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1 Einleitung

Ein Fundament fiir erfolgreiche Bildungsbiographien — das soll durch den politischen Fokus
auf die frithkindliche Bildung erreicht werden. Dass dabei nicht nur Vorlduferfertigkeiten des
Lesens und friihen Schriftspracherwerbs sowie mathematische Basiskompetenzen, sondern
auch sozio-emotionale Entwicklungsfaktoren, wie z. B. das Selbstkonzept, gefordert werden
sollten, ist auch im neuen Orientierungsplan fiir die Kindergirten in Baden-Wiirttemberg
(Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg, 2006) aufgefiihrt. Hier wird
als Ziel genannt: ,,Kinder [...] entfalten ein positives Korper- und Selbstkonzept als Grundlage
fiir die gesamte korperliche, soziale, psychische und kognitive Entwicklung®™ (S. 75). Die
Wichtigkeit positiver Selbstkonzepte wird ebenfalls von einer Reihe von Forschern betont,
wie z. B. Spencer und Bornholt (2003), die anmerken: ,,Optimal self-concepts are [...] identi-
fied as a major goal for children, and are commonly regarded as important mediating factors
in terms of many desirable behaviours” (S. 4).

Woraus das Wissen iiber die eigene Person besteht, wie es entsteht und sich weiter
entwickelt, sind fundamentale Fragen in der Psychologie. Obwohl die Selbstkonzeptfor-
schung bei dlteren Kindern und Erwachsenen in den letzten Jahrzehnten weit vorangetrieben
wurde (s. z. B. Harter, 1998), beschiftigen sich indes immer noch vergleichsweise wenige
Studien mit der Selbstwahrnehmung von jlingeren Kindern. Dieses Forschungsdefizit wird im
engen Zusammenhang mit dem Mangel an geeigneten Verfahren zur Selbstkonzepterfassung
in der frithen Kindheit gesehen. Marsh, Ellis und Craven (2002) kritisieren daran: ,,This is
unfortunate, because this early stage in a child’s life is a crucial period in the formation of a
positive self-concept™ (S. 376). Aus der Motivation heraus, die sich daraus ergebende doppel-
te Forschungsliicke zu schlieen, entstand die vorliegende Arbeit.

Ein wichtiges Ziel war es deshalb, mit dem in der vorliegenden Arbeit entwickelten
Selbstkonzeptfragebogen fiir Kindergartenkinder (SEFKI) ein deutsches Verfahren zur Erfas-
sung des Selbstkonzepts in der frithen Kindheit zu prisentieren und zu evaluieren. Im Gegen-
satz zu den wenigen bestehenden deutschsprachigen Verfahren fiir diesen Altersbereich ba-
siert der SEFKI mit dem Modell von Shavelson, Hubner und Stanton (1976) auf einer gut
abgesicherten theoretischen Basis und ermdglicht die Erfassung eines multidimensionalen
Selbstkonzepts.

Obwohl die Rahmenbedingungen der Evaluationsstudie, in welche die Erhebung
SEFKI-Daten eingebunden war, keine umfangreichen Pilotierungen des eingesetzten Messin-

struments zulieBen, konnte aufgrund von Befunden aus dem englischen Sprachraum von einer



1 Einleitung 2

praktikablen Einsetzbarkeit des Instruments ausgegangen werden. So war es moglich, in der
vorliegenden Studie neben der Erprobung des SEFKI gleichzeitig fiir die Selbstkonzeptfor-
schung der frithen Kindheit entscheidende Fragestellungen zu bearbeiten. Die bisherigen un-
zureichenden empirischen Forschungsarbeiten lassen ndmlich noch eine Vielzahl an Fragen
hinsichtlich des frithkindlichen Selbstkonzepts offen:

Wie ist das Selbstkonzept strukturiert? Wie entwickelt es sich wéhrend der frithen
Kindheit? Inwieweit bestehen in diesem Alter Beziehungen zu tatsdchlichen Féhigkeiten oder
Verhaltensweisen des Kindes? Wie gut konnen wichtige Bezugspersonen das kindliche
Selbstkonzept einschéitzen? Welche Auswirkung haben interindividuelle Merkmale des Kin-
des auf die Selbstwahrnehmung?

In Kapitel 2 werden deshalb zunichst die fiir diese Fragestellungen relevanten theore-
tischen Grundlagen sowie der aktuelle empirische Forschungsstand anhand ausgewéhlter Un-
tersuchungsergebnisse dargestellt. Dabei werden nach der Erarbeitung einer passenden Ar-
beitsdefinition des Selbstkonzepts fiinf verschiedene, in den Fragen schon angedeutete The-
menkomplexe, die fiir die eigentliche empirische Studie wegweisend sind, behandelt. Der
erste Aspekt betrifft die interne Strukturierung des Selbstkonzepts, wobei das hierarchische
Selbstkonzeptmodell von Shavelson et al. (1976) besondere Beriicksichtigung findet. Als
zweites wird die Entwicklung des Selbstkonzepts in der Kindheit beleuchtet. Nach einer kur-
zen Abhandlung des Sduglings- und Kleinkindalters wird ein besonderes Augenmerk auf die
frithe Kindheit gelegt. Der dritte Themenkomplex befasst sich mit der Realitdtsangemessen-
heit des Selbstkonzepts von Kindergartenkindern, also der Beziehung zwischen dem kindli-
chen Selbstkonzept und entsprechenden externen Indikatoren im Verhalten und den Féhigkei-
ten der Kinder. Als viertes interessiert der Zusammenhang zwischen der Selbstwahrnehmung
der Kinder und den von wichtigen Bezugspersonen fremdeingeschdtzten Selbstkonzepten. Der
fiinfte Themenkomplex widmet sich interindividuellen Unterschieden hinsichtlich der Selbst-
konzeptausprigung und -entwicklung aufgrund bestimmter Merkmale des Kindes wie des
Geschlechts, des Migrationshintergrunds und der Tatsache, ob das Kind an einer vorschuli-
schen Gruppenforderung teilgenommen hat. Daran anschlieBend werden die Anforderungen
eines flir Kindergartenkinder geeigneten Verfahrens zur Selbstkonzepterfassung herausgear-
beitet sowie verschiedene bestehende Verfahren diskutiert und bewertet.

Kapitel 3 enthélt die leitenden Fragestellungen fiir die empirische Studie. Sofern sich
klare Tendenzen in der bisherigen Forschung erkennen lassen, werden daraus spezifische Hy-
pothesen abgeleitet, ansonsten sind offene Fragestellungen forschungsleitend. In Kapitel 4

wird das methodische Vorgehen der Studie dargestellt. Detailliert werden die Untersuchungs-
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gruppe wie auch die eingesetzten Untersuchungsverfahren beschrieben. Besonderes Augen-
merk wird dabei auf die Beschaffenheit sowie die psychometrischen Eigenschaften des
Selbstkonzeptfragebogens fiir Kindergartenkinder (SEFKI) gelegt. AuBerdem werden die fiir
die Bearbeitung einiger Hypothesen und Fragestellungen relevanten strukturpriifenden Ver-
fahren, die konfirmatorische Faktorenanalyse sowie die Analyse von Strukturgleichungsmo-
dellen, behandelt. Die in Kapitel 5 detailliert dargestellten Ergebnisse zu den oben aufgefiihr-
ten fiinf Themenkomplexen werden abschlieend in Kapitel 6 ausfiihrlich diskutiert und mit
Bezug auf den aktuellen Forschungsstand bewertet. Abschliefend werden mogliche Ansatz-
punkte fiir zukiinftige Forschungsarbeiten sowie Implikationen der in dieser Arbeit gewonnen

Ergebnisse fiir die Praxis aufgezeigt.



2 Theoretische Grundlagen und Stand der aktuellen Forschung 4

2 Theoretische Grundlagen und Stand der aktuellen Forschung

2.1 Begriffliche Prizisierung des Selbstkonzepts

Was genau kennzeichnet das Selbst? Dass mit dem Versuch einer Begriffsprézisierung eine
Reihe von Schwierigkeiten verbunden sind, erkannte schon die Arbeitsgruppe um Shavelson
(1976), als sie anmerkte, ,,self-concept research has addressed itself to substantive problems
before problems of definition, measurement, and interpretation have been resolved* (S. 410).
Deshalb soll im Folgenden zunidchst auf die Schwierigkeiten, die sich bei der Definition und
Operationalisierung des Konstrukts ergeben, aufmerksam gemacht werden. AnschlieBend

wird eine praktikable Arbeitsdefinition fiir die vorliegende Studie entwickelt.

2.1.1 Die Problematik einer Definition von Selbstkonzept

Das psychologische Konstrukt des Selbstkonzepts zu definieren, wird durch verschiedene
Umstidnde erschwert: Zundchst mangelt es an einer klaren, allgemein akzeptierten Definition
des Konstrukts (Byrne, 1996; Wylie, 1979, 1989). Weder ist ein Konsens iiber den Bedeu-
tungsgehalt selbst bei wortlautidentischen Konzepten vorhanden, noch liegt eine Homogenitét
der verwendeten Begriffe vor (Byrne, 1996, S. 2; Helmke, 1992, S. 18). Shavelson et al.
(1976) legten alleine 17 verschiedene konzeptuelle Dimensionen vor, auf denen Selbstkon-
zeptdefinitionen kategorisiert werden konnen, und Hansford und Hattie (1982) identifizierten
in ihrer Metaanalyse von 128 Studien zur Beziehung zwischen dem Selbstkonzept und Leis-
tung 15 verschiedene Selbstkonzeptbegriffe. So bestehen in der Literatur neben dem Begriff
Selbstkonzept gleichzeitig weitere, meist synonym verwendete Begriffe wie z. B. Selbstbild,
Selbstmodell, Selbsttheorie, Selbstidentitdt, Selbsteinschdtzung oder Selbstwahrnehmung1 (s.
Byrne, 1996). Der Begriff Selbstwertgefiihl wird meist, jedoch nicht immer, zwar semantisch
unterschieden, doch auch dafiir gibt es eine Vielzahl anderer Bezeichnungen wie Selbstakzep-
tanz, Selbstbewusstsein oder Selbstachtung. Je nach Autor werden diese Begriffe nun wiede-
rum unterschiedlich definiert (Byrne, 1996; Hattie, 1992) — was nicht zur Vereinfachung der
Vergleichbarkeit unterschiedlicher Forschungsbefunde beitrdgt. Und dies betrifft zundchst nur
das allgemeine Selbstkonzept; zieht man einzelne Bereiche des Selbstkonzepts in die nidhere

Betrachtung, stolpert man auch hier iiber verschiedenartige Bezeichnungen, die im deutschen

! Auch in der vorliegenden Arbeit werden diese Begriffe synonym fiir den Begriff Selbstkonzept verwendet.
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Sprachgebrauch nicht zuletzt aus unterschiedlichen Ubersetzungen aus dem Englischen her-
vorgehen. So wird das academic self-concept als akademisches Selbstkonzept, schulisches
Selbstkonzept, Fdihigkeitsselbstkonzept oder auch leistungsbezogenes Selbstkonzept benannt.
Unterscheidet man zwischen allgemeinen vs. bereichsspezifischen Selbstkonzepten, so wird
begrifflich auf das als allgemein angenommene Selbstkonzept hdufig auch als Selbstbewusst-
sein (Rosenberg, 1979), Selbstwert (Harter, 1983, 1999) oder allgemeines Selbstkonzept
(Marsh, Debus & Bornholt, 2005; Marsh & Wurf, 1987) referiert, obgleich z. T. inhaltliche
Unterscheidungen mit den Begriffen verbunden sind (s. Abschnitt 2.1.3). Ein Grund fiir die
Vielfalt an Begriffen und sich dahinter verbergender Theorien und Modellen ist u. a. darin zu
sehen, dass das Selbstkonzept im Interesse vieler verschiedener Teildisziplinen mit unter-
schiedlichen Theorien oder Forschungsparadigmen (wie z. B. Entwicklungspsychologie, Pi-
dagogische Psychologie, Differentielle Psychologie, Sozialpsychologie, Erziehungswissen-
schaften) steht (Krapp, 1997).

Hinzu kommt, dass das Selbstkonzept, wie viele andere psychologische Konstrukte,
auch im allgemeinen Sprachgebrauch verwendet wird, so dass naive Vorstellungen bestehen,
was darunter verstanden wird (Marsh et al., 2005). Dariiber hinaus geben sich viele Forsche-
rinnen® nicht die Miihe, bei ihren Studien zunichst den Gegenstandsbereich und die Kon-
strukte eindeutig zu definieren und theoretisch zu fundieren (s. a. Hansford & Hattie, 1982;

Marsh, Barnes, Cairns & Tidman, 1984; Marsh, Barnes & Hocevar, 1985).

2.1.2  Verschiedene Definitionen des Selbstkonzepts

Gemeinsam ist den verschiedenartigen Definitionen des Selbst meist die Erlduterung als
Wahrnehmung und Annahmen iiber die eigene Person, einschlieBlich einer Kenntnis {iber
personliche Eigenschaften, Fahigkeiten, Vorlieben, Gefiihle und Verhalten (Siegler, DeLoa-
che, Eisenberg, Pauen & Grabowski, 2008; Shavelson et al., 1976). Wie alle nicht direkt be-
obachtbaren mentalen Merkmale oder Eigenschaften ist das Selbstkonzept ein hypothetisches
Konstrukt, das zum Verstindnis und zur Erkldrung menschlichen Verhaltens herangezogen
werden kann (Shavelson et al., 1976) und gleichzeitig wissenschaftlich tiberpriifbare Verhal-

tensprognosen zuldsst (Schauder, 1996).

2 ImF olgenden wird zugunsten einer einfacheren Lesbarkeit auf die gleichzeitige Verwendung weiblicher und
ménnlicher Personenbegriffe verzichtet und gemaBl des Gleichstellungsplans 2007-2012 der Padagogischen
Hochschule Heidelberg lediglich die weibliche Form angefiihrt, auch wenn auf Personen beider Geschlechter
Bezug genommen wird.
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Im Sinne einer ,,Theorie liber die eigene Person* wird meist angenommen, dass das
Selbstkonzept sowohl evaluative als auch kognitive, also wertende und eher wertfreie Aspekte
enthdlt (Harter, 2006; Marsh, Byrne & Shavelson, 1992). Harter (2006) versteht das Selbst-
konzept in diesem Sinne sowohl als kognitives als auch als soziales Konstrukt. Denn die
Struktur des Selbstkonzepts, also die Art und Weise, wie einzelne Selbstreprasentationen an-
geordnet sind, wird mafBgeblich durch kognitive Entwicklungsprozesse veridndert. Bei der
Betrachtung des Selbstkonzepts als soziales Konstrukt spielen hingegen Interaktionen, die
besonders evaluative Anteile des Selbst beeinflussen, eine wichtige Rolle. Entscheidend ist,
dass es sich dabei immer um subjektive Konzepte handelt, was impliziert, dass es keine direk-
te Entsprechung in einer intersubjektiv betrachteten Umwelt geben muss (Harter, 1990c; s.
Abschnitt 2.4). Der kindliche Uberoptimismus (s. Abschnitt 2.3.4.2) ist ein gutes Beispiel
dafiir.

Eine wichtige Basis fiir eine entwicklungspsychologische Selbstkonzeptforschung
schuf William James mit seinem 1890 erschienen Werk ,,Principles of Psychology®, in dem er
die Differenzierung zwischen dem /-self als handelndem Subjekt und dem Me-self als Objekt
der Selbstwahrnehmung vornahm. Diese Unterscheidung verdeutlicht den dualen Charakter
des Selbst, welches somit gleichsam als erkennendes Subjekt und sowie auch Objekt der Er-
kenntnis besteht. Filipp und Klauer (1986) sprechen hier vom ,,Selbst als Prozess™ im Ver-
gleich zum ,,Selbst als Produkt“. Wylie (1979) restimiert die verschiedenen theoretischen An-
nahmen, die zur Unterscheidung dieser zwei fundamentalen Aspekte des Selbst in der Litera-
tur im Laufe eines Jahrhunderts getroffen wurden, indem sie zwischen dem 7 als dem aktiven
Betrachter, und dem Me als dem betrachteten Objekt, das als Produkt des empirischen Be-
trachtungsprozesses die gesammelten Informationen iiber die eigene Person beinhaltet, diffe-
renziert.

Shavelson et al. (1976) verweisen in ihrem Artikel darauf, dass eine addquate Definiti-
on des Selbst sowohl iiber Beziehungen des Konstrukts mit Eigenschaften oder Grof3en inner-
halb des Konstrukts wie auch iiber Beziehungen zu anderen Konstrukten Auskunft geben soll-
te. Mithilfe eines solchen nomologischen Netzwerks konnte das Konstrukt in einem konzep-
tuellen Raum eingeordnet werden. Sie definieren das Selbstkonzept zunichst als eine indivi-
duelle Wahrnehmung der eigenen Person, die durch Erfahrungen mit der Umwelt, insbeson-
dere durch Verstarkung und wichtige Bezugspersonen, beeinflusst wird. Anwendungsbezogen
sehen sie die besondere Wichtigkeit des Konstrukts darin, das Handeln von Personen vorher-
zusagen, wobei dieses gleichzeitig wiederum die Wahrnehmung der eigenen Person beein-

flusst. Nach der Definition von Shavelson et al. (1976) kann das Selbstkonzept lediglich von
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der Person selbst eingeschitzt werden, Einschdtzungen anderer Personen bilden ein distinktes
Konstrukt (s. Abschnitt 2.5). Zugleich heben sie hervor, dass das Selbstkonzept, das sie zwar
als stabile Personlichkeitsvariable betrachten, dennoch einer Entwicklung unterliegt (s. Ab-
schnitt 2.3). Im Mittelpunkt ihrer Definition steht ein Modell des Selbstkonzepts, das ver-
schiedene Subfaktoren in einer bestimmten Anordnung prisentiert, wodurch das Selbstkon-
zept als multidimensional und hierarchisch gegliedert charakterisiert wird. Da in der vorlie-
genden Untersuchung das Augenmerk auf der Entwicklung der unterschiedlichen Facetten des
Selbst in der frithen Kindheit liegen soll, ist die Definition von Shavelson und Kollegen die
theoretische Grundlage fiir die weitere Arbeit. Das von ihnen entwickelte Modell zur Selbst-

konzeptstruktur wird in Abschnitt 2.2 ausfiihrlich erortert.

2.1.3 Abgrenzung des Selbstkonzepts von dhnlichen Konstrukten

Begrifflich abzugrenzen ist das Selbstkonzept von zwei inhaltlich verwandten Konstrukten:
der Selbstwirksamkeit und dem Selbstwertgefiihl.

Aus der Sicht der sozialen Lerntheorie nach Bandura (1977) bezeichnet wahrge-
nommene Selbstwirksamkeit ,,people’s judgments of their capabilities to organize and execute
courses of action required to attain designated types of performances* (Bandura, 1986, S.
391). Demgegeniiber sind Selbstkonzepte weniger kontext- oder situationsspezifisch, da sich
dabei die Beurteilung nicht nur auf eine bestimmte Aufgabe, sondern vielmehr auf allgemeine
Féhigkeiten bezieht (Schunk & Pajares, 2002).

Um die Abgrenzung des Selbstkonzepts vom Selbstwertgefiihl gibt es hingegen eine
groflere Debatte. Einigkeit scheint dahingehend zu bestehen, dass der weiter gefasste Begriff
des Selbstkonzepts kognitive, affektive und behaviorale Aspekte umfasst, wiahrend unter dem
Selbstwertgefiihl lediglich evaluative Komponenten des weiter gefassten Selbstkonzepts zu
verstehen sind (Byrne, 1996; Hattie, 1992). Das Selbstwertgefiihl wird hiufig als positive
oder negative Haltung gegeniiber dem Selbst oder als Grad der Zufriedenheit mit der eigenen
Person definiert (Brinthaupt & Erwin, 1992). Fiir das Selbstwertgefiihl ist also relevant, wel-
che Wichtigkeit ein bestimmter Bereich, z. B. Sport, fiir eine Person einnimmt. Auch wenn
sich eine Person weniger gute sportliche Fahigkeiten zuschreibt, kann sie dennoch ein hohes
Selbstbewusstsein haben, wenn Sport fiir sie weniger wichtig ist.

In der Motivationspsychologie wurde, zunichst konzeptuell, zwischen der wahrge-
nommenen Fahigkeit und dem damit verbundenen Affekt unterschieden (Bong & Clark,
1999). Eccles und Wigfield (1995) gelang es iiber konfirmatorische Faktorenanalysen, diese

beiden Komponenten auch empirisch zu differenzieren. Spétere Studien (Marsh & Ayotte,
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2003; Wigfield et al., 1997) zeigen dariiber hinaus, dass der Zusammenhang zwischen beiden
Faktoren allerdings mit zunehmendem Alter stirker wird. Denn dann gilt: Je kompetenter sich
eine Person bei einer bestimmten Tétigkeit wahrnimmt, desto groBer wird die intrinsische
Motivation sein, diese auszufiihren. Die Instrumente zur Selbstkonzepterfassung von Marsh
(s. Abschnitt 2.7.3) enthalten sowohl deskriptive als auch evaluative Komponenten, da es
Marsh, anders als seinen oben zitierten Kollegen, nicht gelang, diese beiden theoretisch be-
griindbaren Konstrukte valide zu differenzieren (Marsh, 1986a; Hattie & Marsh, 1996). Des-
halb werden auch beide Begriffe, Selbstkonzept und Selbstwertgefiihl, manchmal synonym
verwendet (z. B. Shavelson et al., 1976). Brinthaupt und Erwin (1992) weisen ebenfalls auf
die Schwierigkeit hin, evaluative und deskriptive Aspekte des Selbst zu trennen. Threr An-
nahme zufolge ist die Befragungsmethode dafiir entscheidend, ob eher evaluative oder de-
skriptive Anteile des Selbstkonzepts gemessen werden. In ihrer Studie zeigte sich, dass bei
reaktiven Wahlaufgaben eher evaluative und bei offenen Fragen eher deskriptive Anteile des
Selbst berichtet werden. Demnach wiirde in den meisten Selbstkonzepterhebungsmethoden
eine eher evaluative Komponente erfasst werden.

Eng verbunden mit einer Definition des Selbstkonzepts ist hdufig gleichzeitig ein theo-
retisches Modell, welches, meist bildlich, die Beziehungen zwischen den einzelnen Kompo-
nenten und damit die zugrunde liegende Theorie darstellt. Da das bereits erwdhnte Modell
von Shavelson und Kollegen (1976) die theoretische Grundlage fiir diese Arbeit bildet, wird

es im folgenden Abschnitt detaillierter vorgestellt.

2.2 Die interne Struktur des Selbstkonzepts

Zu Beginn der Selbstkonzeptforschung wurde das Selbstkonzept eindimensional und damit
als bereichsunspezifisch definiert, womit seine Auspriagung folglich auch auf einer Dimension
mit einer MaBzahl beschreibbar ist (Coopersmith, 1967; Marx & Winne, 1978; Rogers, 1951).
Mittlerweile geht man jedoch eher von einer multidimensionalen Struktur des Selbst aus (By-
rne, 1996, Harter, 2006; Hattie, 1992; Marsh, 1990b), weshalb Helmke (1992, S. 21) vor-
schligt, im Plural von ,,den Selbstkonzepten einer Person zu sprechen.’ Gleichzeitig gerit
die Entwicklung einzelner Facetten sowie der Struktur des Selbstkonzepts zunehmend in den
Fokus. Doch iiber den genauen Differenzierungsgrad und die Definition der einzelnen Selbst-

konzeptbereiche bestehen immer noch grofle Unstimmigkeiten. Die Diskussion dariiber soll

? In diesem Sinne wird in der vorliegenden Arbeit an mancher Stelle auch im Plural von den Selbstkonzepten
gesprochen und z. B. der sportliche Selbstkonzeptbereich als das sportliche Selbstkonzept bezeichnet.
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an dieser Stelle nicht vertieft werden, es sei hierzu auf weitere Autoren verwiesen (z. B. Har-
ter, 1996; Marsh & Hattie, 1996). Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wird der Fokus hin-
sichtlich der Selbstkonzeptstruktur auf das Selbstkonzeptmodell von Shavelson et al. (1976)
gelegt, da es eine angemessene Grundlage fiir die Betrachtung bereichsspezifischer Facetten

des Selbstkonzepts in der frithen Kindheit bietet.

Das Selbstkonzeptmodell von Shavelson, Hubner und Stanton (1976)
Die Arbeitsgruppe um Shavelson hat 1976 als erste die zahlreichen Befunde, die eine mul-
tidimensionale Struktur des Selbstkonzepts nahelegten, in einem theoretischen Rahmenmodell

systematisiert (s. Abb. 1).

Allgemeines Selbstkonzept

Nicht-leistungsbezogenes Selbstkonzept

]
v

Leistungsbezogenes Korperliches Emotionales Soziales
Selbstkonzept Selbstkonzept Selbstkonzept Selbstkonzept

Korperliche|(Kérperliche Bestimmt ichti )

Mathematik| |  Physik Biologie | | Englisch | | Deutsch Fahig- || Erschei- estmmie Freunde || AV9®
Kei Gefiihle Personen

eiten nung )

Abbildung I: Das Selbstkonzeptmodell nach Shavelson et al., 1976 (nach Shavelson & Bolus,
1982, S. 4)

Ihren Annahmen zufolge speichern Individuen ihr Selbstwissen nach Inhaltsbereichen geord-
net ab, um so die Komplexitit der Erfahrungen, auf denen die Selbstwahrnehmungen basie-
ren, zu reduzieren. Die einzelnen Kategorien sind als Selbstkonzeptbereiche hierarchisch an-
geordnet, wobei die Stabilitdt der Bereiche mit abnehmender Hierarchieebene schwicher
wird. Wie Abbildung 1 verdeutlicht, ist dem Selbstkonzept ein allgemeiner Faktor (general
self concept) libergeordnet. Auf der nichsttieferen Ebene wird zwischen einem leistungsbezo-
genen (academic self concept) und drei nicht-leistungsbezogenen Selbstkonzeptbereichen
(non-academic self concept), dem korperlichen, dem emotionalen und dem sozialen Selbst-

konzept unterschieden. Im Deutschen wird der englische Begriff academic self-concept hau-
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fig mit schulisches Selbstkonzept oder akademisches Selbstkonzept wiedergegeben, die Wort-
wahl leistungsbezogenes Selbstkonzept (vgl. Helmke, 1992) soll jedoch der Tatsache Rech-
nung tragen, dass die Kinder des in dieser Arbeit betrachteten Altersbereichs noch nicht die
Schule besuchen. Auf der daruntergelegenen Ebene wird innerhalb des Leistungsselbstbildes
inhaltlich nach Selbstkonzepten fiir verschiedene Schulfdcher differenziert. Die nicht-
leistungsbezogenen Bereiche untergliedern sich folgendermallen: Das korperliche Selbstkon-
zept wird in ein Konzept iiber die korperlichen Féhigkeiten und ein Konzept {iber das kdrper-
liche Erscheinen differenziert. Das emotionale Selbstkonzept wird hinsichtlich verschiedener
Gefiihlszustinde weiter aufgefachert. Innerhalb des sozialen Selbstkonzepts wird zwischen
der Beziehung zu den relevanten Bezugsgruppen Gleichaltrige und wichtige anderen Perso-
nen unterschieden. Auf unterster Ebene zerfallen diese Inhaltsbereiche in Verhaltensbewer-
tungen in konkreten Situationen. Shavelson et al. (1976) begriindeten die hierarchische Struk-
tur des Modells mit der zunehmenden Stabilitdt iibergeordneter Selbstkonzeptbereiche. Wih-
rend Konzepte spezifischer Situationen oder Verhaltensweisen noch eher Verdnderungen aus-
gesetzt seien, wiesen generalisiertere Bereiche, die hoher in der Hierarchie angesiedelt sind,
eine hohere Stabilitét auf.

