.

Die Untersuchung wird von einem Team durchgefuhrt, welches aus Studierenden meines
Ausbildungkurses besteht. Die Studierenden empfangen in der gleichen Woche ihr
Lehrpatent, sie sind also den Umgang mit Kindern gewohnt und sollten deshalb keine
Schwierigkeiten bei

der Betreuung der Kinder haben.

Ich mochte Thnen hiermit nochmals herzlich danken, dass diese Untersuchung gemacht
werden darf und danke Thnen im voraus fur ihre Bemuthungen!

Falls die Studierenden noch Fragen bezuiglich dem Ort ihres Kindergartens haben, werden sie
telefonisch mit Ihnen Kontakt aufnehmen.

Mit freundlichem Gruss

Reto Catani