Begrifflich wird im Shavelson-Modell nicht zwischen der evaluativen (z. B. ,,Ich lese
gern®) und der deskriptiven Komponente des Selbst (z. B. ,,Ich kann gut lesen*) unterschie-
den, sondern sowohl kognitive Einschiatzungen also auch affektive Bewertungen der eigenen
Person werden mit dem Selbst verbunden (vgl. Abschnitt 2.1.2). Begriindet wird dies damit,
dass mit der kognitiven Betrachtung des Selbst die Beurteilung desselben unmittelbar zu-
sammenhéngt (s. a. Davis-Kean & Sandler, 2001).

Mit ihrer Definition des Selbstkonzepts schufen Shavelson und seine Kollegen gleich-
zeitig eine Vorlage fiir eine neue Generation an Instrumenten zur Selbstkonzeptmessung.
Denn die multidimensionale Struktur des Modells ermdglicht es, eine Vielzahl von Selbst-
konzeptbereichen zu operationalisieren und damit auch zur Modellevaluation beizutragen.
Beispielsweise konnte die grobe Segmentierung in einen leistungsbezogenen und einen nicht-
leistungsbezogenen Bereich dadurch belegt werden, dass die Zusammenhinge zwischen den
Selbstkonzeptfacetten innerhalb dieser Bereiche stirker waren als jene mit Selbstkonzeptfa-
cetten des jeweils anderen Bereiches (Marsh, Relich & Smith, 1983). Da mit dem Modell kein
Anspruch auf Vollstidndigkeit erhoben wurde und es Erweiterungsmoglichkeiten bot, gab es
dariiber hinaus AnstdBe fiir nachfolgende Forschungsarbeiten. So wurde die Annahme eines
iibergeordneten, inhaltsunspezifischen leistungsbezogenen Faktors von Shavelson et al. auf-

grund empirischer Evidenz revidiert (Marsh, Byrne & Shavelson, 1988; Marsh & Shavelson,
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1985). Nunmehr werden zwei empirisch fast unkorrelierte, bereichsspezifische Faktoren im
Leistungsbereich angenommen: ein Konzept iiber die sprachlichen Fihigkeiten in der Mutter-
sprache und Fremdsprache sowie ein Konzept iiber die mathematischen Fihigkeiten. Diese
Revision des Modells ist jedoch eher fiir die Betrachtung der Selbstkonzeptstruktur &lterer
Kinder bedeutsam, denn es konnte erst fiir Kinder ab dem Alter von zehn Jahren nachgewie-
sen werden, dass sprachliche und mathematische Selbstkonzeptfacetten nicht miteinander
korrelieren.

Beziiglich der Bereichsspezifitit des Selbstkonzepts in der frithen Kindheit liegen lei-
der nur wenige Befunde vor. Dennoch gibt es einige empirische Arbeiten, die darauf hinwei-
sen, dass sich das Modell von Shavelson et al. (im Folgenden Shavelson-Modell) auch bei
dieser Altersgruppe fiir die Beschreibung der Selbstkonzeptstruktur eignet (s. Abschnitt
2.3.4).

Da Shavelson et al. keine Operationalisierungen zur Priifung ihrer Hypothesen anga-
ben, entwickelten Marsh und Kollegen (Marsh, 1988b; Marsh et al., 1984) zur Uberpriifung
des Rahmenmodells den multidimensionalen Selbstkonzeptfragebogen SDQ (Self Description
Questionnaire), der in drei Versionen angepasst an unterschiedliche Altersgruppen vorliegt (s.
Abschnitt 2.7.2). Die Fragebdgen wurden mittlerweile weltweit fiir viele Selbstkonzeptstudien
eingesetzt, das Shavelson-Modell ist daher das am meisten zugrunde gelegte und untersuchte
Selbstkonzeptmodell (Byrne, 1996).

Besonders entscheidend fiir die Evaluation und die Weiterentwicklung des Shavelson-
Modells erwies sich die Uberpriifung der Konstruktvaliditit (Marsh, 1990b, 1990c, 1993a, s.
a. Abschnitt 2.4). Dabei werden sowohl die Beziehung der einzelnen Bereiche innerhalb des
Selbstkonzepts zueinander, aber auch Zusammenhdnge zwischen seinen verschiedenen Facet-
ten und einer Reihe anderer Konstrukte analysiert (Marsh & O'Mara, 2008; Shavelson et al.,
1976). So konnten beispielsweise Marsh, Richards und Barnes (1986) Interventionseffekte
mit den entsprechenden Selbstkonzeptbereichen in Verbindung bringen: Wéhrend ein Pro-
gramm zur Verbesserung schulischer Féhigkeiten auch zu einem erhohten Selbstkonzept in
diesem Bereich, nicht jedoch im sportlichen Bereich fiihrte, verbesserte ein anderes Pro-
gramm zur Forderung sportlicher Fihigkeiten das sportliche Selbstkonzept, nicht aber das
schulische. Fiir die Autoren ist dies ein klarer Beleg fiir die Distinktheit beider Bereiche und

gleichzeitig ein Beleg fiir die Multidimensionalitit des Konstrukts.



2 Theoretische Grundlagen und Stand der aktuellen Forschung 12

2.3 Der Entwicklungsverlauf des kindlichen Selbstkonzepts

In diesem Abschnitt zur Entwicklung des Selbstkonzepts soll der Fokus auf strukturelle Ver-
dnderungen der Selbstwahrnehmung in der frithen Kindheit gelegt werden. Betrachten wir die
Entwicklung des Selbstkonzepts, so stellt sich gleich zu Beginn die Frage nach seiner zeitli-
chen Stabilitdt: Verdndert sich das Selbstkonzept {iber die Zeit hinweg oder sind, ab einem
bestimmten Entwicklungsstand, keine relevanten niveaubezogenen Verdnderungen mehr zu
beobachten? Im Anschluss an eine Erdrterung dieser Frage werden zunidchst die Vorausset-
zungen fiir eine Entwicklung des Selbstkonzepts niher beleuchtet. SchlieBlich wird nach einer
kurzen Darstellung des Entwicklungsverlaufs im Sauglings- und Kleinkindalter das Selbst-
konzept in der frithen Kindheit in den Blickpunkt geriickt.

Auch wenn forschungsgeschichtlich die Selbsttheorie, das Me-self (vgl. Abschnitt
2.1.2), stets im Fokus stand (James, 1892, s. a. Harter, 1999), wendet man sich zunehmend
der Relevanz der zur Selbstevaluation bendtigten kognitiven Fahigkeiten zu — und damit dem
I-self. Denn entwicklungsbedingte Verdnderungen des /I-Self beeinflussen direkt die Struktur
des Me-self (Damon & Hart, 1988; Harter, 1999). Aus diesem Grund erscheint es sinnvoll,
dem Vorschlag Harters (2006) zu folgen und bei der folgenden Darstellung der Entwicklung
des Selbst beide Aspekte zu beriicksichtigen.

2.3.1 Das Selbstkonzept — ein dispositionelles Konstrukt?

In der klassischen Selbstkonzeptforschung stehen vornehmlich differenzialpsychologische,
also auf interindividuelle Unterschiede fokussierende Fragestellungen im Vordergrund, das
Selbstkonzept wird dabei als ein konsistentes System, also ein iiberdauerndes Personlich-
keitsmerkmal konzeptualisiert (Filipp & Mayer, 2005; Swann, 1996). Trotz Uberlegungen,
das Selbstkonzept auch aus prozessualer Perspektive zu betrachten, besteht weitgehend Kon-
sens, dass das Selbstkonzept von Erwachsenen, dhnlich wie andere Personlichkeitsvariablen
auch, ein bereichsspezifisches und stabiles Merkmal im Sinne einer Charaktereigenschaft ist
(Costa & McCrae, 1989).

In der Vergangenheit wurde die Stabilitét des Selbstkonzepts allerdings des Ofteren
iiberschitzt, so besonders in Studien, in denen nur ein Gesamtwert des Selbstkonzepts erho-
ben wurde (z. B. Coopersmith, 1967). Hierbei wurde jedoch nicht beriicksichtigt, dass der
Gesamtwert eventuell eine negative Entwicklung eines Selbstkonzeptbereichs durch eine po-
sitive Entwicklung in einem anderen Bereich {iberdeckt haben konnte. Wesentliche Verdnde-

rungen in spezifischen Selbstkonzeptbereichen konnten so also nicht aufgefunden werden.
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Werden hingegen die einzelnen Selbstkonzeptfacetten getrennt untersucht, ergeben sich auch
innerhalb kurzer Zeitperioden, wie Tagen oder Wochen, bedeutsame Verdnderungen (Harter,
1988). Auch der vornehmlich von Harter (z. B. Harter, 2006; Harter & Pike, 1984) dem
Selbstkonzept zugeordnete Begriff des traits ist irrefithrend. Sie verwendet den Begriff im
Rahmen der Beschreibung der Entwicklung von Selbstbeschreibungen anhand von beobacht-
baren Attributen zu Charaktereigenschaften (zraits; s. Abschnitt 2.3.4), setzt aber nicht gleich-
zeitig voraus, dass es sich dabei um tiber die Zeit oder bestimmte Situationen hinweg stabile
Eigenschaften handeln muss (vgl. Harter, 1990c).

Annahmen dafiir, dass das Selbstkonzept einem Entwicklungsprozess unterworfen ist,
lassen sich in seiner Ontogenese auffinden: Als Quellen des Konzepts iiber die eigene Person
werden ndmlich sowohl Selbstbeobachtungen des eigenen Verhaltens und innerer Prozesse,
die ebenfalls der Entwicklung unterliegen, als auch die personliche Auseinandersetzung mit
den im Laufe der Entwicklung ebenfalls variierenden Erwartungen und Reaktionen der sozia-
len Umwelt gesehen (Marsh et al., 1992; Schauder, 1996; Shavelson et al., 1976). Anderer-
seits beeinflusst das Selbstkonzept im Sinne eines individuellen Bezugsrahmens wiederum
das eigene Verhalten (Byrne, 1996; Shavelson & Bolus, 1982; Valentine, DuBois & Cooper,
2004).

Deshalb erweist sich das Selbstkonzept auch allgemein erst bei dlteren Kindern und
Erwachsenen als relativ stabil: So lag beispielsweise die Stabilitdt der SDQ-III-Antworten in
einer Studie von Marsh, Richards und Barnes (1986) bei durchschnittlich 21 Jahre alten Pro-
banden fiir den Zeitraum von einem Monat bei einer mittleren Korrelation von ry = .87, und
bei einem Zeitraum von 18 Monaten bei r = .74. Gleichzeitig wies das allgemeine Selbstkon-
zept dabei die geringste Langzeitstabilitdt von allen SDQ-III-Skalen auf, obwohl die Skala
gleichzeitig die hochste Reliabilitdt besall. Dieses Ergebnis widerspricht demnach den An-
nahmen von Shavelson und seinen Mitautoren (1976), dass allgemeinere Selbstkonzeptkom-
ponenten stabiler sein sollten, und zeigt vielmehr, dass gerade die allgemeinen Bereiche von
kurzzeitigen Gefiihlsschwankungen oder anderen temporiren Einfliissen beeinflussbar zu sein
scheinen (vgl. Marsh et al., 1992). Die Ergebnisse der Metaanalyse von Hansford und Hattie
(1982) deuten in die gleiche Richtung: Je tiefer die Selbstkonzeptfacetten auf der Hierarchie-
ebene angesetzt sind, desto verdnderungsresistenter zeigten sie sich und korrelierten gleichzei-
tig in hoherem Mafe mit externen Indikatoren.

Bei jiingeren Kinder ist von geringeren Stabilititen auszugehen: So wiesen die Selbst-
einschétzungen von Erstkldsslern in der Studie von Wigfield et al. (1997) geringe bis mittlere

Stabilititen (zwischen ry = .29 im Lesen und r; = .50 im Sport) auf, die aber mit zunehmen-
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dem Alter anstiegen. In der SCHOLASTIK-Studie (Weinert & Stefanek, 1997) korrelierte das
Selbstkonzept der eigenen Tiichtigkeit zwischen der ersten und der zweiten Klasse zu 7= .32.
In einer Studie von Marsh, Craven und Debus (1991) korrelierten bei Erstkldsslern die Ska-
lenwerte des SDQ-I in Einzeltestungen mit denen in Gruppentestungen zwei Wochen spiter
zwischen ry = .19 (Skala General Self) und ry = .49 (Skala Physical Appearance). Diese Wer-
te prisentieren damit allerdings gleichwohl eine Mischung aus der Ubereinstimmung beider
Untersuchungsverfahren und dem Stabilitidtskoeffizienten.

Uber die zeitliche Stabilitit des Selbstkonzepts bei Kindern vor Eintritt in die Grund-
schule lassen sich angesichts des weitgehenden Fehlens von Studien mit Lingsschnitt- bzw.
Kohortensequenzdesign nur spérlich Aussagen finden. Marsh, Craven und Debus (1998) be-
richten flir Zwischenzeitrdume von einem Jahr sowohl bei flinf- als auch bei sechsjihrigen
Kindern jeweils liber die SDQ-I-Skalen gemittelte Stabilititen von r = .32. Bei siebenjéhri-
gen Kindern lagen die Retest-Korrelationen nach einem Jahr hingegen etwas hdher bei ry
= .47. Bei Eder (1990) liegen die iiber die verwendeten Skalen gemittelten Retest-
Reliabilitidten der 3'%-jdhrigen nach einem Monat bei ry = .47, der 5%-jéhrigen bei ry = .60
und der 7'2-jdhrigen Kindern bei 7y = .65. Demnach ist also auch bei Kindergartenkindern
tendenziell eine Zunahme der zeitlichen Stabilitdt mit fortschreitendem Alter zu beobachten.
Aufgrund der geringeren Stabilitdt des Selbstkonzepts bei jlingeren Kinder pladiert Harter
(1990c) auch dafiir, Test-Retest-Korrelationen von Selbstkonzeptantworten hier eher als Indi-
kator fiir die zeitliche Stabilitdt der einzelnen Selbstkonzeptbereiche und weniger als Hinweis

auf die Reliabilitdt des eingesetzten Untersuchungsverfahrens zu interpretieren.

2.3.2 Bedeutsame Voraussetzungen fiir die Entstehung und Weiterentwicklung des Selbst

Die Struktur des selbstbezogenen Wissens, des Me-self, entwickelt sich parallel zu den physi-
schen, kognitiven und verbalen Fahigkeiten des Kindes, des /-self. Durch die parallele Ent-
wicklung in vielen verschiedenen Bereichen stehen dem Kind gleichzeitig demnach immer
mehr Voraussetzungen zur Entwicklung des Selbstkonzepts zur Verfiigung (Filipp & Mayer,
2005; Harter, 2006).

Eine erste wichtige Voraussetzung fiir die Entstehung des Selbst, die Lewis und
Brooks-Gunn (1979) als Entwicklungsaufgabe des I-self sehen, besteht fiir das Individuum
darin, das Wissen zu erlangen, eine von der Umwelt distinkte Einheit darzustellen (Filipp,
1980; Fuhrer, Marx, Holldnder & Mdbes, 2000). Unmittelbar nach der Geburt ist der Sdugling

mit dieser Herausforderung konfrontiert.
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Als nichstes sind fiir den Aufbau des Selbstkonzepts neben den dem Individuum zur
Verfiigung stehenden Informationen (Entwicklungsbedingungen; Kany & Scholer, 2010) die
die kognitiven Féhigkeiten, diese Informationen zu verarbeiten (Entwicklungsvoraussetzun-
gen; Kany & Schéler, 2010), entscheidend (Markus & Wurf, 1987). Die Entwicklung der
kognitiven Fahigkeiten bildet damit selbstverstéindlich eine wesentliche und notwendige Vo-
raussetzung fiir die Entstehung des Selbstkonzepts (Silon & Harter, 1985; Stipek & Maclver,
1989) und hat entscheidenden Einfluss auf zwei allgemeine Charakteristika der Selbststruktur,
die Differenzierung und die Integration (s. Abschnitt 2.3.4.1). Zunehmende kognitive Fahig-
keiten erlauben es dem Kind, einerseits stirker zwischen verschiedenen Selbstkonzeptberei-
chen zu unterscheiden. Andererseits ermdglichen sie ihm, Generalisierungen von Selbstrepri-
sentationen im Sinne von Charaktereigenschaften vorzunehmen. Dass altersabhingige Unter-
schiede in der Selbstkonzeptstruktur denjenigen in der Geddchtnisentwicklung entsprechen,
konnten Eder, Gerlach und Perlmutter (1987) schon bei drei- und fiinfjahrigen Kindern zei-
gen.

Eine weitere wichtige Rolle fiir die Herausbildung des Selbstkonzepts spielt laut Har-
ter (1998) die Sprachentwicklung. Denn die Sprache ist fiir Kinder die Grundlage, sich selbst
zu repréasentieren, Personalpronomen zu benutzen und ein autobiographisches Gedéchtnis
vergangener Ereignisse zu bilden, welches die Grundlage einer personlichen Lebensgeschich-
te ist.

Neben den kognitiven und sprachlichen Fahigkeiten sind es vorrangig die sozialen In-
teraktionen, insbesondere mit der Nahumwelt wie Eltern und Gleichaltrigen, die das Selbst
des Kindes mitkonstruieren. In Austausch mit der sozialen Umwelt bekommen die Kinder
von klein auf zum einen Riickmeldungen auf ihr Verhalten und ihre Fihigkeiten. Gleichzeitig
bieten sich darin den Kindern Mdglichkeiten fiir soziale Vergleiche (Butler, 1998). Je eher
Kinder dazu in der Lage sind, die Perspektive anderer einzunehmen und sich mit anderen zu
vergleichen, desto stirker werden sie diese Information als Quelle ihrer Selbstkonstruktion
miteinbeziehen (Harter, 1999; Selman, 1980). Das kindliche Selbstkonzept ist damit also
nicht nur von den eigenen kognitiven Féahigkeiten bestimmt, sondern wird auch maf3geblich

von der sozialen Umwelt, in der das Kind aufwéchst, beeinflusst (Harter, 2006).

2.3.3 Die Entwicklung des Selbst im Sduglings- und Kleinkindalter

Da sich der Me-Aspekt des Selbst parallel zu den sprachlichen Fahigkeiten entwickelt und
eine explizite Selbsterkennung oder Selbstdarstellung beinhaltet, wird davon ausgegangen,

dass dieser explizite Zugang zum Selbstkonzept Kindern im Sduglings- und Kleinkindalter
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noch nicht moglich ist (Rochat, 2002). Dessen ungeachtet bildet sich jedoch bereits das I-self
heraus, das nicht auf bewusste Selbstidentifikation angewiesen ist. Das Kind driickt dieses
implizite Selbst (Case, 1991) lange vor jeglichen Anzeichen eines konzeptuellen, expliziten
Selbst, dem Me-self, aus. So offenbart es das eigene Korpergefiihl, wenn es nach Objekten in
der nahen Umgebung greift, und driickt damit sowohl ein Gefiihl fiir sich selbst als handelnde
Person als auch ein Gefiihl fiir seine eigene korperliche Situation in der Aullenwelt aus (Ro-
chat, 1997, vgl. auch Rochat, 2002). Folglich steht bei der Betrachtung der Selbstkonzeptent-
wicklung in den ersten drei Lebensjahren das /-self im Fokus (Harter, 2006).

Eine erste Differenzierung zwischen Ich und Nicht-Ich sowie der Aufbau eines Kor-
perbildes sind laut Rochat (2002) eine der ersten Entwicklungsaufgaben eines Sauglings. Ers-
te kindsthetische Empfindungen und propriozeptive Riickmeldungen tragen schon in den ers-
ten Monaten dazu bei, dass der eigene Korper als von der Umwelt abgegrenzte Entitét wahr-
genommen wird. Dass diese Féhigkeit Sduglingen angeboren zu sein scheint, zeigen Befunde
von Meltzoff und Moore (1983), nach denen Neugeborene bereits wenige Stunden nach der
Geburt beginnen, die Mimik von Erwachsenen zu imitieren. So genannte double sensations
(Epstein, 1973), doppelte Beriihrungsempfindungen, spielen dabei eine wichtige Rolle: Be-
riihrt das Kind seinen eigenen Korper, entsteht fiir es sowohl am beriihrten als auch am beriih-
renden Korperteil eine Empfindung. Rochat und Hespos (1997) konnten zeigen, dass bereits
24 Stunden alte Neugeborene zwischen der eigenen double touch-Beriihrung (Erkennung des
Ich) und einer taktilen one-way-Beriihrung (Erkennung des Nicht-Ich) der Wange differenzie-
ren. Auf die externe Stimulation reagierten sie drei Mal hédufiger mit Strampeln als auf die
eigene zufillige Berithrung. Das eigene Handeln und gleichzeitig die regelhafte und sehr spe-
zifische Wirkung, die das Kleinkind auf die Umwelt hat, sind bedeutsame Informationsquel-
len fiir den Aufbau des Selbstwissens und vermitteln gleichzeitig ein fundamentales Kontroll-
verstindnis (vgl. auch Filipp & Mayer, 2005).

Wie bereits erwéhnt, dienen neben dem eigenen Handeln und der Wahrnehmung der
AuBlenwelt, soziale Interaktionen als weitere Quelle zur Konstitution des Selbst (Filipp &
Mayer, 2005; Harter, 2006; Rochat, 2002). Von Geburt an haben wichtige Bezugspersonen
entscheidenden Einfluss auf die Selbstkonzeptentwicklung. Dadurch, dass Eltern die Gefiihle
ihres Kindes widerspiegeln, indem sie ihr Kind imitieren, werden dem Kind seine Gefiihle
explizit veranschaulicht und kdnnen wiederum als Grundlage fiir die Entwicklung des Selbst
herangezogen werden (Holodynski & Friedlmeier, 2006; Rochat, 1995). Der Saugling kann

auf diese Weise bereits von Geburt an implizites selbstbezogenes Wissen iiber das Selbst als
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communicative agent (Rochat, 2002) oder, wie Neisser (1991) es benennt, das interpersonal
self aufbauen.

Eine wichtige empirische Basis zur Erforschung der Selbstkonzeptentwicklung im
Sduglingsalter bilden zahlreiche Studien zur visuellen Selbsterkennung. So konnten bei-
spielsweise Bahrick und Mitarbeiter (1996) zeigen, dass Kinder frither als bisher angenom-
men in der Lage sind, zwischen dem eigenen Gesicht und dem von anderen zu differenzieren.
Bereits im Alter von drei Monaten richten Sduglinge wihrend eines Videos, in dem sowohl
ihr eigenes Gesicht wie auch das eines anderen Kindes zu sehen sind, signifikant langer ihren
Blick auf das Gesicht des anderen Kindes. Die Frage, die sich hier jedoch stellt, ist, ob sich
die Kinder bereits wirklich selbst im Fernseher erkennen bzw. ob diese Unterscheidung be-
reits auf ein rudimentéires Selbstkonzept schlieen lassen kann. Moglich wére, dass die Saug-
linge, eventuell basierend auf anderen Spiegelerfahrungen, bereits mit ihrem eigenen Ausse-
hen vertrauter sind als mit dem eines fremden Kindes. Es ist aber kein eindeutiger Beweis
dafiir, dass die Sduglinge schon wissen, dass sie es sind, die auf dem Bildschirm gezeigt wer-
den.

Doch im Alter von 18 bis 20 Monaten bildet sich die Fahigkeit zur Selbsterkennung
starker heraus, denn nun kann das Kind meist schon das eigene Spiegelbild erkennen
(Asendorpf, Warkentin & Baudonniere, 1996). In der Forschung wird hierzu oftmals auf die
klassische Rouge-Aufgabe, die unabhédngig voneinander sowohl bei Schimpansen (Gallup,
1970) als auch bei Kindern (Amsterdam, 1972) durchgefiihrt wurde, zuriickgegriffen. Filipp
und Mayer (2005) konnten damit beispielsweise nachweisen, dass Kinder, denen unbemerkt
ein roter Punkt ins Gesicht gemalt wurde, sich selbst an dieser Stelle beriihrten und nicht ihr
Spiegelbild. Bei dieser Aufgabe miissen sie zum einen in der Lage sein, das Spiegelbild als
Reflexion der eigenen Person zu begreifen. Zusitzlich verfiigen sie demnach schon {iber ein
inneres Schema fiir ihr Gesicht, das sie mit dem &uBleren betrachteten Bild (dem Spiegelbild)
abgleichen.

Die Selbsterkennung im Spiegel kann als erstes Zeichen eines expliziten Selbst gese-
hen werden, welches sich aus der Verbindung von implizitem Selbstwissen, das iiber korper-
liches Tun und soziale Interaktion erlangt wurde, heraus entwickelt. Das Kind bildet nun also
neben dem existenziellen Selbst als Subjekt einen konzeptuellen Sinn fiir das Selbst als Objekt
aus. Die Tatsache, dass sich das Kind im Spiegel erkennt, zeigt, dass es die Féhigkeit besitzt,
nun mental tiber das Selbst zu reflektieren, das sich jetzt eben nicht mehr nur durch direkte

Wahrnehmung und das eigene Tun formt. Fiir die dazu notwendige Objektifizierung des
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Selbst ist es vonnoten, das verkdrperte /-self mit den Représentationen des entkdrperten Me-
Self, das im Spiegel zu sehen ist, zu verbinden (vgl. Rochat, 2002).

Zur ungefihr gleichen Zeit beginnen Kinder merkliche Kennzeichen von Selbstbezug
(z. B. auf sich selbst zeigen) und unsichere Gefiihle (z. B. Scham) vor dem Spiegel zu zeigen
(Lewis & Brooks-Gunn, 1979). Dieses Verhalten legt den Schluss nahe, dass es Kindern
nunmehr moglich ist, beim Betrachten der eigenen Person die Perspektive anderer einzuneh-
men.

Anndhernd synchron mit der Entwicklung der Selbsterkennung im Spiegel ist
gleichermafen in ihren sprachlichen AuBerungen zu beobachten, dass Kinder ab dem Alter
von 18 Monaten beginnen, zwischen sich und anderen Personen zu differenzieren (Bates,
1990). So lassen der korrekte Gebrauch von Personalpronomen sowie das Verwenden des
Eigennamens auf eine sprachliche Reprisentation des Selbst als Objekt schlieBen. Davis-
Kean und Sandler (2001) weisen darauf hin, dass Kinder in diesem Alter schon abstrakte
Ideen zu Emotionen und inneren Zustidnden duflern konnen. Im Alter von 18 bis 24 Monaten
verfiigen Kinder gleichzeitig aufgrund der nun schon ausgebildeten Fahigkeiten iiber ein kog-
nitives Selbstkonzept (Howe & Courage, 1997; Howe, Courage & Edison, 2003), welches
zusammen mit der Aneignung der Sprache als Grundlage fiir eine Organisation autobiogra-
phischer Ereignisse dienen kann (Bates, 1990). Dieses autobiographische Gedéchtnis kann
nun ebenfalls zur Selbstkonzeptbildung herangezogen werden.

Das frithe Selbstkonzept entwickelt sich demnach vornehmlich durch direkte Wahr-
nehmung und Handeln in einer sozialen und rdumlich-dinglichen Umwelt, aber erst die sich
entwickelnde mentale Reflexionsfdhigkeit schafft einen expliziten Zugang zum Selbstwissen

in dieser Entwicklungsphase.

2.3.4 Die Entwicklung des Selbstkonzepts in der frithen Kindheit

In verschiedenen entwicklungspsychologischen Studien (z. B. Eccles, Wigfield, Harold &
Blumenfeld, 1993; Eder & Mangelsdorf, 1997; Harter, 1998; Marsh et al., 1998; Marsh et al.,
2002; Wigfield et al., 1997) wurde zu erkldren versucht, wie sich nun die Organisation des
selbstbezogenen Wissens von der frithen Kindheit an weiterentwickelt. Ohne nun auf einzelne
theoretische Modelle zur Selbstkonzeptentwicklung im Detail eingehen zu wollen (s. dazu
Damon & Hart, 1982, 1988; Eder & Mangelsdorf, 1997; Harter, 1983, 1998, 1999; Hattie,
1992; Hattie & Marsh, 1996; Selman, 1980), sollen daraus einige wichtige Meilensteine in der
Entwicklung des friihkindlichen Selbst abgeleitet werden. Folgende Fragen sind dabei leitend:

- Wie differenziert sind die Selbstkonzepte der Kinder in diesem Alter?
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- Wie abstrakt nehmen die Kinder Selbsteinschitzungen vor?

- Wie entwickelt sich das Niveau der kindlichen Selbstkonzepte?

2.3.4.1 Die Entwicklung der internen Struktur kindlicher Selbstkonzepte

Gleichzeitige Weiterentwicklungen der theoretischen Annahmen wie auch der Messmethoden
ermoglichten zunehmend mehr, anstelle eines globalen Selbstkonzepts unterschiedliche Be-
reiche des Selbst zu untersuchen. Empirische Studien, in denen die einzelnen Selbstkonzept-
bereiche genauer analysiert wurden, konnten vornehmlich zwei Tendenzen in der Selbstkon-
zeptentwicklung aufzeichnen: eine zunehmende Differenzierung bestimmter Bereiche der
Selbstwahrnehmung und gleichzeitig eine verstirkte Integration einzelner Selbstkonzeptbe-
reiche.

Dabei lassen sich teilweise sehr kontrére Positionen finden: Laut Coopersmith (1967)
differenziert sich ein allgemeines Selbstkonzept erst spédt im Laufe der Entwicklung in unter-
schiedlich wahrgenommene Bereiche aus, was mittlerweile allerdings in zahlreichen Studien
(so z. B. Asendorpf & van Aken, 1993; van den Bergh & de Rycke, 2003; Eccles, Wigtield,
Harold & Blumenfeld, 1993; Marsh et al., 1998, 2002; Measelle, Ablow, Cowan & Cowan,
1998; Wigtield, Eccles, Maclver, Reuman & Midgley, 1991) eindeutig widerlegt wurde. Har-
ter (1983, 1990a, 2006) vertritt die gegenldufige Annahme, dass Kinder nicht vor dem achten
Lebensjahr iiber ein allgemeines Selbstwertgefiihl, das iiber einen Wert gemessen werden
kann, verfiigen. Nach Harter bedarf dies einer Integration von bereichsspezifischen Selbst-
konzepten auf hoherer Ebene, die erst stattfinden kann, wenn sich die einzelnen Bereiche aus-
differenziert haben. Harter und Pike (1984; Harter, 1983, 1985a, 1998, 1999) konnten zwar
bei Kindern bis zu diesem Alter ein allgemeines soziales Selbstkonzept und ein allgemeines
Fahigkeitsselbstkonzept nachweisen, allerdings nicht zwischen spezifischeren Selbstkonzept-
dimensionen unterscheiden. Ein allgemeines Selbstkonzept konnten sie, wie erwartet, eben-

falls nicht ermitteln.

Zunehmende Differenzierung

Die Differenzierungsgrad der einzelnen Selbstkonzeptbereiche ist bei jlingeren Kindern au-
genscheinlich von deren kognitiven Entwicklung (s. Marsh et al., 1991; vgl. a. Abschnitt
2.3.2), aber nach Annahme von Marsh und Hattie (1996) auch von der Eignung des eingesetz-
ten Messinstruments abhidngig. Dass Harter und Pike (1984) in ihrer Studie lediglich zwei
Faktoren bei jlingeren Kindern nachweisen konnten, liegt moglicherweise in der statistischen

Analyse begriindet. Die Verwendung exploratorischer Faktorenanalysen zur Aufdeckung the-
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oretisch begriindeter Faktoren wird mittlerweile als inaddquat betrachtet (Marsh et al., 1991).
Asendorpf und van Aken (1993) gelang es mit konfirmatorischen Faktorenanalysen Harters
und Pikes (1984) theoretisch postulierte vier Faktoren bei Zweitklédsslern zu replizieren.

Unter Verwendung der konfirmatorischen Faktorenanalyse konnte eine Reihe von
Studien differenzierte Selbstkonzeptbereiche auch schon bei Kindern vor dem Grundschulal-
ter belegen: Marsh et al. (1991, 1998) fanden bei flinf- bis achtjdhrigen Kindern anhand des
SDQ-I Belege fiir eine achtfaktorielle, und damit multidimensionale Binnenstruktur des
Selbstwissens. Bemerkenswerter Weise differenzieren Kinder in diesem Alter demnach nicht
nur zwischen drei leistungsbezogenen Selbstkonzeptbereichen (Lesen, Mathematik und all-
gemeines schulisches Selbstkonzept) und vier nicht-leistungsbezogenen Bereichen (kdrperli-
che Fihigkeiten, kérperliche Erscheinung, Beziehung zu Gleichaltrigen und Beziehung zu den
Eltern), sondern auch einem allgemeinen Selbstkonzeptfaktor. Marsh, Ellis und Craven
(2002) konnten mit einer speziell fiir Kindergartenkinder angepassten Version des SDQs (s.
Abschnitt 2.7.2) bereits bei 4/2-jdhrigen australischen Kindern eine sechsfaktorielle Selbst-
konzeptstruktur nachweisen. Dabei wurden folgende abgefragte Selbstkonzeptbereiche besti-
tigt: Sport, Aussehen, Beziehung zu Gleichaltrigen, Beziehung zu Eltern, sprachliche Fihig-
keiten und mathematische Fdhigkeiten. Zwischen den Selbstkonzepten der sprachlichen und
mathematischen Fahigkeiten bestanden jedoch noch starke Zusammenhinge ( = .73), auch
wenn diese beiden leistungsbezogenen Skalen schon je eigene Bereiche bildeten. Leider feh-
len in den Studien von Marsh et al. (1998), Eccles, Wigfield, Harold und Blumenfeld (1993)
und Wigfield et al. (1997), die ebenfalls einen verbalen und einen mathematischen Selbstkon-
zeptbereich bei jlingeren Kindern nachweisen konnten, Angaben zu den Skaleninterkorrelati-
onen. In einer Studie von Eder (1990) konnte eine auf mehreren Faktoren begriindete Selbst-
konzeptstruktur sogar bei 3's-jdhrigen Kindern aufzeigt werden. Drei- bis achtjdhrigen Kin-
dern wurden dabei mit zwei Puppen Situationen vorgespielt, in denen jeweils entgegengesetz-
te Verhaltensweisen und Emotionen dargestellt wurden (z. B. ,,Ich werde oft drgerlich* vs.
,Ich werde normalerweise nicht drgerlich®), und die Kinder sollten sich danach jeweils einer
der beiden Puppen zuordnen.

Hinsichtlich der Entwicklung der Selbstkonzeptstruktur lieferte bereits die Gruppe um
Shavelson (1976) mit der Differenzierungshypothese eine theoretische Fundierung: Im Rah-
men ihres Modells zur Selbstkonzeptstruktur stellte sie die Hypothese auf, dass sich das
Selbstkonzept altersbedingt sukzessive ausdifferenziert, gab jedoch gleichzeitig keine genaue
Operationalisierungsmoglichkeit vor. Marsh (1989) interpretierte die Hypothese dahingehend,

dass mit zunehmendem Alter geringer werdende Korrelationen zwischen den SDQ-Skalen
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anzunehmen seien, und testete diese statistische Hypothese mit Hilfe der Antworten auf die
drei SDQ-Instrumente fiir unterschiedliche Altersgruppen. Dabei fand er eine stetige Abnah-
me der Korrelationen zwischen den einzelnen Selbstkonzeptbereichen ausgehend vom Kin-
dergarten liber die einzelnen Klassenstufen in der Grundschule bis hin zum fiinften Schuljahr.
Fiir dltere Kinder wurde keine weitere Minderung der Korrelationen beobachtet. Damit wurde
die Hypothese der zunehmenden Differenzierung des Selbstkonzepts von Shavelson et al.
bestitigt, jedoch nicht fiir dltere Kinder. Einschrinkend ist zu erwihnen, dass hier lediglich
querschnittlich untersucht wurde. Fiir die Priifung einer Entwicklungshypothese wéren aber
ein Langsschnittdesign oder zumindest ein Kohorten-Sequenz-Design angemessen.

Eine Reihe von weiteren Studien liefert empirische Belege dafiir, dass mit zunehmen-
dem Alter der Kinder die Korrelationen zwischen den einzelnen Selbstkonzeptskalen geringer
und die Selbstkonzeptfaktoren zunehmend distinkter werden: In zwei weiteren Studien von
Marsh (Marsh & Hocevar, 1985; Marsh et al., 1984) wurde anhand groBler Stichproben die
Differenzierungshypothese fiir Zweit- bis Fiinftkldssler bestdtigt. Pallas, Entwisle und Wein-
stein (1990) beobachteten fiir den Verlauf der ersten vier Schuljahre ebenfalls eine zuneh-
mende Differenzierung der fiinf von ihnen identifizierten Selbstkonzeptbereiche. Auch fiir die
Selbstkonzeptentwicklung von Kindern im Alter von fiinf bis acht Jahren wurde in den schon
erwdhnten Studien von Marsh und Kollegen (1991, 1998) Shavelsons Differenzierungshypo-
these bestétigt, da mit zunehmendem Alter die Hohe der Korrelationen zwischen den einzel-

nen Bereichen stetig abnahm.

Zunehmende Integration

Neben der Ausdifferenzierung einzelner Selbstkonzeptbereiche ist in der Entwicklung der
Selbstkonzeptstruktur gleichzeitig eine zunehmende Integration singuldrer Selbstwahrneh-
mungen zu beobachten. Diese entwicklungsbedingt verstérkte ,,Abstraktheit™ der Selbstrepra-
sentationen meint zum einen die Verdanderung von konkreten Verhaltensbeschreibungen hin
zu allgemeineren Charaktereigenschaften (traits), die sich die Kinder zuschreiben (Harter,
1990c). Gleichzeitig gehen viele Forscherinnen davon aus, dass sich auch die zweidimensio-
nale Anordnung veréndert: Demnach entsteht zunehmend eine hierarchische Anordnung der
einzelnen Selbstkonzeptbereiche (vgl. Abschnitt 2.2), in der iibergeordnete Bereiche allge-
meiner und abstrakter gefasst sind als untergeordnete. Mit der Differential Distinctiveness
Hypothesis revidierten Marsh und Ayotte (2003) die urspriingliche Hypothese der mit dem
Alter zunehmenden Differenzierung der Selbstkonzeptfacetten (Marsh & Hocevar, 1985;
Marsh & Shavelson, 1985; Shavelson et al., 1976). Sowohl die zunehmende Differenzierung

als auch die verstarkte Integration unterschiedlicher Selbstkonzeptbereiche finden darin Be-
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achtung: Denn danach werden entwicklungsbedingt eng verbundene Bereiche stirker inte-
griert, und gleichzeitig wird der Unterschied zwischen nicht zu vereinbarenden Bereichen
groBer. So ist also nicht nur eine Abnahme der Korrelationen zwischen einzelnen Faktoren zu
erwarten, sondern auch eine Zunahme der Korrelationen zwischen einzelnen Faktoren. Bereits
frithere Studien von Marsh (Marsh, 1989; Marsh et al., 1998) konnten zeigen, dass Korrelati-
onen zwischen Faktoren, welche a priori als dhnlicher bestimmt wurden, mit zunehmendem
Alter der Kinder weniger abnahmen als die Korrelationen zwischen Faktoren, welche theore-
tisch als undhnlicher klassifiziert wurden. Auch die schon genannte Studie der Arbeitsgruppe
um Wigfield (1997) liefert Belege dafiir, dass sich einige Selbstkonzeptbereiche mit zuneh-
mendem Alter synchroner entwickeln, also hoher miteinander korrelieren. Im Folgenden soll
diese Entwicklung detaillierter erortert werden.

Harter (2006) fiihrt in ihrer ausfiihrlichen Abhandlung der Selbstkonzeptentwicklung
in der Kindheit auf, dass drei- bis vierjdhrige Kinder zunichst meist konkrete, beobachtbare
Eigenschaften auf sich beziehen, die korperliche Merkmale (,,Ich habe blaue Augen*), korper-
liche Aktivitdten (,,Ich kann schnell rennen®), soziale Beziehungen (,,Ich habe einen Bruder®)
und psychische Zustinde (,,Ich bin gliicklich*) abbilden (s. a. Damon & Hart, 1988, Griffin,
1992; Harter, 1998; Watson, 1990). Die Kinder beobachteten dabei an sich spezifische, iso-
lierte Fahigkeiten (z. B. ,,Ich kann schnell rennen®), leiteten daraus laut Harter (2006) jedoch
noch keine generalisierenden Schlussfolgerungen (z. B. ,,Ich bin sportlich®) ab. Dass Kinder
diese Eigenschaften auch gerne aktiv demonstrieren, zeige, wie eng in diesem Alter die Re-
prasentation des Selbst an Verhalten gebunden ist. Neben diesen konkreten Verhaltensbe-
schreibungen definierten sich Kinder in der frithen Kindheit ferner iiber Besitztlimer und Vor-
lieben.

Harter (1999, 2006) nimmt daher an, dass in frither Kindheit zwar schon konkrete
kognitive Repréisentationen beobachtbarer Eigenschaften erstellt werden kdnnen, doch diese
als hochgradig differenzierte und von einander isolierte Attribute wahrgenommen werden.
Fischer (1980) spricht in diesem Zusammenhang auch von single representations, Damon und
Hart (1988) bezeichnen sie als kategorische Identifikationen. Denn die kognitive Féhigkeit,
die einzelnen Merkmale in libergeordnete Charaktereigenschaften, also konzeptuelle Katego-
rien hoherer Ordnung, aus denen das Selbst im fortgeschrittenen Alter konstituiert ist, zu in-
tegrieren, ist nach Harter (2006) noch nicht hinreichend ausgebildet. Das Fehlen von Kohé-
renz ist auch in anderen kognitiven Bereichen in dieser Entwicklungsphase zu beobachten
(Fischer, 1980; Harter, 1999). Wihrend Piaget (1960) das Denken von Kindern in diesem

Alter als transduktiv beschreibt und annimmt, dass Kinder beim Denken von einem zum
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néchsten Detail springen, gehen die Neopiagetianer (so z. B. Griffin, 1992) davon aus, dass
die Kapazitit des Arbeitsgedichtnisses nicht ausreicht, zwei Eigenschaften gleichzeitig aktiv
zu halten, um damit eine Integration beider zu ermdglichen.

Anhaltspunkte dafiir, dass allerdings auch schon bei sehr jungen Kindern abstraktere
Kategorien zur Strukturierung des selbstbezogenen Wissens herangezogen werden, liefert die
bereits erwihnte Arbeit von Eder (1990). Die dabei identifizierten zugrunde liegenden Fakto-
ren bezeichnete sie bei den 3'2-jdhrigen als Selbstkontrolle, allgemeine Selbstakzeptanz und
Ablehnung. Eder und Mangelsdorf (1997) schlielen aus diesen Ergebnissen, dass Kinder so-
gar schon im Alter von drei Jahren auf einfache zugrunde liegende dispositionelle Konstrukte
zuriickgreifen, um selbstbezogenes Wissen zu strukturieren und in diesem Sinne allgemeine
Erinnerungen in iibergeordnete Selbstkonzeptfaktoren integrieren. Da in fritheren Studien die
Kinder hdufig Antworten auf offene Fragen geben mussten, gehen Eder und Mangelsdorf da-
von aus, dass fehlende sprachliche Fahigkeiten verhinderten, dass zugrunde liegende mul-
tidimensionale Selbstkonzepte schon bei dreijahrigen Kindern nachgewiesen wurden. Der
Annahme von Eder (1990) zufolge ist es Kindern erst im Alter von sieben oder acht Jahren
moglich, Metatheorien iiber sich selbst auch zu duflern, obwohl sie schon im Alter von drei
Jahren ihre Gefiihle mit Hilfe eines schon vorhandenen, gegliederten Selbstkonzepts struktu-
rieren. So konnten junge Kinder beispielsweise zwar angeben, dass sie sehr viel Angst (im
Gegensatz zu wenig) bei einem Gewitter haben, aber nicht, dass sie generell dngstlich sind.

Des Weiteren werden Selbstbeschreibungen laut Harter (2006) bei der Altersgruppe
der Drei- bis Vierjdhrigen durch ein vorrangiges ,,Alles-oder-Nichts-Denken® dominiert. Den
Kindern fehle noch die Fahigkeit, anzuerkennen, dass sie auch Eigenschaften unterschiedli-
cher Wertigkeit haben konnen (z. B. gut und schlecht), und sie beschrieben sich meist mit
ausschlieBlich positiven Attributen, wie auch eine Studie von Fischer (1984) zeigen konnte.

In einer niachsten Entwicklungsphase im Alter von fiinf bis sieben Jahren sind Kinder
laut des Modells zur Selbstkonzeptentwicklung von Harter (1983) zunehmend mehr in der
Lage, dhnliche Merkmale in gemeinsam représentierte iibergeordnete Gruppen, sprich Selbst-
konzeptbereiche, einzuordnen. Fischer (1980) geht von einer dhnlichen Entwicklung aus und
bezeichnet diesen Prozess als representational mapping. In Selbstbeschreibungen herrsche in
diesem Stadium aber immer noch iiberwiegend ein ,,Alles-oder-Nichts-Denken* vor. Erst un-
gefdhr ab dem achten Lebensjahr sollen Kinder Informationen {iber bestimmte Attribute in
Generalisierungen hoherer Ordnung, im Sinne von fraits, integrieren konnen (Harter, 2006),
die von Fischer (1980) als representational systems tituliert werden. Kinder in diesem Alter

konnten nun auch Attribute oder auch Emotionen mit gegensitzlicher Wertigkeit in ihrem
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selbstbezogenen Wissen integrieren. Diese Modellannahme stiitzt Befunde, dass Selbstbe-
schreibungen mit zunehmendem Alter priziser werden, d. h. héher mit externen Kriterien
korrelieren (Hansford & Hattie, 1982; Wigfield et al., 1997; s. a. Abschnitt 2.4).

Ab wann sich allerdings ein allgemeines Selbstkonzept, das in seiner Gesamtheit beur-
teilt werden kann, bei den Kindern aufgebaut hat, ist noch ungeklért. Kontrér zu Harters An-
nahmen (z. B. 1984), wonach erst achtjdhrige Kinder {iber ein allgemeines Selbstkonzept ver-
fligen, konnten Marsh und Kollegen (Marsh et al., 1991; Marsh & Yeung, 1998), wie oben
erwdhnt, bereits bei Fiinfjdhrigen einen allgemeinen Selbstkonzeptfaktor nachweisen. Aller-
dings weisen sie darauf hin, dass in diesem jungen Alter dabei eventuell keine Integration
aller Selbstkonzeptbereiche stattfindet, sondern nach dem in dem Alter typischen ,,Alles-oder-
Nichts“-Denken nur bestimmte Bereiche beriicksichtigt werden. Geringe Stabilitéten des all-
gemeinen Selbstkonzeptfaktors unterstiitzen diese Annahme.

Ebenfalls unklar erscheint, wann sich eine hierarchisch gegliederte Binnenstruktur des
Selbstkonzepts, wie sie beispielsweise im Shavelson-Modell angenommen wird, herauskris-
tallisiert. Marsh und Hattie (1996) bezweifeln sogar die Niitzlichkeit eines altersunabhingigen
hierarchischen Konstrukts. Wie schon in Abschnitt 2.2 erwihnt, kam es bereits aufgrund feh-
lender Zusammenhédnge zwischen den Selbstkonzeptbereichen Sprache und Mathematik zu
einer Revision des urspriinglichen Modells (Marsh et al., 1988; Marsh & Shavelson, 1985), in
welchem nun nicht mehr ein diesen Bereichen iibergeordnetes leistungsbezogenes Selbstkon-
zept angenommen wird. Harter (1986, 1998) weist ebenfalls immer wieder darauf hin, dass
sich hierarchisch tibergeordnete Selbstkonzeptfaktoren vielmehr in den Kopfen faktorenanaly-
tisch geprdgter Forscher befinden als in denen der Kinder. In der schon erwéhnten australi-
schen Studie von Marsh und Kollegen (2002) wurde nach einem Vergleich der Modellpas-
sung fiir die Selbstkonzeptantworten von vier- bis sechsjdhrigen Kindern letztlich ein hierar-
chisches Strukturmodell zugunsten eines Modells, das ausschlieBlich Faktoren 1. Ordnung
beinhaltete, aufgeben, da im Modell mit hierarchisch iibergeordneten Faktoren ein groer An-
teil der Varianz der Faktoren 1. Ordnung nicht aufgekldrt werden konnte. Dariiber hinaus
stand das sportliche Selbstkonzept eher mit dem {ibergeordneten leistungsbezogenen Selbst-
konzeptbereich als mit dem nicht-leistungsbezogenen Selbstkonzeptbereich in Zusammen-
hang. Diesen Befund erkldren die Autoren damit, dass moglicherweise das verbale, mathema-
tische und sportliche Selbstkonzept jeweils die Einschdtzungen von ,,in etwas gut sein® ver-
korperten, wihrend die iibrigen Selbstkonzeptbereiche, Beziehung zu Gleichaltrigen, Bezie-
hung zu den Eltern und Aussehen, eher mit Akzeptanz durch andere Personen in Verbindung

gebracht werden. Dennoch ist aufgrund ihrer Befunde das sportliche Selbstkonzept nicht mit
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den anderen beiden leistungsbezogenen Bereichen zu einer iibergeordneten Skala zu verbin-

den.

Die Mehrzahl der genannten Befunde ldsst demnach ein bereits in frither Kindheit bereichs-
spezifisch strukturiertes Selbstkonzept annehmen. Unklar bleibt jedoch, ab wann sich eine
hierarchische Anordnung der einzelnen Bereiche beobachten lédsst. Die Selbstkonzeptstruktur
scheint sich sowohl durch Prozesse der zunehmenden Differenzierung wie auch der Integrati-

on verschiedener Selbstkonzeptbereiche herauszubilden.

2.3.4.2 Entwicklung des Niveaus kindlicher Selbstkonzepte

Neben der Entwicklung der Binnenstruktur des Selbstkonzepts ist sowohl padagogisch als
auch entwicklungspsychologisch die Verdnderung des Selbstkonzeptniveaus von grolem In-
teresse, da damit eine Vielzahl von Auswirkungen auf das Leistungs- und Motivationsverhal-
ten der Kinder in Zusammenhang gebracht wird (z. B. Bandura, 1994; Covington, 1984;
Dweck, 1998; Eccles, Wigfield, Harold & Blumenfeld, 1993; Wigfield & Eccles, 2002).

Ein wesentliches Charakteristikum der Selbsteinschitzung jlingerer Kinder ist ein
mausgepriagter naiver Optimismus und robuste Selbstliberschitzung ihrer Fahigkeiten und
Leistungen (Helmke, 1991, S. 87; s. a. Harter & Pike, 1984; Nicholls, 1978, 1979; Stipek,
Roberts & Sanborn, 1984; Wigfield & Eccles, 2002). Fiir diese unrealistisch positiven Selbst-
einschitzungen werden in der Literatur verschiedene Griinde genannt: Allgemein wird ange-
nommen, dass es sich dabei nicht um eine bewusste Absicht handelt, den Zuschauer zu tiu-
schen (Harter, 1999), sondern dass vorrangig aufgrund der noch nicht voll ausgebildeten kog-
nitiven Fdhigkeiten zwei Dimensionen noch nicht gleichzeitig aktiviert und dadurch mitei-
nander verglichen werden konnen (Harter, 2006; Nicholls, 1978; Parsons & Ruble, 1977). Da
jingere Kinder die Fihigkeiten anderer allerdings sehr viel préziser als ihre eigenen beurteilen
konnen, wird angenommen, dass nicht ausschlieBlich Restriktionen der Kognition fiir die
iiberaus positiven Selbsteinschdtzungen verantwortlich sind (Frey & Ruble, 1987; Helmke,
1991). Auch die frithen Sozialisationsprozesse (z. B. iiberaus positive Riickmeldungen auf
kindliche Bemiihungen) werden als weiterer Grund gesehen (Stipek & Maclver, 1989; Stipek,
Recchia & McClintic, 1992). Folgende Restriktionen sind demnach zu beobachten: (1) Kinder
in diesem Alter haben noch Schwierigkeiten, zwischen tatsdchlichen und erwiinschten Attri-
buten zu differenzieren (Harter, 1990a, 1998; Piaget, 1932; Stipek, 1981; Stipek & Hoffman,
1980). (2) Soziale Vergleiche werden noch kaum in die Selbstevaluation miteinbezogen (Frey

& Ruble, 1985, 1990). (3) Stattdessen ist die eigene Bezugsnormorientierung zentral, die
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Kinder nehmen zunéchst autonome Vergleiche bzw. temporale Vergleiche vor, d. h. sie ver-
gleichen ihre Leistungen mit ihren Leistungen in der Vergangenheit (Dauenheimer & Frey,
1996; Suls & Sanders, 1982). (4) Es fillt den Kindern noch schwer, eine Unterscheidung zwi-
schen den Konzepten Anstrengung und Fdhigkeit zu treffen (Nicholls, 1978). (5) Die Kinder
haben noch Probleme damit, eine eigene Perspektive einzunehmen. Sie iibernehmen deshalb
die wahrgenommene Beurteilung wichtiger Bezugspersonen (Harter, 1999; Selman, 1980),
die in diesem Alter in der Regel sehr positiv ausfillt (s. 0.). (6) Oder die Kinder beriicksichti-
gen die Riickmeldungen oder Evaluationen ihres Handelns nicht, da Selbsteinschitzung und
die Beurteilung durch andere noch nicht addquat in Bezug zueinander gesetzt werden konnen
(Ruble, 1983). Helmke (1991) bringt jedoch hinsichtlich der leistungsbezogenen Selbstkon-
zepte den Einwand, dass bei jungen Kindern nicht zwangsldufig von einem illusiondren Op-
timismus zu sprechen sei, denn auch die Leistungsverteilung, sprich die Noten, seien in den
ersten Klassenstufen ebenfalls rechtsschief verteilt. Moglicherweise schétzen sich die Kinder
in diesem Alter also realistisch positiv, konkordant mit der positiven Riickmeldung, ein.

Die Entwicklung der kognitiven Fahigkeiten, die sich etwa in der Informationsverar-
beitung, der Sprache, der Gedichtnisleistung sowie in der Perspektiveniibernahme zeigt, fiihrt
schrittweise nicht nur zu einer differenzierteren, sondern auch zu einer préziseren Selbstein-
schitzung in unterschiedlichen Bereichen (Eccles, Wigfield, Harold & Blumenfeld, 1993;
Marsh, 1989; Marsh & Craven, 1997). Die héhere Ubereinstimmung der Selbsteinschitzung
mit objektiven Kriterien ldsst sich andererseits auch durch den Sozialisationsprozess erkléren:
SchlieBlich sind die iiberaus positiven Riickmeldungen, die Kinder noch im Vorschulalter
erhalten, in der Schule zunehmend mehr an die spezifischen Individualleistungen der Kinder
gebunden. Normative Beurteilungen bekommen dabei einen hoheren Stellenwert, soziale
Vergleiche wirken stirker und beeinflussen die kindliche Selbsteinschitzung ihrer Kompeten-
zen in einer Vielzahl von Situationen (Ruble & Rholes, 1981; Stipek & Maclver, 1989; Suls
& Sanders, 1982). Wihrend also in der friihen Kindheit der Uberoptimismus die Selbstein-
schitzung bestimmt, ndhern sich die Selbstkonzepte in der mittleren Kindheit noch stérker als
im Vorschulalter ihren tatsdchlichen Entsprechungen an, und eine ausgeprégtere Niveausen-
kung der Selbsteinschitzung ist die Folge (Dweck & Elliot, 1983; Harter, 2006; Stipek & Ma-
clver, 1989).

Diese Verlaufsgestalt des Selbstkonzepts konnte in verschiedenen Studien nachgewie-
sen werden: In einer Kohorten-Sequenz-Studie verfolgten Wigfield und Kollegen (1997) die
Selbstkonzeptentwicklung dreier Alterskohorten (Schiiler der Klassestufen 1, 2 und 4) iiber

einen Zeitraum von drei Jahren. Damit sollten Entwicklungen einzelner Kinder von Kohor-
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tenunterschieden abgegrenzt und zugleich die Stabilitdt der Selbstkonzepte anhand von Ant-
worten derselben Kinder empirisch bestimmt werden. Die positive Einschédtzung der eigenen
Kompetenzen verschlechterte sich in den Bereichen Mathematik, Lesen, Instrumentalmusik
und Sport (wihrend die Fremdeinschdtzungen dieser Leistungen durch Lehrkréfte und Eltern
nicht negativer wurden), und dies unabhéngig von der Kohorte. Ebenso gelang es Jacobs und
ihren Kollegen (Jacobs, Lanza, Osgood, Eccles & Wigfield, 2002) in einer aufwendigen
Liangsschnittstudie, eine Niveausenkung beziiglich der Selbstkonzepte der mathematischen,
sprachlichen und sportlichen Fahigkeiten von der ersten bis zur zwoélften Klasse nachzuwei-
sen. Quer- und Léngsschnittstudien (z. B. Alexander & Entwisle, 1988; Eccles, Wigtield,
Harold & Blumenfeld, 1993; Marsh, 1989; Marsh & Ayotte, 2003; Nicholls, 1978; Nicholls
& Miller, 1984; Stipek & Maclver, 1989) konnen diesen negativen Trend auch fiir die mittlere
Kindheit und frithe Adoleszenz bestdtigen.

Wihrend somit zahlreiche Studien den Abfall des Selbstkonzeptniveaus in verschie-
denen Bereichen ab dem Grundschulalter belegen, liegen fiir den Altersbereich der frithen
Kindheit kaum Studien vor: Die Arbeitsgruppe um Marsh (1998) konnte anhand einer 14ngs-
schnittlichen Untersuchung verschiedener Alterskohorten fiir Kinder im Alter von fiinf bis
acht Jahren hinsichtlich der Selbstkonzepte des Aussehens und der allgemeinen schulischen
Fahigkeiten eine deutliche Niveauabnahme nachweisen. Interessanterweise nahm das Selbst-
konzept der Lesefahigkeiten hingegen erst nach einem anfanglichen Anstieg ab, und die Re-
prasentation der Beziehung zu den Eltern entwickelte sich sogar positiv. Fiir andere unter-
suchte Selbstkonzeptbereiche wie sportliche Fihigkeiten, Beziehung zu Gleichaltrigen, ma-
thematische Féahigkeiten und ein allgemeines Selbstbewusstsein wurden keine altersbedingten
Unterschiede gefunden. Chapman und Tunmer (1995) konnten ebenfalls anhand einer Quer-
schnittstudie eine stetige Niveausenkung des Selbstkonzepts von Kindern im Alter zwischen
fiinf und zehn Jahren fiir den Bereich des Lesens nachweisen.

Kontrir zu diesen Befunden erfolgte in der Studie von Mantzicopoulos (2006) zu-
nichst zu Ende der Kindergartenzeit ein positiver Anstieg der Selbstkonzepte fiir kognitive
und sportliche Fahigkeiten und dann erneut zu Ende der zweiten Klasse fiir die kognitive Di-
mension der Selbsteinschitzung. Sie schlie3t jedoch nicht aus, dass der Inhalt der Items des
eingesetzten Instruments (PSPCSA; Harter & Pike, 1984) fiir die jiingeren Kinder jeweils
noch nicht die tatsidchlich unterrichteten Fahigkeiten wiedergab und etwa das Item ,.kennt das
Alphabet™ mit groerer Wahrscheinlichkeit erst zu Ende der Kindergartenzeit positiv beant-
wortet wurde. Das Selbstkonzept iiber die Beziechung zu Gleichaltrigen hingegen schien den

allgemeinen Trend zu unterstiitzen und nahm ab dem Kindergartenalter stetig ab.
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Hinsichtlich der Verlaufsgestalt des Selbstkonzepts in der frithen Kindheit ist demnach
zunidchst eine sehr positive Selbsteinschdtzung mit abnehmendem Trend im Laufe der Ent-
wicklung anzunehmen. Wann genau jedoch dieser negative Trend einsetzt bzw. welche

Selbstkonzeptbereiche davon betroffen sind, dazu liegen keine einheitlichen Befunde vor.

2.4 Die Realititsangemessenheit bereichsspezifischer Selbstkonzepte

Bei der Betrachtung des frithkindlichen Selbstkonzepts stellt sich des Weiteren die Frage:
Lassen sich, trotz der kindlichen, optimistisch verzerrten Selbsteinschitzung, bedeutsame
Zusammenhinge zwischen den verschiedenen Bereichen des Selbst einerseits und ihren tat-
sdchlichen Entsprechungen, z. B. in den Leistungen oder Verhaltensweisen der Kinder, ande-
rerseits finden bzw. in wieweit ist die Wahrnehmung der Kinder realititsangemessen und
wirklichkeitsentsprechend?

Uber Zusammenhiinge zwischen den Selbstkonzeptbereichen und korrespondierenden
AuBenkriterien, d. h. ihren Entsprechungen in Féhigkeiten und Verhalten, wird allerdings
auch versucht, Hinweise auf die Konstruktvaliditit der eingesetzten Untersuchungsverfahren
zu finden. Doch da es sich beim Selbstkonzept um duflerst subjektive Einschétzungen handelt,
weist Flanery (1990) auf die Schwierigkeiten hin, ein valideres Kriterium als das eingesetzte
Messinstrument zu finden. Harter (1990c) ist der Meinung, dass im Falle des Selbstkonzepts
die Zusammenhinge zwischen dem Untersuchungsverfahren und entsprechenden Kriterien
vielmehr fiir die Prézision der Selbsteinschétzungen sprechen. Korrelieren die Selbstevalua-
tionen der Kinder nicht mit externen Kriterien, so sollte bedacht werden, dass sich die Kinder
womoglich nicht richtig einschétzen, was aber nicht fiir ein invalides Messinstrument spre-
chen muss. Denn geringe Zusammenhidnge konnen bei der untersuchten Altersgruppe auch
beispielsweise aufgrund der unrealistisch positiven Selbsteinschitzungen der Kinder zustande
kommen. Jeder Wert, der eine eigene Einschédtzung reflektiert, konne Harters Anschauung
nach fast per definitionem als valide angesehen werden. Vergleiche mit Daten, die anhand
anderer Selbstkonzeptmessinstrumente erhoben werden, kdnnten dabei bessere Hinweise flir
die Konstruktvaliditdt liefern. Eine andere Mdoglichkeit der Validitétsbestimmung besteht da-
rin, Uiber Zusammenhédnge zwischen dem Messinstrument und externen Kriterien (wie z. B.
der Leistung) die konvergente und die diskriminante Validitdt zu bestimmen (Asendorpf,
2004). Dabei wird zum einen tiiberpriift, ob tatsdchlich der hochste Zusammenhang zwischen
einem bestimmten Selbstkonzeptbereich und einem diesem Bereich entsprechenden Kriterium
im Vergleich zu Zusammenhéngen anderer Selbstkonzeptdimensionen mit diesem Kriterium

besteht. Gleichzeitig sollte das AuBenkriterium auch héher mit dem inhaltlich semantischen



2 Theoretische Grundlagen und Stand der aktuellen Forschung 29

Selbstkonzeptbereich korrelieren als externe Variablen, die andere Bereiche erfassen. Die
sprachliche Leistung eines Kindes sollte demnach also zum einen héher mit der verbalen
Selbstkonzeptskala als mit dem mathematischen Selbstkonzept zusammenhingen, und zu-
gleich sollte das verbale Selbstkonzept auch hoher mit der sprachlichen als mit der mathema-
tischen Leistung korrelieren. Die Korrelation der verschiedenen Selbstkonzeptbereiche mit
entsprechenden externen Indikatorvariablen liefert auch entscheidende Hinweise auf die Dis-
tinktheit des verbalen und des mathematischen Selbstkonzeptbereichs: In einer Studie von
Marsh, Relich und Smith (1983) korrelierte die mathematische Leistung beispielsweise we-
sentlich mit dem mathematischen Selbstkonzept (r = .55), weniger mit den anderen akademi-
schen Selbstkonzeptbereichen (verbales Selbstkonzept: » = .21; Selbstkonzept allgemeiner
schulischer Leistung: » = .43) und war nahezu unkorreliert mit den nicht-akademischen Berei-
chen (vgl. auch Abschnitt 2.2).

Wurde frither nur die Beziehung zwischen dem allgemeinen Selbstkonzept und ande-
ren Personlichkeitsmerkmalen oder Leistungen untersucht, so werden durch die Annahme
eines inhaltlich differenzierten Selbstkonzepts heute entsprechend die Beziehungen zwischen
den einzelnen Selbstkonzeptbereichen und korrespondierenden Auf3enkriterien analysiert (By-
rne, 1996; Eccles, Wigfield & Schiefele, 1998; Harter, 1998; Marsh & Craven, 2006; s.
Marsh, 1993b fiir einen Uberblick). Da in der vorliegenden Studie das Selbstkonzept als mul-
tidimensionales Konstrukt im Sinne des Shavelson-Modells aufgefasst wird, sollen auch hier
die Korrelationen unterschiedlicher Selbstkonzeptfacetten mit relevanten entsprechenden
Verhaltensweisen oder Leistungen beriicksichtigt werden. Bisher kaum untersucht wurde die
Realititsangemessenheit bereichsspezifischer Selbstkonzepte im Kindergartenalter, die daher
in der vorliegenden Arbeit aus einer entwicklungspsychologischen Perspektive betrachtet
werden soll. Wie schon in Abschnitt 2.3.4.2 aufgezeigt, sind die Selbsteinschitzungen sehr
junger Kinder in der Regel iiberaus positiv. Damit stehen sie allerdings gleichzeitig in keinem
engen Zusammenhang mit externen Kriterien wie z. B. Féahigkeiten oder Leistung. Erst mit
zunehmendem Alter wird der Zusammenhang zwischen selbstbezogenen Kognitionen und
tatsdchlichen Féhigkeiten und Verhaltensweisen enger (z. B. Eccles, et al., 1993; Marsh,
1989; Marsh & Craven, 1997). Entwicklungspsychologisch ldsst sich die hohere Uberein-
stimmung zwischen der Selbsteinschidtzung und entsprechenden Indikatorvariablen bei élteren
Kindern mit den besser ausgeprdgten kognitiven Féhigkeiten erkliren (Howe & Courage,
1993). Dadurch wird es den Kindern zunehmend moglich, soziale Vergleiche anzustellen und
gleichzeitig Bewertungsstandards anderer Personen zu verinnerlichen, sodass die Selbstein-

schitzungen weniger ich-zentriert vorgenommen werden und somit mit den ihnen entspre-
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chenden Verhaltensweisen oder Leistungen einen grofleren Zusammenhang aufweisen (Ruble
& Rholes, 1981; Stipek & Maclver, 1989; Suls & Sanders, 1982).

Auch die Art der Erfassung der AuBenkriterien (Verhaltensweisen oder Leistungen)
spielt fiir die Interpretation des Zusammenhangs eine wichtige Rolle. Bestimmte Kriterien wie
die mathematische oder sprachliche Leistung konnen z. T. direkt erfasst werden (z. B. iiber
Leistungstests), fiir andere Bereiche, wie etwa das Aussehen, miissen Einschéitzungen von
Eltern, pddagogischen Fachkréften oder der Untersuchungsleitung herangezogen werden. Die
Validitét dieser Kriterien kann natiirlich den Zusammenhang zwischen dem Selbstkonzeptbe-
reich und dem entsprechenden AuBenkriterium wesentlich beeinflussen (Hansford & Hattie,
1982), weshalb in Abschnitt 2.4.1 zundchst auf diesen Aspekt gesondert eingegangen wird.
Daran anschliefend wird zunichst die Realititsangemessenheit der leistungsbezogenen
Selbstkonzeptbereiche betrachtet (Abschnitt 2.4.2), da sich die meisten Untersuchungen mit
diesem Bereich der Selbstwahrnehmung beschéftigen. Der Zusammenhang zwischen den
nicht-leistungsbezogenen Komponenten des Selbstkonzepts und den ihnen entsprechenden

AuBenkriterien wird anschlieBend separat behandelt (Abschnitt 2.4.3).

2.4.1 Zur diagnostischen Kompetenz von Eltern und anderen Bezugspersonen

Wenn zur Betrachtung der Realitidtsangemessenheit nicht nur Leistungen der Kinder als Au-
Benkriterium der entsprechenden Selbstkonzeptbereiche, sondern auch Einschidtzungen der
kindlichen Leistungen und Verhaltensweisen durch wichtige Bezugspersonen, wie z. B. die
Eltern oder die Erzieherinnen, herangezogen werden, erscheint es wichtig, die Giite dieser
Beurteilungen, d. h. die Reliabilitit und Validitit der Urteile, zu betrachten. Befragungen von
Bezugspersonen werden vornehmlich aus zeitdkonomischen Griinden durchgefiihrt oder wenn
von der Testsituation nicht auf bestimmte Verhaltensweisen (z. B. soziale Féhigkeiten) ge-
schlossen werden kann, und sie dienen héufig als Ersatz fiir eine ausfiihrliche Entwicklungs-
diagnostik (z. B. Grimm & Doil, 2000; Kiese-Himmel, 2000).

Schrader (2006) definiert die elterliche ,,informelle Diagnostik* als ,,implizite, subjek-
tive Urteile, Einschitzungen und Erwartungen, die eher beildufig und unsystematisch im
Rahmen des alltiglichen erzieherischen Handelns gewonnen werden* (S. 95). Dass Eltern
dazu neigen, die Fahigkeiten ihrer Kinder im Allgemeinen eher zu iiberschitzen, zeigt eine
Reihe empirischer Studien (Buch, Sparfeldt & Rost, 2006; Hunt & Paraskevopoulos, 1980;
Rennen-Allhoff, 1991; Wigfield et al., 1997). Eine Osterreichische Studie (Deimann, Kastner-
Koller, Benka & Kainz, 2005) ergab, dass Miitter von Kindern mit sozialen Auffilligkeiten

den Entwicklungsstand ihrer Kinder um eine Standardabweichung iiberschétzen, wiahrend bei
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Miittern von Kindern, die sozial unauffillig waren, die Uberschitzung nur bei 0.3 Stan-
dardabweichungen lag. Eine positive Leistungseinschdtzung von Seiten der Eltern kann sich
wiederum positiv auf das Selbstkonzept der Kinder auszuwirken (Helmke, 1991; Schrader,
2006). Dabei konnen allerdings die verschiedenen Entwicklungsbereiche unterschiedlich gut
eingeschitzt werden: Laut Helmke und Schrader (1989) konnen Miitter bspw. die schulische
Leistung ihrer Kinder in der sechsten Klasse besser einschétzen als die sozio-emotionalen
Merkmale der Kinder. Sie erkldren die Befunde damit, dass bei den letztgenannten weniger
Beobachtungsmoglichkeiten bestinden und weniger eindeutige Indikatoren vorldgen (s. a.
Rennen-Allhoff, 1991; Schrader, 2006). Gasteiger-Klicpera, Klicpera und Schabmann (2001)
berichten hingegen eine ,,geringe ,diagnostische’ Kompetenz der Eltern® (S. 636) hinsichtlich
der Einschitzung der Lese- und Rechtschreibleistung von Kindern in der zweiten bis vierten
Klasse. Gleichzeitig konnten zutreffendere Elternaussagen gewonnen werden, wenn die Fa-
higkeiten der Kinder nach Funktionsbereichen getrennt abgefragt werden (Glascoe & Dwor-
kin, 1995).

Hinsichtlich der Kompetenz von Erzieherinnen, kindliche Verhaltensweisen und Leis-
tungen akkurat einzuschétzen, muss vornehmlich auf die Ergebnisse empirischer Untersu-
chungen zur diagnostischen Kompetenz von Lehrkriften in der Schule (z. B. Helmke, Hosen-
feld & Schrader, 2004; Lorenz & Artelt, 2009; Spinath, 2005) zuriickgegriffen werden, da
kaum Arbeiten flir den Kindergartenbereich vorliegen. Darin findet die Leistung der Kinder
wiederum mehr Beachtung als sozio-emotionale Merkmale. Allgemein werden mittlere Zu-
sammenhénge zwischen den Lehrerurteilen und den Leistungen der Kinder berichtet (Hoge &
Coladarci, 1989; Lorenz & Artelt, 2009). Dennoch deuten einige empirische Ergebnisse da-
rauf hin, dass Lehrkrifte ebenfalls dazu neigen, die Féhigkeiten der Kinder zu iiberschétzen
(Eckert, Dunn, Codding, Begeny & Kleinmann, 2006; Fried, 2002; Hosenfeld, Helmke &
Schrader, 2002). AuBBerdem scheinen auch die Lehrkrifte eine bessere Diagnostikkompetenz
hinsichtlich der Leistungsmerkmale als im Hinblick auf sozio-emotionale Merkmale aufzu-
weisen (Federer, Stiiber, Margraf, Schneider & Herrle, 2001; Givvin, Stipek, Salmon &
MacGyvers, 2001; Spinath, 2005). In der Studie von Wigfield et al. (1997) zeigte ein Ver-
gleich der Diagnostikkompetenz von Eltern mit denen von Lehrkréften, dass die Einschitzun-
gen der Fahigkeiten von Erst- bis Flinftkldsslern durch die Eltern hoher mit den Féhigkeiten
ihrer Kinder als die Einschitzungen durch die Lehrkrifte korrelierten. Lehrer- und Elternur-
teile scheinen hiufig keine groBen Ubereinstimmungen aufzuweisen: So berichten beispiels-

weise Offord et al. (1996) eine geringe Ubereinstimmung von Lehrer- und Elternurteilen hin-
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sichtlich der Beurteilung von psychisch auffilligem Verhalten von sechs- bis sechszehnjdhri-

gen Kindern.

2.4.2 Leistungsbezogene Selbstkonzeptbereiche

Die Beziehung zwischen (schulischer) Leistung und deren Selbsteinschidtzung steht in der
psychologischen Forschung meist im Vordergrund (Marsh & Craven, 1997). Besonders fiir
padagogische Belange ist diese wechselseitige Beeinflussung von Leistung und Féhigkeits-
selbstkonzept von groBBem Interesse (Bracken, 1996; Byrne, 1996; Marsh, 2007), da das leis-
tungsbezogene, sprich das akademische Selbstkonzept, als bedeutendstes nicht-kognitives
Merkmal zur Erkldrung von schulischen Leistungsunterschieden angesehen wird (Helmke,
1992; Roebers, 2007). Die Leistungsmotivation wird dabei als potenzielle mediierende Vari-
able zwischen dem Selbstkonzept und der Leistung betrachtet (Borkowski, Carr, Rellinger &
Pressley, 1990; Eccles, Wigfield, Harold & Blumenfeld, 1993; Schunk & Pajares, 2002; Wig-
field & Eccles, 2002). Eine positive Wahrnehmung der eigenen Fahigkeit oder Fertigkeit wird
mit einem hoheren Grad an Anstrengung bei der Aufgabenbewiltigung und einer lingeren
Persistenz bei der Ausfithrung in Verbindung gebracht (Chapman, Tunmer & Prochnow,
2000). So beinhalten etwa verschiedene Theorien und Modelle (z. B. die Attributionstheorie
(Weiner, 1985), die Selbstwirksamkeitstheorie (Bandura, 1994), die Selbstwerttheorie (Co-
vington, 1984) oder das Allgemeine Erwartungs-Wert-Modell der leistungsbezogenen Aufga-
benprdferenz (Eccles, 2005)) die Annahme, dass Kinder eine bessere Leistung erbringen und
motivierter sind, eine herausfordernde Aufgabe zu wiéhlen, wenn sie glauben, die Fahigkeit
zur Aufgabenbewiltigung auch zu besitzen.

Fiir das Kindergarten- und Grundschulalter sind die Befunde jedoch uneinheitlich: So
weisen verschiedene Arbeiten (Nicholls, 1978; Stipek, 1981) darauf hin, dass erst ab der
zweiten oder dritten Klasse bedeutsame Zusammenhinge zwischen der Leistung und dem
kindlichen leistungsbezogenen Selbstkonzept bestehen. Andere Ergebnisse hingegen zeigen,
dass Selbstkonzepte mit den Leistungen in verschiedenen Bereichen auch schon in friither
Kindheit zusammenhéngen (s. u.). Allerdings sind diese Beziechungen meist nicht sehr eng,
sondern legen lediglich eine mit dem Alter zunehmende Féhigkeit der Selbstevaluation nahe.
Diesen letztgenannten Trend konnten auch Hansford und Hattie (1982) in ihrer Metaanalyse
von 128 Studien mit unterschiedlichen Altersgruppen bestdtigen. Sie fanden Korrelationen
zwischen verschiedenen Selbstkonzeptmallen und der Leistung im Bereich von » = -.77 bis r
= .96. Dabei stand die Leistung mit einem allgemeinen Selbstkonzept in geringerem Zusam-

menhang (r = .21) als mit spezifischen akademischen Selbstkonzepten (» = .42). Im Kinder-
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garten lagen die Korrelationen noch niedriger (» = .12) als fiir die Grundschule (» = .20) sowie
fiir weiterfilhrende Schulen (» = .27). Bei einer Bewertung dieser Zusammenhinge ist aber
notwendig zu beriicksichtigen, dass in der Metaanalyse lediglich fiinf Studien mit Kindergar-
tenkindern einbezogen waren gegeniiber 64 Studien mit Grundschulkindern.

Dieses Ungleichgewicht in der Zahl der Studien mit Kindern im Kindergarten- und
Grundschulalter spiegelt auch die aktuelle Forschungslage wieder. Die Entwicklung des Zu-
sammenhangs zwischen dem Selbstkonzept und den eigenen Féhigkeiten und damit der Ge-
nauigkeit der Selbstevaluationen wurde bisher meist erst ab dem Schulalter untersucht (z. B.
Dickhéuser & Stiensmeier-Pelster, 2003; Guay, Marsh & Boivin, 2003; Helmke & van Aken,
1995; Muijs, 1997). Die schon erwéhnte Studie der Arbeitsgruppe um Wigfield (1997) zeigte,
dass die Korrelationen zwischen den fremdeingeschétzten Féhigkeiten und dem Selbstbild der
Kinder von der ersten bis zur sechsten Klasse stetig zunahmen (s. a. Nicholls, 1978). In der
ersten Klasse waren dementsprechend die Beziehungen zwischen Selbst- und Fremdeinschét-
zung noch gering. Dabei lagen die Korrelationen im mathematischen Bereich (Miitter: » = .21
bzw. Lehrkrifte: » = .01) etwas hoher als im verbalen (Miitter: » = .13 bzw. Lehrkréfte:
r = .16), zugleich korrelierten die Kompetenzeinschitzungen von Miittern signifikant héher
mit den Selbsteinschitzungen als die der Lehrkréfte (s. a. Marsh & Craven, 1991), und dies
galt besonders flir die unteren Klassenstufen. Die Forschergruppe nimmt an, dass gerade die
ersten zwei Grundschuljahre entscheidend fiir die Entstehung des diskutierten Zusammen-
hangs zwischen Leistung und Selbstwahrnehmung sind. Die wenigen Studien, die mit Kin-
dergartenkindern durchgefiihrt wurden, zeigen geringe bis mittlere Zusammenhinge zwischen
Leistungen bzw. Fihigkeitsfremdeinschédtzungen und Selbsteinschatzungen:

In der Langsschnittstudie von Mantzicopoulos (2006) korrelierte bei vier- bis sieben-
jéhrigen Kindern die kognitive Selbstkonzeptskala bedeutsam sowohl mit den entsprechenden
Testleistungen (vorletztes Kindergartenjahr (KJ): Lesen » = .25 und Mathematik » = .30; letz-
tes KJ: Lesen » = .23 und Mathematik » = .31) als auch mit der Einschétzung der padagogi-
schen Fachkrifte hinsichtlich schulischer Risiken (vorletztes KJ: » = -.34) und Leistungen
(letztes KJ: » = .26). Ein Zusammenhang zwischen dem akademischen Selbstkonzept und der
von den Fachkréften eingeschétzten Motivation in diesem Bereich konnte erst in der zweiten
Klasse nachgewiesen werden. Ein bedeutsamer Anstieg der Hohe der Korrelationen mit zu-
nehmendem Alter lieB sich jedoch fiir die untersuchte Altersspanne nicht finden.

Weitere Studien berichten ebenfalls mittlere Zusammenhénge zwischen dem kogniti-
ven Selbstkonzept und entsprechenden AuBlenkriterien: Anderson und Adams (1985) fanden

bei flinfjdhrigen Kindern signifikante Beziehungen (zwischen » = .28 und » = .35) zwischen
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dem kognitiven Selbstkonzeptbereich (ebenfalls gemessen iiber die PSPCSA; Harter & Pike,
1984) und verschiedenen MaBlen der Schulfdhigkeit. Harter und Pike (1984) berichten bei
fiinf- bis siebenjdhrigen Kindern einen Zusammenhang von » = .37 zwischen den Fremdein-
schitzungen der kognitiven Féhigkeiten durch padagogische Fachkréfte und den korrespon-
dierenden Selbsteinschidtzungen der Kinder.

Auch in der bereits erwdhnten Studie von Marsh et al. (2002) wurde bei flinfjdhrigen
Kindern der Zusammenhang verschiedener Selbstkonzeptbereiche mit sprachlicher und ma-
thematischer Testleistung untersucht. Die mathematische Leistung der Kinder korrelierte sig-
nifikant mit der mathematischen und der verbalen Skala des Selbstkonzeptfragebogens SDQP
(r = .40 bzw. r = .31), wobei sich die beiden Korrelationen nicht signifikant voneinander un-
terschieden. Die Korrelationen zwischen der sprachlichen Leistung und der mathematischen
sowie der verbalen Selbstkonzeptskala waren hingegen nicht signifikant (» = .20 bzw.
r =.15), aber signifikant hoher als Korrelationen zwischen der sprachlichen Leistung und den
nicht-leistungsbezogenen Selbstkonzeptbereichen. Nicht-leistungsbezogene Selbstkonzepte
standen in keinem oder sogar signifikant negativem Zusammenhang mit den Ergebnissen von
Leistungstests. Anzumerken bleibt, dass hier lediglich die Faktorkorrelationen der konfirma-
torischen Faktorenanalysen berichtet wurden, die bekanntlich etwas hoher ausfallen als die
Korrelationen zwischen den Skalenwerten, da darin die Hohe der internen Reliabilitdten der
Skalen berticksichtigt wird (vgl. Marsh et al., 1991). Die Autoren interpretieren diese Ergeb-
nisse zugleich als Hinweis auf die Konstruktvaliditit des Messinstrumentes und eine grobe
strukturelle Trennung zwischen leistungs- und nicht-leistungsbezogenen Selbstkonzeptberei-
chen. Was die Differenzierung zwischen verbalem und mathematischem Selbstkonzept an-
geht, zeigte sich hier noch keine klare Trennung beider Bereiche: Sowohl zwischen den ent-
sprechenden Testleistungen (r = .64) als auch zwischen den Selbstkonzeptskalen (» = .73)

bestanden hohe Zusammenhénge.

2.4.3 Nicht-leistungsbezogene Selbstkonzeptbereiche

Andere Bereiche des Selbstkonzepts, die sich nicht auf schul- bzw. leistungsrelevante Fahig-
keiten beziehen, werden weit weniger hiufig untersucht. Insgesamt sind fiir diese Bereiche
jedoch etwas geringere Zusammenhidnge mit AuBenkriterien als fiir die leistungsbezogenen
Bereiche zu erwarten (Harter & Pike, 1984; Mantzicopoulos, 2006). Einige wenige empiri-
sche Studien, die sich vornehmlich mit Kindern jiingeren Alters beschéftigen, seien im Fol-
genden fiir die Bereiche Beziehung mit Gleichaltrigen, sportliche Fihigkeiten und Aussehen

aufgefiihrt:
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Bierman und McCauley (1987) analysierten die Ubereinstimmung zwischen dem
Selbstbericht von acht- bis dreizehnjdhrigen Kindern iiber ihre Beziehung zu Gleichaltrigen
und ihrem tatsdchlichen sozialen Status. Dabei zeigte sich, dass éltere Kinder prazisere Anga-
ben machen konnten als jiingere. Denn wéhrend jlingere, sozial integrierte Kinder auch duf3er-
ten, dass sie zufriedenstellende Beziehungen zu Gleichaltrigen hétten, berichteten diejenigen,
bei denen sich die Beziehung zu Gleichaltrigen problematisch gestaltete, dies eher selten so.
Erfolge wurden somit eher berichtet als Niederlagen oder Schwéchen. Boivin, Vitaro und
Gagnon (1992) konnten bei einer Stichprobe von 1090 Zweit- bis Viertkldsslern mit Hilfe des
Self-Perception Profile for Children (SPPC; Harter, 1985b) nur relativ schwache Zusammen-
hénge (2. Klasse: » = .27; 3. Klasse: » = .32; 4. Klasse: » = .38) zwischen dem sozialen Selbst-
konzept und der sozialen Beliebtheit (operationalisiert {iber den sozialen Priferenzwert)
nachweisen. In einer anderen Studie von Cassidy (1988) wurde eine Korrelation von » = .30
zwischen der Bindungssicherheit sechsjahriger Kinder und der gefiihlten sozialen Akzeptanz
(gemessen iiber die PSPCSA (Harter & Pike, 1984)) berichtet. Dieses Ergebnis konnte auch
in einer neueren Studie von Verschueren, Marcoen und Schoefs (1996) repliziert werden.
Mantzicopoulos (2006) sowie Harter und Pike (1984) konnten dahingegen fiir den Bereich
soziale Akzeptanz keine signifikanten Zusammenhénge zwischen der Selbstwahrnehmung und
den korrespondierenden Einschédtzungen von Erzieherinnen und Lehrkriften bei vier- bis sie-
benjdhrigen Kindern feststellen.

Fiir den Bereich Sport berichten Anderson und Adams (1985) bei fiinfjdhrigen Kin-
dern einen Zusammenhang zwischen den motorischen Fahigkeiten und der PSPCSA-Skala
(Harter & Pike, 1984) der korperlichen Féahigkeiten von » = .29. Harter und Pike (1984) wie
auch Wigfield et al. (1997) beobachteten dhnliche Korrelationen zwischen der Einschitzung
von pidagogischen Fachkriften und Miittern mit der Selbsteinschdtzung von Erstkldsslern
hinsichtlich der sportlichen Fahigkeiten (Lehrkrifte: » = .26; Miitter: » = .28).

Auch zwischen dem Selbstkonzept der korperlichen Erscheinung und der Fremdbeur-
teilung des Aussehens, bezogen auf das Korpergewicht, wurde in einigen Studien ein Zu-
sammenhang festgestellt (z. B. Jiintgen, Freund, Tietjens & Holling, 2009). French, Storry
und Perry (1995) fanden in einer Metaanalyse von 35 Studien mit Kindern und Jugendlichen
eine negative Korrelation zwischen dem korperlichen Selbstkonzept und Adipositas. In einer
weiteren Untersuchung (Davison & Birch, 2002) konnte ebenfalls eine bedeutsame Bezie-
hung zwischen dem Selbstkonzept und dem Korpergewicht aufzeigt werden: Fiinf- und sie-
benjédhrige libergewichtige Madchen hatten ein negativeres Selbstkonzept als normalgewich-

tige. Bei siebenjdahrigen Maddchen wurden die Faktoren Hdnseleien von Gleichaltrigen und
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Kritik von den Eltern als Mediatoren der Beziehung zwischen dem Selbstkonzept und dem
Korpergewicht identifiziert.

Festzuhalten bleibt auch hier, dass es an Studien mangelt, in denen die Beziehungen
zwischen verschiedenen Selbstkonzeptbereiche und ihnen inhaltlich entsprechenden Auflen-
kriterien in der friihen Kindheit untersucht werden. In den vorhandenen Studien werden keine
bis mittlere Zusammenhinge berichtet, wobei sie in den nicht-leistungsbezogenen Bereichen
generell etwas schwiécher ausfallen als in den leistungsbezogenen Bereichen. Korrelationsstu-
dien, bei denen AufBlenkriterien zu der Selbstwahrnehmung der Eltern-Kind-Beziehung be-

riicksichtigt wurden, konnten bei der Literaturrecherche nicht gefunden werden.

2.4.4 Das kausale Wirkungsgefiige zwischen Selbstkonzept und Leistung

In der Selbstkonzeptforschung werden, vorrangig im Leistungsbereich, neben rein deskripti-
ven auch immer hdufiger explikative Analysen zur Frage nach der Wirkrichtung zwischen
dem Selbstkonzept und der entsprechenden Leistung durchgefiihrt. Dabei werden in erster
Linie zwei Erklirungsansitze, die urspriinglich von Caslyn und Kenny (1977) aufgestellt
wurden, kontrastiert: Wahrend im Skill-Development-Ansatz (Skaalvik & Valas, 1999) davon
ausgegangen wird, dass Selbsteinschitzungen durch vorherige erbrachte Leistung erkldrbar
sind, postulieren Vertreter des Self-Enhancement-Ansatzes (z. B. Byrne, 1996; Valentine,
DuBois & Cooper, 2004) die entgegengesetzte Kausalrichtung: Die selbstbezogenen Kogniti-
onen beeinflussen demzufolge die zukiinftige Leistung.

Mittlerweile wird davon ausgegangen, dass sich abhédngig vom Alter unterschiedliche
kausale Reihenfolgen ergeben. Fiir éltere Kinder und Erwachsene wird allgemein das Modell
der reziproken Effekte angenommen (s. Marsh, Byrne & Yeung, 1999; Marsh & Yeung, 1997;
Muijs, 1997): Je positiver die Selbsteinschitzung verschiedener Féahigkeiten ist, desto besser
ist auch die tatsdchliche Leistung in dem jeweiligen Bereich. Zugleich gilt, je besser die Leis-
tung, desto positiver ist auch die Selbstwahrnehmung der Fihigkeit. Denn weder durch den
Skill-Development-Ansatz noch den Self-Enhancement-Ansatz kann der Zusammenhang zwi-
schen Leistung und Féhigkeitsselbstkonzept ab diesem Altersbereich hinreichend erklart wer-
den.

Skaalvik und Hagtvet (1990) konnten jedoch belegen, dass sich die Beziehung zwi-
schen den Selbstkonzepten und der Leistung wihrend der ersten Schuljahre kontinuierlich
verdandert. Wihrend fiir Sechstkldssler das reziproke Modell eine bessere Passung zeigt,
scheint sich fiir jiingere Kinder ein anderer Wirkungszusammenhang abzuzeichnen: Bei Dritt-

klasslern war nidmlich der Skill-Development-Effekt zu beobachten. Die von Helmke und van
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Aken (1995) mit Grundschiilern durchgefiihrte Studie legt hinsichtlich mathematischer Leis-
tungen und deren Selbstevaluation ebenfalls den Skill-Development-Ansatz nahe. Das heilt,
abhingig davon, wie gut sich Kinder schulische Fahigkeiten aneignen kdnnen, mit einfachen
und schwierigen Aufgaben umgehen und welches Feedback sie von piddagogischen Fachkréf-
ten erfahren, formt und entwickelt sich in diesem Alter die leistungsbezogene Selbstwahr-
nehmung (s. a. Chapman & Tunmer, 1995; Chapman et al., 2000; Kammermeyer & Mart-
schinke, 2006; Schunk & Pajares, 2002; Skaalvik & Hagtvet, 1990). Sind die Fahigkeits-
selbstkonzepte starker gefestigt, dann kommt es laut Wigfield und Karpathian (1991) auch
mehr und mehr zu einer reziproken Beziehung zwischen Selbstkonzept und beobachtbarer
Leistung. Denn Kinder mit einer positiven Selbstwahrnehmung gehen mit Selbstvertrauen an
eine neue Aufgabe heran, und eine erfolgreiche Aufgabenbearbeitung kann wiederum ihr
Selbstkonzept positiv beeinflussen. Doch auch hier sind die Befunde nicht eindeutig: In einer
Multikohorten-Studie von Guay, Marsh und Boivin (2003) lieBen sich die Ergebnisse bereits
ab der zweiten Klasse besser mit dem reziproken als mit dem Skill-Development-Ansatz erkla-
ren. Asendorpf und Teubel (2009) priferieren den Skill-Development-Ansatz im Hinblick auf
das Selbstkonzept der motorischen Fahigkeiten auch fiir die frithe Kindheit, da sie signifikan-
te Einfliisse der motorischen Leistung auf das motorische Selbstkonzept in diesem Alter fan-
den. Allerdings konnte in ihrer Studie die umgekehrte Kausalitdtsrichtung nicht gepriift wer-
den, da das Selbstkonzept nur ab dem Grundschulalter, nicht aber bereits im Kindergartenalter
erhoben worden war.

Zusammenfassend bleibt festzuhalten: Aufgrund der friihkindlichen positiven Wahr-
nehmung sémtlicher Selbstkonzeptbereiche ist zu erwarten, dass diese in keiner besonders
starken Beziehung zu externen Indikatoren, wie z. B. Verhaltensweisen oder Leistungen der
Kinder, stehen. Erst mit zunehmendem Alter schitzen sich Kinder weniger positiv ein und
differenzieren stirker bei ihrer Selbstwahrnehmung. Bei jiingeren Kindern konnte also tat-
sdchlich der Skill-Development-Ansatz ein passendes Modell fiir die Erklirung des Zusam-
menhangs zwischen Selbstkonzept und Leistung sein, wihrend fiir die spétere engere Bezie-
hung von Selbsteinschitzung und Fahigkeit ein reziprokes Modell passender erscheint (vgl.
Guay et al., 2003). Urteile von wichtigen Bezugspersonen wie Eltern und pddagogischen
Fachkriéften kdnnen jedoch nicht nur zur Einschédtzung von Verhaltensweisen und Fahigkeiten
der Kinder herangezogen werden, sondern sich auch direkt auf die Fremdwahrnehmung des

Selbstkonzepts der Kinder beziehen, wie im folgenden Abschnitt erldutert wird.
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2.5 Der Zusammenhang von bereichsspezifischen Selbst- und Fremdkonzepten

Zunichst ist die eben beschriebene Fremdbeurteilung bestimmter Féhigkeiten oder Verhal-
tensweisen von der Fremdbeurteilung des Selbstkonzepts (engl. inferred self-concept), im
Folgenden auch als Fremdbild oder Fremdkonzept bezeichnet, zu unterscheiden. Wihrend
erstere eher Hinweise darauf liefern kann, wie die Selbsteinschédtzung mit der tatsdchlichen
Entsprechung in Verhalten oder Fahigkeiten {ibereinstimmt (vgl. Abschnitt 2.4), sagt zweitere
vornehmlich etwas tiber die Genauigkeit aus, mit der das Selbstkonzept von anderen Personen
eingeschitzt werden kann (Marsh, 1990b; Marsh et al., 1984). Laut Coombs, Soper und Cour-
son (1963) sollten Fremdeinschitzungen des Selbstkonzepts sogar die Selbsteinschitzungen
ersetzen, da die Validitit letzterer durch Fehlerquellen erheblich beeinflusst sei. Doch Flanery
(1990, S. 58) sieht in den kindlichen Berichten Informationen, die einzigartig sind und nicht
durch eine andere Methode reproduziert werden konnen. Eltern und Lehrkrifte seien zwar in
der Lage, prizisere Daten als Kinder zu liefern, doch seien diese nicht als synonym mit den
von den Kindern erfragten Informationen zu betrachten. Auch Byrne (1996) weist darauf hin,
dass der Vergleich des Selbstkonzepts mit einem Fremdbild des Selbstkonzepts keinesfalls
auf die Genauigkeit oder Richtigkeit des Selbstberichts schlieBen ldsst. Die Fremdeinschét-
zung des Selbstkonzepts stellt demnach ein distinktes Konstrukt dar, das jedoch in einer be-
deutsamen Beziehung zum selbsteingeschitzten Selbstkonzept steht (s. a. Marsh, 1990b;
Marsh & Byrne, 1993; Marsh & Craven, 1991, 1997; Scott, 2000; Shavelson et al., 1976; Wy-
lie, 1989).

Eine hohe Ubereinstimmung beider Urteile kann nach Marsh (1990b) nur erzielt wer-
den, wenn vier verschiedene Voraussetzungen erfiillt sind: Der beurteilende Beobachter sollte
(1) die Person sehr gut kennen, (2) viele Verhaltensweisen beobachten, (3) viele verschiedene
Personen beobachtet haben und (4) die gleichen spezifischen Merkmale wie die betreffende
Person beurteilen. Deshalb werden Fremdeinschédtzungen des kindlichen Selbstkonzepts ge-
wohnlich von Lehrpersonen erfragt (Marsh, 1990b; Marsh et al., 1985), denn sie haben den
Vorteil, dass sie liber den ganzen Schultag hinweg das zu beurteilende Kind mit anderen in-
teragieren sehen und gleichzeitig selbst mit vielen Kindern Kontakt haben, sodass ihnen fiir
ihre Einschitzungen viele Vergleichsmdglichkeiten zur Verfligung stehen. Lapouse und
Monk weisen bereits 1958 darauf hin, dass Eltern zwar das kindliche Verhalten im Detail be-
schreiben konnen, allerdings grofere Schwierigkeiten haben, die Gedanken und Gefiihle des
Kindes zu beschreiben. Weiterhin sind die Antworten der Eltern hdufig durch einen negativen
Halo-Effekt beeinflusst, d. h. die Eltern neigen dazu, negative Verhaltensweisen oder Charak-
teristika ihrer Kinder positiver darzustellen (Weissman et al., 1987). Nach Marsh et al. (1985)
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bleiben diese positiven Beurteilungen der Selbstkonzepte durch die Eltern die prdadoleszente
Phase hindurch positiv und fallen erst wahrend der Adoleszenz stark ab.

Einheitliche Befunde hinsichtlich der Beziehung zwischen den Selbstkonzepten, die
von den Kindern selbst erfragt, und jenen, die durch andere Personen eingeschitzt wurden,
liegen nicht vor. Shrauger und Schoeneman (1979) kommen nach der Durchsicht mehrerer
Studien zu dem Schluss, dass zwischen Selbst- und Fremdeinschiatzungen keine wesentliche
Beziehung besteht. Kritisch anzumerken ist jedoch, dass die Autoren nicht zwischen Ein-
schitzung von Féhigkeiten oder dem Selbstkonzept, also dem Fremdkonzept, unterscheiden.
Andere Arbeiten lassen wiederum auf einen systematischen Zusammenhang schlieBen: So
berichtet Marsh (1990b) in acht Studien signifikante Ubereinstimmungen zwischen Grund-
schullehrkriften (Fremdkonzept) und Schiilerinnen (Selbstkonzept) in verschiedenen Berei-
chen. Dazu bearbeiteten die Kinder jeweils die Items des SDQ-I (s. Abschnitt 2.7.2), die
Lehrkrifte jeweils pro Skala ein zusammenfassendes Item. Die mittlere Korrelation zwischen
den Einschdtzungen von Lehrkréiften und Kindern lag bei » = .30, wobei die Lehrerbeurtei-
lungen von leicht beobachtbaren Selbstkonzeptbereichen der Kinder am hochsten mit den
Selbstkonzepten der Schiiler korrelierten (Mathematik: » = .37; Lesen: » = .37; Schule: r
= .33; Sport: r = .38; Beziehung zu Gleichaltrigen: » = .29). Geringe Koeffizienten wurden fiir
die Beziehung zu Eltern (» = .17) und das Aussehen (r = .16) berichtet (vgl. auch Marsh &
Byrne, 1993).

In einer weiteren Studie von Marsh und Craven (1991) wurden Viter, Miitter und
Lehrkrifte verglichen, inwieweit sie die Selbstwahrnehmung von Dritt- bis Sechstkldsslern
einschitzen konnten. Die Fremdkonzepte der korperlichen und schulischen Fahigkeiten wie-
sen dabei hohere Ubereinstimmung mit den von den Kindern selbst angegebenen Selbstkon-
zepten auf als die anderer Bereiche. Dass die Zusammenhinge in dieser Studie enger waren
als in anderen Studien, fithren die Autoren darauf zuriick, dass die Eltern und Lehrkrifte, ge-
nauso wie die Kinder, pro SDQ-I-Skala acht Items anstelle der meist eingesetzten Einzel-
items, die eine Skala zusammenfassen, beantworteten. Die Antworten der Eltern schienen in
dieser Studie etwas valider im Vergleich zu jenen der Lehrkréfte (besonders bzgl. der Bezie-
hung zu den Eltern und den leistungsbezogenen Bereichen). Die Autoren nennen als mogli-
chen Grund, dass Eltern durch tigliche Gespriache eher wissen, wie sich die Kinder in den
einzelnen Bereichen einschétzen, wihrend Lehrkrifte eher die tatsidchliche Leistung der Kin-
der vor Augen haben. Die Selbstkonzeptbereiche Sport, Lesen, Mathematik und allgemeine

Schulfdhigkeit wurden von allen Gruppen besser als die {ibrigen Bereiche eingeschitzt.
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Fremdeinschédtzungen der Selbstkonzepte werden also von einer Reihe von Faktoren
beeinflusst und stehen meist nur in moderatem Zusammenhang mit den Selbsteinschétzungen.
Fiir Kinder vor dem Grundschulalter liegen keine Studien vor, die Annahme liegt aber nahe,
dass lediglich geringe Korrelationen zwischen Selbst- und Fremdbericht bei jiingeren Kindern

zu erwarten sind.

2.6 Interindividuelle Unterschiede hinsichtlich der Ausprigung und Entwicklung

bereichsspezifischer Selbstkonzepte in der frithen Kindheit

In der vorliegenden Arbeit wird neben einer prozessorientierten Perspektive (Untersuchung
der GesetzméBigkeiten entwicklungsbedingter Verdnderungen) auch eine differentielle Per-
spektive gewidhlt, um interindividuelle Unterschiede hinsichtlich der Ausprdgung und der
Entwicklung der bereichsspezifischen Selbstkonzepte zu untersuchen (vgl. Krapp, 1997). In-
terindividuelle Unterschiede weisen darauf hin, dass verschiedene Faktoren moglicherweise
einen Einfluss auf die Selbstkonzeptauspragung und -entwicklung haben. Folgende Grup-
penmerkmale sollen nach daraus sich ergebenden moglichen Unterschieden in der Selbstkon-
zeptauspragung und -entwicklung untersucht werden: Geschlecht, Migrationshintergrund und
Teilnahme an einer vorschulischen Gruppenforderung.

Bei der Interpretation solcher Gruppenvergleiche ergibt sich eine entscheidende Frage:
Ist es Kindern schon vor dem Eintritt in die Schule mdglich, zum Zwecke der Selbstevaluati-
on Vergleiche anzustellen? Die Theorie des sozialen Vergleichs (Festinger, 1954) legt nahe,
dass Menschen immer dann, wenn objektive Standards fehlen, ihr Selbstbewusstsein auf der
Basis des Vergleichs mit anderen wichtigen Bezugspersonen aufbauen. Die Bezugsrahmen-
theorie (Frame of Reference Theory; z. B. Marsh, 1986¢) bietet eine theoretische Basis, in der
die intra- und interindividuellen Vergleichsprozeduren vereint werden. Fiir die Herausbildung
des verbalen und mathematischen Selbstkonzepts sind danach zwei Vergleiche ausschlagge-
bend: Zum einen der externe Vergleich mit der Leistung der anderen Kinder der Peergruppe
im jeweiligen Bereich, und zum anderen der interne Vergleich mit der eigenen Leistung in
anderen Bereichen. Wie schon in Abschnitt 2.3.4.2 erwéhnt, stellt sich die Forschungslage fiir
die frithe Kindheit dazu nicht einheitlich dar. Alteren Studien von Heckhausen und Wagner
(1965) wie auch von DiVitto und McArthur (1978) zufolge sind Kinder im Alter zwischen
drei und sechs Jahren nur sehr begrenzt in der Lage, sowohl intra- wie auch interindividuelle
Bezugsnormen in ihre Selbstevaluation einzubeziehen. Einige Autoren (z. B. Dauenheimer &

Frey, 1996) verweisen darauf, dass jlingere Kinder zur Selbstevaluation meist den internen
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Bezugsrahmen heranziehen, d. h. dass sie ihre momentanen Fihigkeiten mit jenen, die sie in
einem vergangenen Entwicklungsschritt hatten, vergleichen. Die Beurteilung fdllt dann des-
halb auch so positiv aus. Dariiber hinaus gibt es neuere Hinweise, dass soziale Vergleiche
auch schon bereits vor dem Grundschulalter fiir die kindlichen Selbstwahrnehmungen eine
Rolle spielen. Ruble und Frey (1991) gehen davon aus, dass dies jedoch nur fiir spezifische
Leistungen, nicht aber fiir allgemeine Fahigkeiten der Fall ist. So konnten Ruble, Feldman
und Boggiano (1976) nachweisen, dass bereits fiinfjdhrige Kinder soziale Vergleiche fiir ihre
Selbstevaluationen beachten, wenn ihnen eine Belohnung fiir das schnelle Malen von Bildern
versprochen wurde. In einer Studie von Butler (1998) zeigten sich dhnliche Ergebnisse beim
Bildermalen sogar schon fiir vierjdhrige Kinder. Auch Helmke (1991) und Kéller (2004) ver-
weisen darauf, dass soziale Vergleiche zumindest ab der ersten Klasse eine Rolle bei der
Selbstkonzeptformation spielen. Von einem adéquaten Gebrauch sozialer Vergleichsinforma-
tionen konne laut Dauenheimer und Frey (1996) jedoch erst bei acht- bis neunjihrigen Kin-
dern ausgegangen werden.

Gleichzeitig stellt sich bei der Analyse von interindividuellen Unterschieden in der
Selbstkonzeptauspragung bzw. -entwicklung die Frage: Inwieweit beeinflussen Riickmeldun-
gen erwachsener Bezugspersonen die verschiedenen Selbstkonzepte in der frithen Kindheit?
Wie auch bzgl. der sozialen Vergleiche wird héufig angenommen, dass die kognitiven Fahig-
keiten der Kinder noch nicht soweit herausgebildet sind, dass zwei Informationen gleichzeitig
aktiviert und integriert werden konnen (Harter, 2006; Nicholls, 1978; Parsons & Ruble, 1977,
vgl. Abschnitt 2.3.4.2) — was aber fiir einen Vergleich von eigener und Fremdwahrnehmung
erforderlich wire. Einige Quellen (z. B. Harter, 1999; Selman, 1980) sprechen dafiir, dass
sich jlingere Kinder hinsichtlich ihrer Selbstbeurteilung an den Riickmeldungen der Bezugs-
personen orientieren. Andere Autoren gehen eher davon aus, dass Beurteilungen anderer noch
nicht beachtet und addquat verarbeitet werden (Ruble, 1983) und begriinden die allgemein
positiven Selbstwahrnehmungen mit temporalen Vergleichen, die Kinder in Bezug auf ihre
Leistung in der Vergangenheit vornehmen (Dauenheimer & Frey, 1996). Ob also ein Ver-
gleich mit gleichaltrigen Kindern oder Riickmeldungen erwachsener Bezugspersonen als Ur-
sache fiir die im Folgenden diskutierten mdglichen Gruppenunterschiede schon eine Rolle

spielen, kann aufgrund der vorliegenden Forschungsergebnisse nicht klar beantwortet werden.

2.6.1 Geschlecht

Ahnlich wie in anderen Gebieten der Selbstkonzeptforschung zu beobachten, fokussierten

auch die Gender-Studien zunéchst einen allgemeinen oder einen Gesamtwert der Selbstein-
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schitzung bei der Betrachtung von Geschlechtsunterschieden. Frithe Reviews (z. B. Maccoby
& Jacklin, 1974; Wylie, 1979) berichteten keine oder lediglich sehr geringe Geschlechtsunter-
schiede hinsichtlich des Niveaus eines allgemeinen Selbstkonzepts. Doch Marsh (1989) weist
in Ubereinstimmung mit Wylie (1979) darauf hin, dass diese relativ geringen Unterschiede in
den Gesamtwerten der Selbsteinschitzungen sich gegenseitig ausgleichende Unterschiede
einzelner Facetten des Selbstkonzepts widerspiegeln. Auf Basis der umfangreichen Normie-
rungsstichproben zu den drei SDQ-Instrumenten konnte er zwar geringe, jedoch statistisch
signifikante Geschlechtsunterschiede bei den meisten Skalen des SDQs feststellen. Jungen
weisen danach die hoheren Gesamtwerte, aber auch hédufiger positivere bereichsspezifische
Selbstkonzepte auf. Insgesamt verhalten sich die Unterschiede geschlechtsstereotyp: Wahrend
Jungen ein hoheres Selbstkonzept hinsichtlich sportlicher Fahigkeiten, Aussehen, Mathema-
tik, emotionaler Stabilitdt, Problemlosen und Selbstbewusstsein hatten, schétzten sich Mad-
chen positiver hinsichtlich sprachlicher Fahigkeiten, allgemeiner Schulfdhigkeit, Vertrauens-
wirdigkeit und religioser Werte ein. Keine bedeutsamen Geschlechtsunterschiede konnten
hinsichtlich der Bewertung der Beziehung zu den Eltern gefunden werden. Generell traten
keine Interaktionen zwischen Alter und Geschlecht auf, was annehmen ldsst, dass sich die
gefundenen Effekte liber alle Altersgruppen stabil verhalten. Lediglich fiir die Selbstwahr-
nehmung des Aussehens zeigte sich eine signifikante Interaktion: Junge Médchen wiesen da-
bei hohere Werte als Jungen in ihrem Alter auf, doch dltere Madchen schitzten ihr Aussehen
wesentlich negativer als ihre minnlichen Altersgenossen ein. Auch Ergebnisse anderer
Langsschnittuntersuchungen und Metaanalysen (z. B. Jacobs et al., 2002; Marsh, 1993b;
Marsh et al., 1991; Wigfield et al., 1997) lassen annehmen, dass die sich schon friih heraus-
bildenden Geschlechtsunterschiede relativ stabil iiber das Alter hinweg bestehen bleiben.
Obwohl eine Vielzahl von Forschern die Entwicklung von Geschlechtsunterschieden
verschiedener Selbstkonzeptbereiche untersucht hat (z. B. Cole et al., 2001; Eccles, Wigfield,
Harold & Blumenfeld, 1993; Jacobs et al., 2002; Marsh & Ayotte, 2003; Pallas et al., 1990;
Wigfield et al., 1997), basieren diese Arbeiten, wie in den anderen Themengebieten der
Selbstkonzeptforschung auch, auf Stichproben mit Kindern ab dem Grundschulalter, jiingere
Altersgruppen wurden kaum erforscht. Die wenigen empirischen Arbeiten, die mit Kindergar-
tenkindern durchgefiihrt wurden, zeigen ein uneinheitliches Bild: In der Studie von Marsh et
al. (1998) wiesen im Alter von fiinf bis sieben Jahren Jungen ein positiveres Selbstkonzept
der sportlichen Fihigkeiten und ein gering positiveres Selbstkonzept der mathematischen Fa-
higkeiten auf, wihrend sich Médchen positiver hinsichtlich ihrer Beziehung zu den Eltern und

im Lesen einschétzten. Eine signifikante Geschlecht x Alter-Interaktion fiir die Skala Sport
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zeigt, dass sich das sportliche Selbstkonzept im untersuchten Altersbereich bei den Jungen
zunehmend positiver als bei den Madchen entwickelte.

In einer weiteren Studie von Marsh et al. (2002) unterschieden sich flinfjahrige Mad-
chen lediglich hinsichtlich ihrer Selbstwahrnehmung des Aussehens von ihren ménnlichen
Altersgenossen: In diesem Bereich schétzten sich die Méddchen signifikant positiver ein als die
Jungen (s. auch Marsh, 1989). Nicht signifikante Tendenzen fielen ebenfalls geschlechtsste-
reotyp aus: Die Beziehung zu Gleichaltrigen und Eltern sowie ihre sprachlichen Fahigkeiten
beurteilten die Midchen etwas positiver als die Jungen, im mathematischen und sportlichen
Bereich nahmen sich hingegen die Jungen etwas positiver wahr als die Médchen.

Im Gegensatz dazu fand Mantzicopoulos (2006) in ihrer Langsschnittstudie mit fiinf-
bis siebenjdhrigen Kindern keine Geschlechtsunterschiede. Auch in einer Reihe weiterer Stu-
dien konnten keine Unterschiede zwischen Méadchen und Jungen im Kindergartenalter beo-
bachtet werden (z. B. Anderson & Adams, 1985; Jambunathan & Hurlbut, 2000). In anderen
Studien zum Selbstkonzept in der frithen Kindheit wird das Merkmal Geschlecht iiberhaupt
nicht thematisiert und nicht untersucht (z. B. Eder, 1989, 1990).

Auch wenn sich Jungen und Médchen in den Leistungsbereichen Sprache und Mathe-
matik tendenziell schon im Kindergarten- und Grundschulalter stereotyp einschitzen, lassen
sich diese Unterschiede hingegen in der tatsdchlichen Leistung selten wiederfinden (z. B. De
Lisi & McGillicuddy-De Lisi, 2002; Schneider, 1994). Eine mégliche Erklérung fiir die sich
abzeichnende Tendenz einer geschlechtsstereotypen Selbstwahrnehmung der Kinder wird
deshalb eher in der stereotypen Wahrnehmung ihrer erwachsenen Bezugspersonen, den Eltern
und Lehrkriften, gesehen. Verschiedene Studien zeigen ndmlich, dass Bezugspersonen dazu
neigen, die Kinder geschlechtsrollenkonform wahrzunehmen, auch wenn sich ihre Féhigkei-
ten und Verhaltensweisen eigentlich nicht unterscheiden. So wurden in der Studie von Eccles,
Arbreton et al. (1993) die Maddchen vom Kindergarten bis in die dritte Klasse von ihren Eltern
im Vergleich zu den Jungen als signifikant besser im Lesen wahrgenommen. In einer anderen
Arbeit von Jacobs und Eccles (1992) nahmen Miitter ihre zehn- bis elfjdhrigen Kindern eben-
falls konform mit ihrem Geschlechterbild wahr und auch verschiedene Arbeiten von Tiede-
mann (2000, 2002) legen den Schluss nahe, dass das kindliche mathematische Selbstkonzept
im Grundschulalter von der geschlechtsstereotypen Wahrnehmung der Eltern wie auch der
Lehrkrifte beeinflusst wird.

Auch wenn also einige empirische Ergebnisse darauf hinweisen, dass sich schon ab
der frithen Kindheit von Stereotypen bedingte Geschlechtsunterschiede hinsichtlich der

Selbstkonzeptauspragung abzeichnen, sind die Befunde insgesamt doch eher heterogen.



2 Theoretische Grundlagen und Stand der aktuellen Forschung 44

2.6.2 Migrationshintergrund

Kinder, die selbst im Ausland geboren sind, oder von denen mindestens ein Elternteil nicht in
Deutschland geboren ist, weisen per definitionem einen Migrationshintergrund auf (Statisti-
sches Bundesamt, 2010). Im Jahr 2009 hatten laut statistischem Bundesamt (2010) 35 % der
0- bis 5-jahrigen Kinder und 32 % der 5- bis 10-jdhrigen Kinder in Deutschland einen Migra-
tionshintergrund. Damit stellt der Migrationshintergrund eine wichtige demographische Vari-
able dar, deren potenzieller Einfluss auf die Entwicklung der betroffenen Kinder in der For-
schung nicht mehr vernachléssigt werden sollte.

Dass die psychische Entwicklung von Kindern mit Migrationshintergrund schon in der
frithen Kindheit stirker als jene von Kindern ohne Migrationshintergrund gefahrdet ist, zeigen
beispielsweise die Ergebnisse des Kinder- und Jugendgesundheitssurveys des Robert-Koch-
Instituts (Holling, Erhart, Ravens-Sieberer & Schlack, 2007). Wéhrend aufgrund von Eltern-
angaben im Strength and Difficulties Questionnaire (SDQ, Goodman, 1997) 10 % der Kinder
mit Migrationshintergrund als auffillig eingeschitzt wurden, waren dies lediglich 4 % der
Kinder ohne Migrationshintergrund.

Die Entwicklung von Kindern mit Migrationshintergrund wird durch ein Zusammen-
spiel verschiedener Faktoren beeintrachtigt. Dabei spielen distale Faktoren, wie z. B. Migrati-
onserfahrungen, soziodkonomischer Status und alltiglicher Stress genauso eine Rolle wie
Akkulturationsorientierungen und elterliche Uberzeugungen zur Erziehung ihrer Kinder
(Leyendecker & Scholmerich, 2005). Ebenso kann die Selbstwahrnehmung von Kindern mit
Zuwanderungshintergrund aufgrund von unterschiedlichen Rahmenbedingungen beeinflusst
sein. Nach Mussen, Conger, Kagan und Huston (1999) sind korperliche Charakteristika sowie
die soziale Bedeutung gruppenspezifischer Unterschiede fiir die Selbstwahrnehmung von
Minderheitenethnien entscheidend. Stereotype, die einer bestimmten kulturellen Gruppe zu-
geschrieben werden, konnen sich negativ auf die Selbstwahrnehmung auswirken, wie dies im
Konzept des stereotype thread (Steele, 1997) postuliert wird: Danach wirkt sich das Bewusst-
sein eines sozialen Stereotyps, welches einer bestimmten Gruppe negative Eigenschaften zu-
schreibt, auch negativ auf die Leistung der Gruppenmitglieder aus. Wie bereits erwéhnt, ist
allerdings umstritten, ob Kindergartenkinder schon in der Lage sind, soziale Vergleiche in
ihre Selbstevaluation einzubeziehen. Aus diesem Grund ist es fraglich, ob Kindergartenkinder
mit Zuwanderungshintergrund durch soziale Vergleiche mit Gleichaltrigen eine Abwertung
aufgrund des kulturellen, ethnischen oder sozialen Hintergrunds erfahren kénnen. Allerdings
nehmen Kinder aus Minderheitsethnien ethnische Unterschiede aufgrund der damit hiufig

verbundenen sozialen Benachteiligung frither wahr (Mussen et al., 1999). Ocampo, Bernal
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und Knight (1993) gehen davon aus, dass sich Kinder im Alter zwischen sieben und zehn Jah-
ren anhand ihrer ethnischen Zugehdrigkeit identifizieren. AuBBerdem gibt es Belege, dass Kin-
der bereits im Alter von vier bis fiinf Jahren hinsichtlich ihrer Ethnie annehmen, dass sie von
Geburt an festgelegt ist und sich die Mitglieder einer Ethnie in einer Reihe von Eigenschaften
dhneln (Hirschfeld, 1995).

Hinzu kommt, dass in Deutschland aufwachsende Kinder mit Migrationshintergrund
gerade zu Anfang der Kindergartenzeit hiufig aufgrund der familidren Sprachumwelt Prob-
leme mit der deutschen Sprache haben (Dubowy, Ebert, von Maurice & Weinert, 2008; Her-
wartz-Emden & Schneider, 2006; Tiedemann & Billmann-Mahecha, 2007), wodurch sie auch
in anderen Bereichen, wie beispielsweise Mathematik, benachteiligt sind (Heinze, Herwartz-
Emden & Reiss, 2007; Tiedemann & Billmann-Mahecha, 2004). Nicht nur die Zugehorigkeit
zu einer anderen Kultur, sondern auch weniger gute Fahigkeiten und Kenntnisse im Vergleich
zu Kindern ohne Migrationshintergrund, vornehmlich im sprachlichen Bereich, kdnnten sich
bei diesen Kindern demnach negativ auf das Selbstkonzept auswirken. Leyendecker und
Scholmerich (2005) bewerten deshalb auch die Bildung der Eltern wie auch die Forderung der
Bildung der Kinder, besonders in Verbindung mit der deutschen Sprache, als einen protekti-
ven Faktor fiir eine erfolgreiche Integration von Kindern mit Migrationshintergrund.

Bei Kindern mit Migrationshintergrund konnen die Auspridgungen der einzelnen
Selbstkonzeptbereiche allerdings auch kulturell geprdgt sein. Oyserman (2001) sieht die
Selbstkonzeptentwicklung durch kulturell geprdgte Ansichten iiber das ,,Wie-man-sein-
soll*“ beeinflusst. Damit {ibereinstimmend konnten kulturelle Unterschiede zwischen amerika-
nischen und chinesischen Kindern hinsichtlich der Selbsteinschitzung nachgewiesen werden
(Stigler, Smith & Mao, 1985): Chinesische Grundschiiler scheinen im Vergleich zu amerika-
nischen ihre schulischen Fahigkeiten zu unterschitzen. Im sozialen Bereich stellen sie sich
hingegen positiver dar, als sie tatsdchlich sind. Fiir die Peergruppe als wichtig wahrgenom-
men zu werden, hdngt bei den chinesischen Schiilern eng mit dem kognitiven Selbstkonzept
zusammen, bei der amerikanischen Stichprobe eher mit dem sozialen Selbstkonzept. Markus
und Kitayama (1991) nehmen sogar an, dass umgekehrt die emotionalen, motivationalen und
kognitiven Kulturunterschiede durch unterschiedliche Selbstwahrnehmung begriindet sind.
Sie unterscheiden dabei zwischen einer independenten und einer interdependenten Selbstkon-
struktion. Independente oder autonome Selbstkonzepte werden in individualistischen (westli-
chen) Kulturen angenommen, da dort vorrangig Unabhdngigkeit und Einzigartigkeit ange-

strebt wird. Interdependente, also liber Beziehungen zu anderen Menschen definierte Selbst-
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konzepte werden hingegen in kollektivistischen (nicht-westlichen) Kulturen vermutet, in de-
nen Anpassungsfahigkeit und interpersonale Beziehungen eine wichtige Rolle spielen.

Auf Basis der Ergebnisse der wenigen nationalen und internationalen Studien zum Zu-
sammenhang des Migrationsstatus mit der Selbstwahrnehmung von Kindern mit Migrations-
hintergrund ergibt sich ein uneinheitliches Bild: Eine australische Studie zeigte, dass Aborigi-
nal-Kinder ein geringeres Selbstkonzept im Vergleich zu nicht-indigenen Kindern aufweisen
(Craven et al., 2005). Ebenso fanden Long und Hamlin (1988) in den USA, dass das Selbst-
konzept von Kindern nordamerikanischer Ureinwohner niedriger war als das von weillen
Kindern. In einer anderen Léngsschnittstudie aus den USA (Pallas et al., 1990) beschrieben
sich kaukasische Kinder in der ersten Klasse mit positiveren Eigenschaften als afro-
amerikanische Kinder. Im Verlauf der Grundschulzeit drehte sich dieser Trend jedoch um:
Zum Ende schitzten sich die afro-amerikanischen Kinder in schulischen wie auch nicht-
schulischen Bereichen, besonders hinsichtlich ihres Aussehens und der sportlichen Féhigkei-
ten, positiver ein. Fiir Kindergartenkinder konnte Mantzicopoulos (2004) zeigen, dass sich
auch hier kaukasische Kinder positiver in leistungsbezogenen Bereichen als afro-
amerikanische Kinder einschitzten. Im Bereich der sozialen Akzeptanz waren keine Unter-
schiede zu beobachten. Samuels und Griffore (1979) fanden hingegen keine Unterschiede in
der Selbstwahrnehmung von vier- bis fiinfjdhrigen kaukasischen und afro-amerikanischen
Kindern. Eine in Deutschland durchgefiihrte Studie (Schreyer & Petermann, 2010) belegte fiir
Drei- bis Fiinfjdhrige, dass aus Sicht der Eltern Kinder mit Migrationshintergrund einen nega-
tiveren Selbstwert als Kinder ohne Migrationshintergrund aufweisen. Eine Interaktion mit
dem soziodokonomischen Status konnte jedoch nicht festgestellt werden. Roebers und Schnei-
der (1999) fanden bei acht- bis zehnjihrigen Kindern, dass Immigration (von Ost- nach West-
deutschland oder der ehem. Sowjetunion nach Deutschland) zwar nicht allgemein zu einem
negativerem Selbstkonzept flihrt. Allerdings schitzten sich die immigrierten Kinder schlech-
ter in der deutschen Sprache ein, was die Autoren darauf zuriickfiihren, dass vor allem die
Kinder, die aus der ehemaligen Sowjetunion immigrierten, auch tatsdchlich schlechte Sprach-
kenntnisse aufwiesen.

Ein Grund fiir die uneinheitlichen Ergebnisse zum Zusammenhang der Selbstwahr-
nehmung mit dem Migrationsstatus ist nicht zuletzt, dass die Menschen mit Migrationshinter-
grund eine sehr heterogene Gruppe darstellen. Sie unterscheiden sich nicht nur hinsichtlich
verschiedener Kulturen und Briuche, sondern auch beziiglich unterschiedlicher Sprachkennt-
nisse, Hautfarbe und des soziookonomischen Status (Herwartz-Emden & Schneider, 2006;

Leyendecker & Scholmerich, 2005; Statistisches Bundesamt, 2010). Obwohl anzunehmen ist,
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dass soziale Vergleichsprozesse und Riickmeldungen von Erwachsenen im Kindergartenalter
noch eine untergeordnete Rolle fiir die Selbstkonzeptbildung spielen, gibt es doch empirische
Hinweise, dass das Selbstkonzept von Kindern mit Migrationshintergrund moglicherweise

bereits in diesem jungen Alter negativ beeinflusst ist.

2.6.3 Vorschulische Forderung

Dass friihkindliche Forderung positive Effekte auf den schulischen Erfolg, aber auch die Ge-
sundheit oder die soziale Kompetenz der Kinder hat, konnte vielfach nachgewiesen werden
(z. B. Martin, 2010; Monkeviciene, Mishara & Dufour, 2006; Reynolds, Temple, Robertson
& Mann, 2001; Zigler & Styfco, 2001; Zigler, Taussig & Black, 1992; fiir einen Uberblick s.
Schmidt-Denter, 2002). Bei den meisten Programmen, die in Kindertageseinrichtungen im-
plementiert werden, steht die Férderung der sprachlichen Féhigkeiten und frithen mathemati-
schen Kompetenzen im Vordergrund. Inwieweit eine Forderung dieser Kompetenzen deren
Selbstwahrnehmung beeinflusst, wurde bei bisherigen Programmevaluationen meist nicht
untersucht (z. B. Assel, Landry, Swank & Gunnewig, 2007; Lohaus & Domsch, 2009; Marx,
Weber & Schneider, 2005; Pauen & Pahnke, 2008; Rademacher, Trautewig, Giinther, Leh-
mann & Quaiser-Pohl, 2005).

Fiir gewohnlich ist die Anwendung eines Forderprogramms vornehmlich bei Kindern
mit Forderbedarf aufgrund von Entwicklungsverzogerungen und -strungen angezeigt. Fiir
etwas dltere Kinder mit Lernbeeintrachtigungen (mit einer bereichsspezifischen Lernstorung
oder auch einer generalisierten Lernbehinderung) wurde in zahlreichen Studien belegt, dass
diese Kinder iiber ein niedrigeres Selbstkonzept als Kinder ohne eine solche Lernbeeintréch-
tigung verfiigen (z. B. Chapman, 1988; Crabtree, 2003; De Francesco & Taylor, 1985; Le-
ondari, 1993; Winne, Woodlands & Wong, 1982; Xing, 2006), wobei besonders das leis-
tungsbezogene Selbstkonzept davon betroffen ist (Bear, Minke & Manning, 2002; Caslyn &
Kenny, 1977). Damit geraten diese Kinder mit einem negativen Selbstkonzept in eine sog.
negative Abwirtsspirale, denn sie haben wiederum niedrigere Erfolgserwartungen (Wigfield
& Eccles, 2002) und geringere Leistungsmotivation (Mclnerney, Roche, McInerney & Marsh,
1997). Bislang liegen noch keine Erkenntnisse vor, ob auch schon in der frithen Kindheit Dif-
ferenzen in der Selbstwahrnehmung zwischen Kindern ohne und Kindern mit einer Entwick-
lungsbeeintrachtigung bestehen. Meist werden Unterschiede hinsichtlich des Selbstkonzeptni-
veaus erst ab der dritten Klasse berichtet (z. B. Grolnick & Ryan, 1990; Renick & Harter,
1988). Ergebnisse einer Langsschnittstudie von Vaughn, Haager, Hogan und Kouzekanani

(1992), in der auch Kinder ab dem Kindergartenalter einbezogen waren, weisen noch nicht
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auf Unterschiede zwischen Kindern mit und ohne Lernbeeintrachtigung hinsichtlich der sozia-
len und leistungsbezogenen Selbstwahrnehmung im Kindergarten hin; bis einschlieBlich der
dritten Klasse unterschieden sich die Selbstkonzepte beider Gruppen nicht. Tolor, Tolor und
Blumin (1977) hingegen konnten bei lernbeeintréchtigten Kindern ein niedrigeres Selbstkon-
zeptniveau vom Kindergarten bis zum Ende der Grundschulzeit feststellen.

Mit dem aktuellen gesellschaftlichen Fokus auf friihkindlicher Bildung kommt auch
der Fritherkennung von Kindern mit Entwicklungsbeeintriachtigungen und -stérungen ein gro-
Berer Stellenwert zu. Allerdings kann schon die Feststellung einer Lernbehinderung zu einem
Labeling-Prozess flihren: Der interaktionistischen Stigmatheorie (Goffman, 1963) zufolge
16sen schulische bzw. gesellschaftliche Definitionen von Lernbehinderung unmittelbar einen
Stigmatisierungsprozess aus, in dem die Kinder negative Zuschreibungen geringerer kogniti-
ver Fihigkeiten in ihr Selbstkonzept integrieren. Als Folgen der Verwendung von Labels (wie
z. B. Lernbehinderung oder Lernstérung) und der Trennung zu Férderzwecken von den ande-
ren Kindern werden Stigmatisierung und ein geringeres Selbstkonzept berichtet (MacMillan,
Jones & Aloia, 1974). Haring, Lovett, Haney, Algozzine, Smith & Clarke (1992) weisen auch
bei Kindergartenkindern auf die Problematik des Labelings hin. Bei dieser Altersgruppe kann
sich demnach ebenfalls die Zuweisung eines Begriffes wie Entwicklungsstorung negativ auf
den Umgang mit den Kindern und auf deren Entwicklung auswirken. Eine weitere Wirkung
des Labelings betrifft die Bezugspersonen des Kindes: Deren Wahrnehmung des Kindes ver-
dndert sich ebenfalls negativ. Coleman (1984) berichtet ein beeindruckendes Muster bei der
miitterlichen Einschédtzung des Selbstkonzepts ihrer neunjdhrigen Kinder abhidngig von der
Beschulung: Kinder in Regelbeschulung hatten eine leicht negativere Selbstwahrnehmung als
sie von den Miittern angenommen wurde. Im Gegensatz dazu war bei Kindern mit Sonderbe-
schulung die miitterliche Wahrnehmung des kindlichen Selbstbildes negativer als der Selbst-
bericht der Kinder. Miitter von Kindern, fiir die die Lehrkrifte ebenfalls eine Sonderbeschu-
lung angedacht, aber noch nicht den Miittern kommuniziert haben, vermuteten hingegen ein
im Vergleich zu den Selbstevaluationen der Kinder deutlich positiveres Selbstkonzept. In die-
ser Studie unterschieden sich zwar die Selbsteinschitzungen der Kinder in Regelklassen von
denen der Kinder, fiir die die Lehrkréifte eine Sonderbeschulung als erforderlich sahen, von
jenen der Kinder in lernférdernden Sonderklassen aber kaum. Die Autoren erkldren diesen
Befund damit, dass bei sozialen Vergleichen mit Mitschiilern durch die verminderte Hetero-
genitdt im Hinblick auf die schulischen Fahigkeiten das Selbstkonzept in Lernforderklassen
positiv beeinflusst wird. Diese Interpretation stimmt mit den Annahmen der Bezugsgruppen-

theorie iiberein, wonach die Selbstkonzeptentwicklung vorrangig von den sozialen Gruppen,
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in denen sich eine Person bewegt und mit denen sie sich vergleicht, abhéngig ist (Rheinberg
& Enstrup, 1977; vgl. a. Eberwein, 1996). Demnach bildet sich das Selbstkonzept in Abhéin-
gigkeit vom wahrgenommenen eigenen Platz in der Rangordnung der Gruppenmitglieder.
Beim Einsatz eines in separaten Gruppen stattfindenden Forderprogramms sind also unter-
schiedliche Auswirkungen auf das Selbstkonzept zu erwarten: Aufgrund der Férderung von
bestimmten Fertigkeiten und Kompetenzen ist zunédchst von einer positiven Selbstkonzept-
entwicklung auszugehen. Allerdings konnen eine Diagnostik sowie eine daran ankniipfende
Forderung der Kinder mit Entwicklungsrisiken in Kleingruppen aufgrund der oben genannten
Prozesse negative Folgen fiir die Selbstkonzeptentwicklung haben. Da es fragwiirdig ist, ob in
der frithen Kindheit soziale Vergleichsprozesse eine Rolle spielen, ist auch unklar, ob es
durch die Teilnahme an einer Forderung zu einem fiir die Selbstkonzeptbildung relevanten
Bezugsgruppenwechsel (von der gesamten Kindergartengruppe auf die Gruppe der forderbe-
diirftigen Kinder) kommt. Empirische Befunde sind leider noch zu spérlich, um konkrete
Aussagen liber die Auswirkung von vorschulischen Forderprogrammen auf das kindliche
Selbstkonzept treffen zu konnen. Bisher wurden allein bei der Evaluation des Programms
Spielend Mathe (Quaiser-Pohl, 2008; Rademacher et al., 2005), mit dem kognitive und be-
sonders mathematische Fahigkeiten im Vorschulalter gefordert werden sollen, auch die Aus-
wirkungen auf das Selbstkonzept untersucht: Acht Wochen nach Schulbeginn wurde bei der
Fordergruppe im Vergleich zu einer Kontrollgruppe nicht nur eine Verbesserung ihrer Kom-
petenzen rund um den Zahlbegriff, beim rdumlichen Vorstellen und einfachen Rechenoperati-
onen, sondern auch hinsichtlich ihres Selbstkonzepts gefunden. Das Forderprogramm wurde

dabei ein Mal pro Woche iiber einen Zeitraum von insgesamt zehn Wochen durchgefiihrt.

2.7 Selbstkonzepterfassung in der frithen Kindheit

Die geringe Anzahl an Studien, die sich mit einem multidimensionalen Selbstkonzept im
Kindesalter befassen, ist in engem Zusammenhang mit den Problemen zu sehen, die sich bei
der Messung des kindlichen Selbstkonzepts ergeben (vgl. Crain, 1996). Dass ein erheblicher
Bedarf an Instrumenten zur Erfassung des Selbstkonzepts gerade bei jlingeren Kindern be-
steht, wurde von verschiedenen Forschern formuliert (vgl. Bornholt, 1997; Harter, 1983;
Marsh et al., 1991; Stipek & Maclver, 1989; Wylie, 1989). Gerade im deutschen Sprachraum
scheint es an geeigneten Instrumenten zur Erfassung eines multiplen Selbstkonzepts in der
frithen Kindheit zu fehlen (Pior, 1998). Nach einer Skizzierung der Anforderungen an Instru-
mente zur Selbstkonzepterfassung bei jlingeren Kindern werden einige fiir die Fragestellung

dieser Arbeit wesentliche Verfahren niher erliutert.
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2.7.1 Anforderung an ein Verfahren fiir die Selbstkonzepterfassung in der frithen Kindheit

Um den entwicklungsbedingten Einschrankungen von Kindern Rechnung zu tragen, wurden
sehr unterschiedliche Methoden zur Erfassung des Selbstkonzepts entwickelt, wie z. B.
Selbstbeurteilung durch Ratingskalen, Verhaltensbeobachtung oder auch Fremdbeurteilung
durch Bezugspersonen. Bedeutsam fiir die Auswahl einer Methode oder eines Verfahrens
sollten immer die Fragestellungen sein (vgl. Harter, 1990c¢). Fiir die vorliegende Studie sollte
das Verfahren eine multidimensionale Erfassung des friihkindlichen Selbstkonzepts ermdgli-
chen, denn wesentliche Unterschiede zwischen den einzelnen Bereichen des Selbstkonzepts
hinsichtlich z. B. der Auspriagung, der Verlaufsgestalt, aber auch im Bezug auf gruppenspezi-
fische Merkmale konnen, wie bereits erwédhnt, bei der Untersuchung eines allgemeinen
Selbstkonzepts nicht aufgedeckt werden. Auch die Realitidtsangemessenheit der Selbstwahr-
nehmung lésst sich {iber einen Selbstkonzept-Gesamtwert nicht angemessen untersuchen, da
in diesem Falle nur eine willkiirliche Auswahl an bestimmten Kriterien getroffen werden
kann, aber nicht die komplexen Zusammenhinge zwischen bereichsspezifischen Selbstkon-
zepten und ihren entsprechenden AufBenkriterien analysiert werden konnen. Zugleich sollte es
das Untersuchungsverfahren erlauben, Langsschnittvergleiche iiber die Zeitspanne des Kin-
dergartenalters hinweg zu analysieren (Harter & Pike, 1984; Marsh et al., 1998, 2002).

Fiir die Auswahl eines diagnostischen Verfahrens zur Erfassung des Selbstkonzepts
bei Kindergartenkindern anhand von Selbstberichten sollten neben den iiblichen Testgiitekri-
terien vorrangig die sprachliche und kognitive Leistungsfahigkeit sowie die Aufmerksam-
keitsspanne der Kinder beriicksichtigt werden (Byrne, 1996; Pior, 1998). Sollen die Selbst-
konzepte aufgrund von Selbstberichten von Kindergartenkindern erhoben werden, erfordert
dies zunidchst ein lautes Vorlesen der Fragen durch die Untersucherin, weshalb die Untersu-
chungssituation auch mehr der eines strukturierten Interviews édhnelt (Stone & Lemanek,
1990). AuBlerdem muss das Vokabular so gewdhlt werden, dass die Fragen von den Kindern
verstanden werden konnen (Hughes, 1984; Lohaus, 1989; Stone & Lemanek, 1990). Anstelle
unpréziser, offener Fragen (z. B. ,,Wer bist du?*) sollten den Kindern direkte, explizit formu-
lierte Fragen gestellt werden (z. B. ,,Bist du ein Madchen oder ein Junge?, ,,Wie gut kannst
du malen?*; vgl. Damon & Hart, 1988; Eder, 1989; Kanfer, Eyberg & Krahn, 1983; Marsh &
O’Mara, 2008). Eine weitere Moglichkeit, fehlendes Sprachverstehen bei jungen Kindern zu
beriicksichtigen, bietet der Einsatz von Bildern (z. B. Harter & Pike, 1984; Langfeldt & Prii-
cher, 2004). Marsh und Kollegen (1991, 1998) stellten jedoch fest, dass die gleichzeitige Dar-
bietung von Bildern gepaart mit verbalen Instruktionen die Kinder eher verwirrt, als dass sie

zum Verstindnis der Fragen beitrigt. Die flir diese Altersgruppe eingesetzten Items sollten,
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dem sprachlichen und kognitiven Entwicklungsstand der Kinder angemessen, auch keine ne-
gativen Formulierungen enthalten. Denn mehrere Studien von Marsh und Kollegen (Marsh,
1986b; Marsh, 1988; Marsh et al., 1984) konnten zeigen, dass sich die Reliabilitdt (interne
Konsistenz) der Fragebogenskalen bei Ausschluss negativ gepolter Items deutlich verbesserte.
Ein weiterer bedeutsamer Faktor fiir die Auswahl eines Verfahrens ist die geringe Aufmerk-
samkeitsspanne der Kinder (Hughes, 1984; Lohaus, 1989). Bei jiingeren Kindern sollte des-
halb besonders die Anzahl der Fragen und damit die Untersuchungszeit moglichst kurz gehal-
ten werden (Byrne, 1996). Eine Einzeluntersuchung ermoglicht es im Vergleich zu einer
Gruppenuntersuchung besser, die Aufmerksamkeit auf die Fragen zu lenken bzw. bei man-
gelnder Aufmerksamkeit die Frage zu wiederholen (s. Marsh et al., 1991). Pausen konnen
ebenfalls dazu beitragen, die Kinder hinsichtlich ihrer Aufmerksamkeitskapazitit nicht zu
iiberfordern (s. Marsh et al., 2002).

Aufgrund der Tendenz zum Uberoptimismus hinsichtlich der Selbstevaluation in der
frithen Kindheit (vgl. Abschnitt 2.3.4.2) wird das Selbstkonzept der Kinder durch ein erwei-
tertes Antwortformat mit mehreren Kategorien im Gegensatz zu nur zwei Alternativen besser
abgebildet (Harter, 1982). Des Weiteren sollten die Inhalte der Fragen selbstverstindlich an
das Entwicklungsstadium des Selbstkonzepts in diesem Alter (vgl. Abschnitt 2.3.4) angepasst
sein: So konnte beispielsweise Harter (1990c) bei Kindergartenkindern zeigen, dass Selbst-
konzeptbereiche nur dann bewertet werden konnten, wenn sie durch konkrete und beobacht-
bare Verhaltensweisen beschrieben wurden. Auflerdem konnten von den Kindern noch keine
Aussagen beziiglich eines allgemeinen Selbstkonzepts getroffen werden.

Gerade bei Vorschulkindern erscheint es dariiber hinaus wichtig, dass ein harmoni-
sches Verhéltnis zwischen Kind und fragender Person (Untersucherin) entsteht. Boggs und
Eyberg (1990) weisen darauf hin, dass durch eine positive Beziechung die Quantitit und die
Qualitdt der Daten, die bei einer Befragung eines Kindes gesammelt werden, erhoht werden
konnen. Sie nennen eine Reihe von verbalen Mitteln, die von der Untersucherin genutzt wer-
den konnen, u. a. deskriptive AuBerungen, mit welchen die Befragung fiir das Kind dadurch
angenchmer gestaltet werden kann, dass die Untersucherin das Verhalten des Kindes oder

auch die Situation allgemein beschreibt.

2.7.1.1 Selbstkonzepterfassung mittels Fremdeinschdtzungen und Verhaltensbeobachtung
Die oben genannten entwicklungsbedingten Einschriankungen fiihrten dazu, dass gerade bei
jingeren Kindern wichtige Bezugspersonen um eine Einschédtzung des Selbstkonzepts des

Kindes gebeten werden. Auch im klinischen Bereich ist iiblich, Informationen zum Gemiits-
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zustand der Kinder aus mehreren Quellen einzuholen und miteinander zu vergleichen (z. B.
Weissman et al., 1987). Doch wie in Abschnitt 2.5 bereits ausfiihrlich erldutert, wird mehr-
heitlich angenommen, dass aufgrund des subjektiven Charakters der Selbstkonzepte deutlich
zwischen Fremd- und Selbsteinschitzung des Selbstkonzepts zu unterscheiden sei. Anhand
von Fremdeinschitzungen des kindlichen Selbstkonzepts kann nach Marsh und Craven (1991)
vornehmlich bestimmt werden, wie gut das Selbstkonzept des Kindes von anderen Personen
eingeschitzt werden kann.

Eine weitere Alternative zu Selbstberichten bietet, besonders bei Siuglingen und
Kleinkindern, die Verhaltensbeobachtung. Dazu wird von speziell geschulten Beobachterin-
nen in natiirlicher Umgebung oder in Laborsituationen das Verhalten der Kinder eingeschitzt
(Moskowitz, 1986). So versuchten beispielsweise Stipek et al. (1992) bei Kindern im Alter
von einem bis fiinf Jahren iiber Kodierungen einer ganzen Reihe von spontanen Reaktionen
auf Erfolg und Misserfolg, wie z. B. sprachliche AuBerungen, Gesichtsausdriicke, Gesten und
Korperhaltung, auf die Selbstwahrnehmung der Kinder zu schlieBen. Gegen solche Verhal-
tensbeobachtungen spricht, dass diese nicht die gleichen Aspekte wie ein Selbstbericht erfas-
sen und deshalb den Selbstbericht eines Kindes nicht ersetzen kénnen (s. z. B. L'Ecuyer,

1992).

2.7.2  Selbstkonzepterfassung mittels Selbstbericht

Aufgrund der Einwdnde gegeniiber Fremdeinschitzungen und Verhaltensbeobachtungen er-
folgt die Erfassung des Selbstkonzepts hauptsichlich liber Selbstberichte der Kinder. Da das
Selbstkonzept lange Zeit eindimensional konzipiert war, war auch die Erfassung des Selbst-
konzepts mittels eindimensionaler Verfahren die Methode der Wahl (Damon & Hart, 1988;
Harter, 1983; Hughes, 1984; Shavelson et al., 1976). Mit der Entdeckung der Multidimensio-
nalitét des Selbstkonzepts ging auch die Entwicklung geeigneter Verfahren zur Erfassung der
unterschiedenen Selbstkonzeptbereiche einher (Fantuzzo, McDermott, Manz, Hampton &
Burdick, 1996; Harter & Pike, 1984; Marsh & Craven, 1997; Marsh et al., 1991; Stipek &
Maclver, 1989, Stipek et al., 1992).

Mit den im Folgenden dargestellten unterschiedlichen Selbsteinschitzungsverfahren
zur Erfassung des Selbstkonzepts soll den oben genannten moglichen entwicklungsbedingten
Einschrinkungen und Verzerrungen vorgebeugt werden. Zwar wird in zwei bedeutenden Re-
views iliber geeignete Verfahren zur Erfassung des Selbstkonzepts von Wylie (1989) und
Byrne (1996) der Schluss gezogen, dass es fiir Kinder unter sechs Jahren keine Verfahren

gebe, die den Anforderungen an Giitekriterien geniigen, jedoch werden zumindest zwei Ver-
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fahren in beiden Reviews néher betrachtet: erstens ein Fragebogen von Joseph (1979; Joseph
Pre-School and Primary Self-Concept Screening Test, JPPSST) und zweitens das Verfahren
von Harter und Pike (1984). Ersterer enthélt zwar Fragen zu unterschiedlichen Selbstkonzept-
bereichen, aufgrund der Antworten wird aber auf ein allgemeines, undifferenziertes Selbst-
konzept geschlossen. Dieser Fragebogen ist deshalb als Verfahren fiir das in dieser Arbeit
zugrunde gelegte multidimensionale Selbstkonzept von geringem Interesse.

Die Pictorial Scale of Perceived Competence and Social Acceptance for Young Child-
ren (PSPCSA) von Harter und Pike (1984) ist eine speziell fiir Vorschulkinder bis Zweitkléss-
ler gedachte Version der Perceived Competence Scale for Children (PCSC; Harter, 1982) —
eine frithere Version des Self Perception Profile for Children (SPPC; Harter, 1985b). Hier
kann sich das Kind selbst jeweils einer von zwei verschiedenen Fahigkeiten oder Aktivitéten
zuordnen, die Fragen werden jeweils mit einer bildlichen Darstellung unterstiitzt. Da zusétz-
lich iiber einen bindren Antwortmodus abgefragt wird, wie sehr das Kind meint, dass es dem
Kind auf dem jeweiligen Bild &hnelt, ergibt sich eine vierfach abgestufte Likert-Skala. Die
Fragen sollten eigentlich vier verschiedene Dimensionen des Selbst erfassen. Harter und Pike
identifizierten iiber exploratorische Faktorenanalysen jedoch lediglich einen allgemeinen
Kompetenzfaktor (der die Skalen Kognitive Fihigkeiten und Sportliche Kompetenz beinhaltet)
und einen Faktor soziale Akzeptanz (der die Skalen Peerakzeptanz und Miitterliche Akzeptanz
beinhaltet). Bei einer umfangreichen Stichprobe konnte die Arbeitsgruppe um Fantuzzo
(1996) unter Verwendung der Harter-Pike-Skalen nicht einmal eine Zwei-Faktoren-Struktur
nachweisen und bewertete die Skalen als ungeeignet fiir Vorschulkinder. Bei afroamerikani-
schen Kindern aus sozial-benachteiligten Familien bestanden zusdtzlich grofle Verstindi-
gungsprobleme bei den einzelnen Fragen der PSPCSA. Beide Reviewer (Byrne, 1996; Wylie,
1989) beanstandeten auch trotz der positiven Beurteilung die psychometrischen Eigenschaften
(Reliabilitat, Stabilitdt, Faktorenstruktur) der beiden ausgewéhlten Verfahren. Im Vergleich
dazu seien, laut Byrne (1996, S. 117), jedoch die psychometrischen Eigenschaften des Self
Description Questionnaire I (SDQ-I), der ebenfalls bei jiingeren Kindern eingesetzt werden
kann, weitaus besser. Daher werden im Folgenden dieser von Marsh konzipierte Selbstkon-
zeptfragebogen und die speziell fiir junge Kinder entwickelte Versionen des Fragebogens

vorgestellt.

Der Self Description Questionnaire (SDQ)

Der von Marsh in Australien entwickelte Selbstkonzeptfragebogen SDQ (Self Description
Questionnaire; Marsh, 1988; Marsh et al., 1984) basiert auf dem Selbstkonzeptmodell nach
Shavelson (1976) und trigt damit der Multidimensionalitdt des Konstrukts Rechnung. Der
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Fragebogen wurde fiir verschiedene Altersgruppen konzipiert: der SDQ-I fiir jiingere, praado-
leszente Kinder (Marsh, 1988), der SDQ-II fiir Jugendliche (Marsh, 1992a) und der SDQ-III
fiir #ltere Jugendliche und Erwachsene (Marsh, 1992b; fiir einen Uberblick s. Byrne, 1996).
Dabei wurden die Formulierungen jeweils altersgemial3 angepasst, da sie die unterschiedlichen
Lebenswelten der jeweiligen Altersgruppen wiedergeben sollten, und gleichzeitig wurde mit
der Anzahl der abgefragten Selbstkonzeptbereiche die zunehmende Ausdifferenzierung des
Selbstkonzepts beriicksichtigt. So enthélt der SDQ-I vier Skalen zu nicht-akademischen
Selbstkonzeptbereichen und drei Skalen zu akademischen Bereichen, wéhrend der SDQ-III
zwischen acht nicht-akademischen und vier akademischen Bereichen differenziert.

Der SDQ-I. Der SDQ-I ist bei Kindern ab fiinf Jahren einsetzbar (Marsh et al., 1991,
1998) und wird mit jedem Kind einzeln durchgefiihrt. Der Vergleich mit einer bei Erst- und
Zweitkldsslern in der Gruppe durchgefiihrten Version zeigte einen deutlichen Vorteil des Ein-
zelverfahrens gegeniiber dem Gruppenverfahren, besonders bei jiingeren Kindern (Marsh et
al., 1991). Da, wie Vorstudien zeigten, die gleichzeitige Darbietung von Bildern und Fragen
an das Kind verwirrender als eine bloe verbale Reprédsentation der Fragen war, werden beim
SDQ-I dem Kind lediglich miindlich Aussagen zum Selbstkonzept prasentiert (Bsp.:,,Ich kann
schnell rennen* oder ,,Ich habe mehr Freunde als die meisten anderen Kinder*). Ein doppelt-
bindres Antwortformat soll dabei, dhnlich wie bei der PSPCSA (Harter & Pike, 1984), die
Komplexitit und damit die kognitive Anforderung an das Kind reduzieren. Zunéchst wird das
Kind gebeten, mit ,,Ja* oder ,,Nein* zu antworten, um zu signalisieren, ob der Aussagesatz auf
es zutrifft. Darauthin folgt die Nachfrage ,,Immer Ja oder manchmal Ja?* bzw. ,,Immer Nein
oder manchmal Nein?“. Abgefragt werden dabei die Selbstkonzepte in vier nicht-
leistungsbezogenen Bereichen (Sportliche Fihigkeiten, Aussehen, Beziehung zu Gleichaltri-
gen und Beziehung zu den Eltern), drei leistungsbezogenen Bereichen (Lesen, Mathematik
und allgemeine Schulfihigkeit) sowie ein allgemeiner Selbstkonzeptfaktor. Diese Faktoren
konnten mittels konfirmatorischer Faktorenanalysen auch schon bei Fiinfjdhrigen bestétigt
werden. Die Reliabilitidten der Skalen lagen fiir Kindergartenkinder (Alter: M = 5;4 Jahre) im
Mittel bei o = .71, ein Jahr spdter bei o = .77 (Marsh et al., 1998) und koénnen damit als akzep-
tabel gelten. Nachteilig erweist sich hier die Testlinge (64 Items), die gerade bei jiingeren
Kindern zwei Sitzungen erforderlich macht. Allerdings antworteten die Kinder auf die Aussa-
gen gegen Ende des Fragebogens passender als am Anfang, was die Autoren als ein Indiz
dafiir interpretieren, dass die Kinder zunéchst lernten, addquat zu antworten. Ferner stellten
sich die Formulierungen mancher Aussagen als zu komplex fiir jiingere Kinder heraus (Marsh

etal., 1998).
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Der SDOP. Ausgehend von Befunden (z. B. Eder & Mangelsdorf, 1997), dass auch
bei Kindern im Alter von vier bis fiinf Jahren ein multidimensionales Selbstkonzept erfasst
werden kann, versuchten Marsh, Craven und Ellis (2002) die Altersbegrenzung des SDQs
noch weiter als mit dem SDQ-I nach unten auszudehnen. Mit dem SDQP (Self Description
Questionnaire for Preschoolers) entwickelten sie eine Version fiir junge Kindergartenkinder
ab dem Alter von vier Jahren. Ebenfalls auf dem Shavelson-Modell basierend, erfasst der
SDQP zwei Bereiche des leistungsbezogenen Selbstkonzepts, verbale und mathematische
Fihigkeiten und vier Bereiche des nicht-leistungsbezogenen Selbstkonzepts, sportliche Fd-
higkeiten, Aussehen, Beziehung zu Gleichaltrigen und Beziehung zu den Eltern. Wie in Ab-
schnitt 2.3.4.1 bereits erwihnt, stand die Skala des sportlichen Selbstkonzepts allerdings in
einem hoheren Zusammenhang mit den leistungsbezogenen Selbstkonzeptbereichen als mit
den nicht-leistungsbezogenen, was die Autoren als ein Indiz dafiir interpretieren, dass dieser
Bereich von den Kindern ebenfalls als eine Fahigkeit wahrgenommen wird, im Vergleich zu
den anderen Selbstkonzeptbereichen, die mit sozialer Akzeptanz in Verbindung gebracht wer-
den. Auch hier werden die Items miindlich présentiert, im Unterschied zum SDQ-I jedoch als
Frage (z. B. ,,Kannst du schnell rennen?*) und nicht als Aussagesatz (z. B. ,,Ich kann schnell
rennen®), um so die Antwortkomplexitit, die bei der Verifizierung eines Aussagesatz gegeben
ist (Chapman & Tunmer, 1995), zu reduzieren. Aufgrund der Schwierigkeiten, die Kinder
beim Antworten auf negativ gepolte Items haben, wurden alle Fragen positiv formuliert. Ob-
wohl Marsh mit dem SDQ-I einen allgemeinen Selbstkonzeptfaktor bei fiinfjahrigen Kindern
finden konnte, wird dieser im SDQP nicht erfragt, da Vorstudien ergeben hatten, dass es vier-
jéhrigen Kindern nicht moglich ist, Fragen, die einen allgemeinen Selbstkonzeptfaktor betref-
fen, zu beantworten. Die Fragen, die die leistungsbezogenen Selbstkonzeptbereiche reprisen-
tieren, wurden so umformuliert, dass sie nicht Schulfacher, sondern konkrete Fahigkeiten, die
fiir Kinder in diesem Alter ein Begriff sind, erfragen. Die Antwortabfrage ist identisch mit der
des SDQ-I. Insgesamt umfasst der Fragebogen 38 Items und ist damit deutlich kiirzer als der
SDQ-I. Jede Skala wird durch sechs Items reprédsentiert, auler der Skala Beziehung zu den

Eltern, die acht Items enthilt.

Instrumente zur Selbstkonzepterfassung bei Kindergartenkindern im deutschsprachigen Raum
Der Mangel an addquaten Verfahren zur systematischen Erfassung verschiedener Selbstkon-
zeptbereiche in der frithen Kindheit ist im deutschen Sprachraum noch grofler als im engli-
schen. Weder einschldgige Testverzeichnisse (wie z. B. Stiensmeier-Pelster & Rheinberg,

2003; Testzentrale, 2007; Zentralstelle fiir Psychologische Information und Dokumentation
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(ZPID), 2010) noch Internetrecherchen lieBen geeignete Verfahren zur Erfassung eines mul-
tiplen Selbstkonzepts im Kindergartenalter auffinden.

Einige der Verfahren eignen sich lediglich zur Erfassung einer bestimmten Kompo-
nente des Selbstkonzepts wie z. B. der BSSK (Bildertest zum sozialen Selbstkonzept; Lang-
feldt & Priicher, 2004) oder sind mehr fiir Zwecke einer therapeutischen Einzelfalldiagnostik
aufgebaut (so z. B. das SKI, Selbstkonzept-Inventar fiir Kinder im Vorschul- und Grundschul-
alter; Eggert, Reichenbach & Bode, 2003). Auch die von Pior (1998) unter dem Titel ,,Selbst-
konzepte von Vorschulkindern® vorgestellten Verfahren, ein Instrument zur Erfassung des
Selbstkonzepts sozialer Integration sowie eine deutsche Version der Pictorial Scale of Percei-
ved Competence and Social Acceptance (s. a. Asendorpf & van Aken, 1993), waren fiir die
Fragestellungen der vorliegenden Arbeit nicht ausreichend bereichsspezifisch. Wahrend mit
dem ersten Erhebungsverfahren lediglich die Beziehung zu Gleichaltrigen im Kindergarten
erfasst werden kann, ldsst das zweite zwar eine differenziertere Analyse zu. Doch wird, wie
bei der Originalversion von Harter und Pike (1984), lediglich zwischen den Subskalen kogni-
tive Fihigkeiten, Akzeptanz durch Peers und korperliche Fihigkeiten unterschieden. Die Ska-
la miitterliche Akzeptanz wies eine interne Reliabilitdt von o = .44 auf und wurde deshalb bei
weiteren Analysen von Pior nicht mehr weiter beriicksichtigt. Auch bei dem Selbstkonzept-
fragebogen fiir Kinder im Vorschulalter (SKF; Engel, Ronnau-Bose, Beuter, Wiinsche &
Frohlich-Gildhoff, 2010), der ein Féhigkeitsselbstkonzept, Angstlich-
keit/Misserfolgserwartungen sowie ein Korperselbstkonzept erfasst, mangelt es an fiir die
Fragstellungen dieser Arbeit ausreichender Differenzierung wie auch an theoretischer Fundie-
rung der einzelnen Bereiche. Damit fehlt es an konzeptuell und psychometrisch geeigneten
Verfahren in deutscher Sprache, mit welchen das in anderen Sprachen bereits aufgefundene

multiple Selbstkonzept auch im Deutschen iiberpriift werden kann.

Der Einsatz von Puppen bei der Erfassung des Selbstkonzepts

Unter Zuhilfenahme von Puppen konnten vier- bis siebenjéhrige Kinder klinischer und sozial
benachteiligter Gruppen untersucht werden, selbst wenn Angst erzeugende Themen wie etwa
Tod (Bernhart & Praeger, 1985) oder Trauer (Irwin, 1985; Schaefer & O'Conner, 1983) the-
matisiert wurden. Lohaus (1989) empfiehlt daher bei einer Befragung von Kindern, Hand-
puppen zur Motivationssteigerung einzusetzen. Er unterscheidet dabei zwischen Befragungs-
techniken, bei denen a) die Interviewerin das Kind iiber eine Puppe befragt, b) das Kind iiber
eine Puppe die Fragen beantwortet und c) sowohl die Interviewerin als auch das Kind eine
Puppe verwenden. Uber eine Theaterkulisse, bei der sich auf der einen Seite die Interviewerin

befindet und auf der anderen das Kind, sodass dieses nur die Handpuppe wahrnimmt, konnten
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laut Lohaus (1989, S. 136) moglicherweise negative Auswirkungen, die sich durch das Al-
tersgefille zwischen Kind und Interviewerin fiir die soziale Interaktion ergeben, verringert
werden. Wichtig sei dabei, eine relativ neutrale Figur zu verwenden, um bestimmte Effekte
auf das Antwortverhalten der Kinder aufgrund von Assoziationen, die durch die Handpuppe
ausgelost werden, moglichst zu vermeiden.

Auch bei der Selbstkonzepterfassung wurden speziell fiir jiingere Kinder Verfahren
entwickelt, bei denen Handpuppen und Puppenspiel eingesetzt werden (Cassidy, 1990; Pior,
1998; Verschueren, Buyck & Marcoen, 2001). Eder (1990) zeigte, dass durch eine spieleri-
sche Darstellung der selbstkonzeptbezogenen Aussagen durch Handpuppen sogar bei Drei-
bis Fiinfjdhrigen bedeutungshaltige und konsistente Selbstkonzepte im Sinne psychologischer
Dimensionen nachgewiesen werden konnen. Dazu wurden mit Hilfe von Puppen den Kindern
jeweils die beiden Extreme eines Kontinuums einer bestimmten Verhaltensweise prisentiert,
analog zu dem Format von Harter und Pike (1984; z. B. ,,Ich spiele normalerweise mit Freun-
den vs. ,.Ich spiele normalerweise alleine®).

Ablow und Measelle (1993, s. a. Measelle et al., 1998) entwickelten darauf aufbauend
ein halbstrukturiertes Interview, bei dem sich die Kinder jeweils einer der gegenteiligen Aus-
sagen von zwei Handpuppen (z. B. ,,Ich habe viele Freunde* vs. ,,Ich habe nicht viele Freun-
de*) zuordnen kdnnen. Die auf Video aufgenommenen Antworten der Kinder werden im
Nachhinein auf einer siebenstufigen Likertskala bewertet. Durch diese Methode sollte ein
Peer-dhnlicher Austausch zwischen dem Kind und den Handpuppen ermoglicht werden. Die
Skalen zur Selbstwahrnehmung dieses Berkeley Puppet Interviews (BPI) zeigten sich bei 4%-
bis 7/2-jéhrigen Kindern als valide in Beziehung zu Einschitzungen von Eltern und Lehrkréf-
ten. Die internen Konsistenzen der einzelnen Skalen lagen fiir die letzten beiden Kindergar-
tenjahre zwischen o = .63 und a = .76.

Roth, Dadds und McAloon (2004) erhoben mit Hilfe eines Puppeninterviews Selbstbe-
richte von vier- und fiinfjahrigen Kindern zu ihrem Temperament. Dazu stellten sie die Items
des Colorado Childhood Temperament Inventory (CCTI; Buss & Plomin, 1984) mit zwei
identischen Teddybér-Handpuppen dar. Die Kinder konnten sich dann jeweils einer der bei-
den Puppen, die jede eine fiir eine Gemiitslage extreme Verhaltensweise darstellten, zuordnen
(z. B. Geselligkeit ,,Ich bin gerne mit anderen Kindern zusammen* vs. ,,Ich bin gerne allein®).
Es wurden jedoch lediglich geringe Reliabilititen (o = .47 — .64) berichtet. Allerdings fielen
die Reliabilititen der Skalen der Elternfragebdgen, welche die gleichen Items enthielten, ver-
gleichbar aus, sodass die Autoren davon ausgehen, dass die Items generell zu heterogen aus-

gewdhlt worden sind.
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Aufgrund der aufgezeigten Vorteile des Einsatzes von Puppen bei der Selbstkon-
zepterfassung bei Kindergartenkindern sollen auch in der vorliegenden Arbeit Fingerpuppen

bei der Selbstkonzepterhebung zum Einsatz kommen.

3 Spezifische Fragestellungen und Hypothesen

Das Selbstkonzept in der frithen Kindheit fand in bisherigen Untersuchungen nur wenig Be-
achtung. Das aufgezeigte Forschungsdefizit geht einher mit der Tatsache, dass es an geeigne-
ten Verfahren zur Erfassung des frithkindlichen Selbstkonzepts mangelt. Ziel der vorliegen-
den Arbeit ist es deshalb, anhand eines aus dem Englischen adaptierten Instruments verschie-
denartige, bislang nicht ausreichend untersuchte Aspekte des friihkindlichen Selbstkonzepts
im Rahmen einer Léngsschnittstudie zu analysieren und somit zur Erweiterung des aktuellen
Forschungsstands beziiglich des Selbstkonzepts in der friihen Kindheit beizutragen. Dabei
sollen intraindividuelle Verédnderungen bereichsspezifischer Selbstkonzepte bei Kindern im
Alter zwischen vier und sechs Jahren genauer betrachtet werden. Zu diesem Zweck wird in
einem ersten Analyseschritt zunédchst die Struktur des Selbstkonzepts ndher beleuchtet, um
anschlieBend Aussagen iiber die Verlaufsgestalt sowie die zeitlichen Stabilititen der konsta-
tierten Selbstkonzeptbereiche treffen zu konnen. Zusammenhédnge der einzelnen Selbstkon-
zeptskalen mit korrespondierenden Auflenkriterien sollen vorrangig Hinweise auf die Reali-
taitsangemessenheit der kindlichen Selbstwahrnehmungen geben, werden aber auch einge-
schrinkt dazu genutzt, Aussagen iliber die Validitdt des eingesetzten Fragebogens treffen zu
konnen. Dariiber hinaus sollen Zusammenhénge zwischen fremdeingeschitzten Selbstkonzep-
ten und durch Selbstbericht erfassten Selbstkonzepten aufzeigt werden. Interindividuelle Un-
terschiede abhingig vom Geschlecht, dem Migrationshintergrund sowie der Teilnahme an
einem forderpddagogischen Angebot im Kindergarten beziiglich der Ausprigung sowie der
Verlaufsgestalten der bereichsspezifischen Selbstkonzepte in diesem Altersbereich werden

ebenfalls untersucht.

Zur internen Selbstkonzeptstruktur in der friihen Kindheit

Auf der Grundlage des Shavelson-Modells (1976) sowie der empirischen Befunde von Marsh
und Kollegen (Marsh et al., 1991, 2002) und Eder (1989, 1990) ldsst sich eine in verschiedene
Bereiche differenzierte Selbstkonzeptstruktur in der frithen Kindheit annehmen. Unter Ver-
wendung einer modifizierten Version des SDQP von Marsh et al. (2002) wird eine Differen-

zierung in sechs verschiedene Facetten des Selbstkonzepts angenommen (Hypothese 1a):



3 Spezifische Fragestellungen und Hypothesen 59

Auch in der vorliegenden deutschsprachigen Untersuchung sollte sich eine Sechs-

Faktoren-Struktur als angemessen fiir das frithkindliche Selbstkonzept ergeben.

Obwohl inzwischen im revidierten Shavelson-Modell fiir dltere Kinder hinsichtlich des verba-
len und des mathematischen Selbstkonzepts von zwei vollig getrennten Selbstkonzeptfaktoren
ausgegangen wird (Marsh et al., 1988; Marsh & Shavelson, 1985), lassen die Ergebnisse von
Marsh et al. (2002) annehmen, dass diese beiden leistungsbezogenen Selbstkonzeptbereiche
im Kindergartenalter noch enger als andere Selbstkonzeptbereiche verbunden sind. Dies fiihrt

zu folgender Annahme (Hypothese 1b):

Zwischen den unterschiedlichen Selbstkonzeptbereichen besteht in der frithen Kind-
heit die hochste Korrelation zwischen dem verbalen und dem mathematischen Selbst-

konzept.

Die Differenzierungshypothese von Shavelson et al. (1976) und eine Reihe von empirischen
Arbeiten (z. B. Marsh, 1989; Marsh et al., 1991, 1998) fiihren zu folgender Annahme (Hypo-
these Ic):

Im Laufe der friihkindlichen Entwicklung kommt es zu einer zunehmenden inhaltli-

chen Ausdifferenzierung bereichsspezifischer Selbstkonzepte.

Eine Antwort auf die Frage, ob sich bereits im Laufe der frithkindlichen Entwicklung zuneh-
mend hierarchische Strukturen innerhalb des Selbstkonzepts herausbilden, ist aufgrund der
bisherigen Befunde nicht moglich. Deshalb soll folgende Frage gepriift werden (Fragestel-
lung la):

Nimmt die Integration bereichsspezifischer Selbstkonzepte in hierarchisch iibergeord-

nete Bereiche im Laufe der friithkindlichen Entwicklung zu?

Da die Studie von Marsh et al. (2002) gezeigt hat, dass australische Kindergartenkinder ihre
sportlichen Féahigkeiten und Interessen dhnlich wie die leistungsbezogenen Bereiche Mathe-
matik und Sprache wahrnehmen, stellt sich die Frage, ob sich, eventuell bedingt durch ein
anders strukturiertes Kindergartencurriculum, die Selbstwahrnehmung deutscher Kinder hin-
sichtlich der sportlichen Féhigkeiten von der australischer Kinder unterscheidet. Gepriift wer-

den soll daher die Frage (Fragestellung 1b):
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Ist das sportliche Selbstkonzept bei deutschen Kindern in der frithen Kindheit eher
dem leistungsbezogenen oder dem nicht-leistungsbezogenen Selbstkonzeptbereich zu-

zuordnen?

Zur Stabilitit sowie dem Niveau der bereichsspezifischen Selbstkonzepte in der friihen Kind-
heit

Obwohl fiir éltere Kinder und Erwachsene von einem relativ stabilen Selbstkonzeptkonstrukt
auszugehen ist, lassen die wenigen empirischen Befunde zur Stabilitdt von Selbstkonzepten in
der frithen Kindheit (Marsh et al., 1991, 1998; Weinert & Stefanek, 1997; Wigfield et al.,
1997) eher folgende zwei Annahmen zu (Hypothese 2a und 2b):

Die Stabilitdt der bereichsspezifischen Selbstkonzepte ist in der frithen Kindheit gering
bis moderat. (2a)
Im Verlauf der frithen Kindheit nimmt die Stabilitét der bereichsspezifischen Selbst-
konzepte zu. (2b)

Kindergartenkinder haben in aller Regel eine sehr positive Selbstwahrnehmung, wie dies in
vielen Untersuchungen tibereinstimmend festgestellt wurde. Insofern wird auch in der vorlie-

genden Untersuchung angenommen (Hypothese 2c):

In der frithen Kindheit schitzen sich die Kinder in allen Bereichen des Selbst sehr po-

sitiv ein.

Ebenfalls scheint eine Niveausenkung der verschiedenen Selbstkonzeptbereiche mit zuneh-
mendem Alter eindeutig belegt. Fiir das Kindergartenalter liegen zwar Hinweise vor (z. B.
Chapman & Tunmer, 1995; Marsh et al., 1998), dass auch schon in dieser Entwicklungsphase
ein negativer Trend fiir bestimmte Selbstkonzeptbereiche zu beobachten ist, andererseits wird
jedoch gleichzeitig fiir bestimmte Bereiche ein Anstieg berichtet (z. B. Mantzicopoulos, 2006;
Marsh et al., 1998). Deshalb wird in der vorliegenden Studie folgende Frage gepriift (Frage-
stellung 2a):

Welche Entwicklung zeichnet sich in der frithen Kindheit hinsichtlich des Niveaus der

bereichsspezifischen Selbstkonzepte ab?
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Zur Realitdtsangemessenheit bereichsspezifischer Selbstkonzepte in der frithen Kindheit

Aufgrund der frithkindlichen optimistischen Selbstiiberschitzung sind nur geringe bis mittlere
Zusammenhidnge zwischen spezifischen Selbstkonzepten und entsprechenden Aufenkriterien
in diesem Alter zu erwarten (Anderson & Adams, 1985; Hansford & Hattie, 1982; Mantzico-
poulos, 2006; Marsh et al., 2002). Auch in der vorliegenden Untersuchung wird daher Fol-

gendes angenommen (Hypothese 3a):

Die bereichsspezifischen Selbstkonzepte weisen in der frithen Kindheit eine geringe
Realititsangemessenheit, d. h. einen geringen Zusammenhang mit inhaltlich korres-

pondierenden Féhigkeiten und Verhaltensweisen, auf.

Obwohl in der mittleren Kindheit eine deutliche Zunahme des Zusammenhangs zwischen
verschiedenen Selbstkonzeptbereichen und ihren externen Entsprechungen festzustellen ist (z.
B. Wigfield et al., 1997), liegen fiir die friihe Kindheit keine eindeutigen Belege fiir eine zu-
nehmende Realititsangemessenheit der einzelnen Selbstkonzeptbereiche vor (Mantzicopou-
los, 2006; Marsh et al., 2002). Deshalb soll folgende Frage gepriift werden (Fragestellung
3a):

Wie entwickelt sich die Realitidtsangemessenheit der bereichsspezifischen Selbstkon-

zepte im Laufe der friihkindlichen Entwicklung?

Da fiir die nicht-leistungsbezogenen Selbstkonzeptbereiche ausschlieBlich Einschidtzungen
von wichtigen Bezugspersonen bzw. den Untersucherinnen, die ein weniger objektives Ver-
gleichsmal} darstellen, als AuBlenkriterien herangezogen werden kdnnen und zwischen diesen
Selbstkonzeptbereichen und ihren AuBenkriterien geringere Korrelationen als in der leis-
tungsbezogenen Domine zu erwarten sind (Mantzicopoulos, 2006), sollen die nicht-
leistungsbezogenen Bereiche bei der Betrachtung der Konstruktvaliditdt der SEFKI-Skalen
sowie der (wechselseitigen) Beziehung zwischen Selbstkonzept und AuBenkriterien keine
weitere Rolle spielen (s. a. Byrne, 1984).

Bei der nun folgenden gemeinsamen Betrachtung von verbalem und mathematischem
Selbstkonzept und entsprechender Fahigkeit bzw. Leistung sollen nicht nur Zusammenhénge
zwischen Selbstkonzeptbereichen und entsprechenden AuBenkriterien betrachtet werden, son-
dern auch gleichzeitig die Verlaufsgestalten der Selbstkonzeptbereiche mit denen der Fahig-
keiten verglichen werden. Die Ergebnisse einer Reihe von empirischen Studien (z. B. Chap-

man & Tunmer, 1995) weisen zwar auf eine Absenkung des Selbstkonzeptniveaus hin, da
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jedoch nicht gleichzeitig entsprechende externe Indikatoren fiir die jeweiligen Leistungsberei-
che erhoben wurden, bleibt unklar, wie sich die entsprechenden Leistungen im Vergleich dazu
entwickeln. Deshalb soll in der vorliegenden Studie explizit folgende Frage iiberpriift werden

(Fragestellung 3b):

Wie unterscheiden sich die Verlaufsgestalten der sprachlichen und mathematischen

Selbstkonzepte von denen der entsprechenden Féhigkeiten in der frithen Kindheit?

Zur Konstruktvaliditit der leistungsbezogenen Selbstkonzeptskalen in der friihen Kindheit

Im Rahmen der vorliegenden Studie ist es moglich, fiir die leistungsbezogenen Selbstkon-
zeptbereiche iiber die Zusammenhdnge mit der objektiv gemessenen Leistung der Kinder
Analysen zur konvergenten und divergenten Validitit der Skalen durchzufiihren. Fiir die leis-
tungsbezogenen Selbstkonzeptbereiche wird dabei erwartet, dass diese in einem hoheren Zu-
sammenhang mit den korrespondierenden Leistungen als mit nicht-korrespondierenden Leis-
tungen stehen. Gleichzeitig sollte die Korrelation zwischen Leistung und korrespondierender
Selbstkonzeptskala hoher sein als jene mit den anderen Skalen (s. Marsh et al., 2002). Fol-

gende zwei Annahmen werden daher formuliert (Hypothese 4a und 4b):

Der Zusammenhang zwischen dem verbalen bzw. dem mathematischen Selbstkonzept
und den jeweils inhaltlich korrespondierenden Leistungen ist hoher als der Zusam-
menhang zwischen dem verbalen bzw. mathematischen Selbstkonzept und nicht-

korrespondierenden Leistungen. (4a)

Der Zusammenhang zwischen der sprachlichen bzw. mathematischen Leistung und
dem jeweils korrespondierenden Selbstkonzept ist hoher als der Zusammenhang zwi-
schen der sprachlichen bzw. mathematischen Leistung und nicht-korrespondierenden

leistungsbezogenen Selbstkonzepten. (4b)

Zur Beziehung von Selbstkonzept und Leistung in der friihen Kindheit

Aufgrund der geringen Zusammenhénge zwischen Selbstkonzept und Leistung sollte auch die
Prognose zukiinftiger Leistungen durch die Selbstwahrnehmung im untersuchten Altersbe-
reich eher gering ausfallen (z. B. Helmke & van Aken, 1995). Es wird daher angenommen

(Hypothese 5a):
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Aufgrund des verbalen und mathematischen Selbstkonzepts ist eine Prognose der ent-

sprechenden Leistungen in der frithen Kindheit nicht valide.

Die wenigen bisherigen Befunde lassen vermuten, dass im Kindergartenalter die Leistung
einen stirkeren Effekt auf das inhaltlich korrespondierende zukiinftige Selbstkonzept ausiibt,
als dass dieses von der vorausgehenden Leistung beeinflusst wird (Skill-Development-Ansatz,
Asendorpf & Teubel, 2009; Helmke & van Aken, 1995; Skaalvik & Hagtvet, 1990). Daraus
ergibt sich folgende Annahme (Hypothese 5b):

Die Beziehung zwischen verbalem und mathematischem Selbstkonzept und den je-
weils korrespondierenden Leistungen ldsst sich in der frithen Kindheit am ehesten mit

dem Skill-Development-Ansatz erkléaren.

Zum Zusammenhang von bereichsspezifischen Selbst- und Fremdkonzepten in der friihen
Kindheit

Aufgrund der uneinheitlichen Befunde zum Zusammenhang zwischen der Selbsteinschétzung
des Kindes und der Einschétzung des kindlichen Selbstkonzepts durch wichtige Bezugsperso-
nen soll die vorliegende Studie zur Kliarung folgender Fragen beitragen (Fragestellung 6a-

6¢):

In welcher Beziehung stehen die friihkindlichen bereichsspezifischen Selbstkonzepte

und die entsprechenden Fremdkonzepte von Eltern und Erzieherinnen? (6a)

Verédndert sich die Beziehung zwischen Selbst- und Fremdkonzepten im Laufe der

friihen Kindheit? (6b)

Unterscheiden sich die Beziehungen zwischen Selbst- und Fremdkonzepten in Abhén-

gigkeit von den Bezugspersonen (Eltern vs. Erzieherinnen)? (6¢)

Interindividuelle Unterschiede hinsichtlich der Ausprdgung und der Entwicklung der be-
reichsspezifischen Selbstkonzepte in der friithen Kindheit

Der Einfluss folgender drei Merkmale auf die Auspridgung und Entwicklung der bereichsspe-
zifischen Selbstkonzepte in der frithen Kindheit soll durch entsprechende Gruppenvergleiche
analysiert werden: (1) Geschlecht des Kindes, (2) Migrationshintergrund und (3) Teilnahme

an einer vorschulischen Gruppenforderung.
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(1) Geschlecht. Da die bisherigen Befunde (z. B. Jambunathan & Hurlbut, 2000; Mantzicop-
oulos, 2006; Marsh et al., 1998, 2002) kein einheitliches Bild hinsichtlich der Frage nach Ge-
schlechtsunterschieden bzgl. des Selbstkonzepts im Kindergartenalter ergeben, soll folgende

Frage im Rahmen dieser Arbeit gepriift werden (Fragestellung 7a):

Unterscheiden sich Maddchen und Jungen in der frithen Kindheit hinsichtlich der Aus-

pragung sowie der Entwicklung der verschiedenen Selbstkonzeptbereiche?

(2) Migrationshintergrund. Die meisten Ergebnisse (z. B. Craven et al., 2005; Long & Ham-
lin, 1988; Pallas et al., 1990) legen nahe, dass Kinder mit Migrationshintergrund eine negati-
vere Auspriagung des Selbstkonzepts aufweisen als Kinder ohne Migrationshintergrund. Un-
klar bleibt jedoch, ob sich diese Unterschiede auch schon in der frithen Kindheit nachweisen

lassen. Folgende Frage soll gepriift werden (Fragestellung 7b):

Unterscheiden sich Kinder abhéngig vom Migrationshintergrund in der friihen Kind-
heit hinsichtlich der Auspriagung sowie der Entwicklung bereichsspezifischer Selbst-

konzepte?

(3) Vorschulische Forderung. Im Rahmen der vorliegenden Arbeit soll die Auswirkung der
vorschulischen Gruppenforderung, die im Rahmen des Modellprojekts ,,Schulreifes Kind* (s.
Biermeyer et al., 2010) in den Kindertageseinrichtungen des Landes Baden-Wiirttemberg
stattfindet, auf die Selbstkonzeptentwicklung analysiert werden. Kinder mit Entwicklungsver-
zogerungen und besonderem Forderbedarf sollen in diesem Projekt friihzeitig erkannt und
angemessen gefordert werden. Neben einer intensiven Zusammenarbeit zwischen Kindergar-
ten und Grundschule steht eine gezielte Forderung der Kinder im Mittelpunkt. Schwerpunkte
der von den Einrichtungen frei wéhlbaren Foérdermafinahmen sind friihe mathematische Kom-
petenzen, sprachliche Fihigkeiten sowie schriftsprachliche Vorlauferfertigkeiten, Konzentra-
tion, Ausdauer, Motorik, Sozialverhalten und emotionale Kompetenzen. Die am Modellpro-
jekt beteiligten Standorte konnten zwischen verschiedenen Modellvarianten wihlen: Forder-
ort, Forderpersonen, Forderzeit und Gruppengrdfle variierten abhéngig von den Modelltypen.
Da der gegenwirtige Forschungsstand beziiglich der Auswirkungen von Fordermafinahmen
auf die kindliche Selbstwahrnehmung unzureichend ist, ist zu hoffen, dass die vorliegende

Arbeit auch zur Klirung folgender Frage beitragen kann (Fragestellung 7c):

Unterscheiden sich Kinder, die eine spezielle Forderung im Kindergarten erhalten, von

Kindern, die diese Forderung nicht erhalten, hinsichtlich der Ausprigung der bereichs-
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spezifischen Selbstkonzepte vor der Forderung, nachdem die Zuteilung zu einer For-
dergruppe bekannt gegeben wird, oder nach Beendigung der Forderung sowie hin-
sichtlich der Entwicklung der bereichsspezifischen Selbstkonzepte in diesem Zeit-

raum?
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4 Methode

4.1 Untersuchungsdesign

Die Untersuchung erfolgte langsschnittlich mit drei Erhebungszeitpunkten (T1, T2 und T3)
im Abstand von sechs und weiteren neun Monaten und war Teil der wissenschaftlichen Be-
gleitung eines Projekts zur vorschulischen kompensatorischen Forderung (Projekt ,,Schulrei-
fes Kind*; s. Kapitel 3). Der genaue Zeitplan der Erhebungen kann Abbildung 2 enthommen

werden.

|I Frahling 2008 Herbst 2008 Sommer 2009

%
T1 T2 letztes Kindergartenjahr T3

Abbildung 2: Untersuchungszeitplan

Zu allen drei Untersuchungszeitpunkten wurden die Kinder einzeln untersucht. Dabei wurden
neben dem multidimensionalen Selbstkonzept sprachliche Fahigkeiten und schriftsprachliche
Vorlduferfertigkeiten sowie frithe mathematische Fahigkeiten® erhoben. Zum zweiten (T2)
und dritten Untersuchungszeitpunkt (T3) wurden die Eltern und Erzieherinnen gebeten, zum
einen die den Selbstkonzeptbereichen entsprechenden Fihigkeiten bzw. Verhaltensweisen
und zum anderen die Selbstwahrnehmung des Kindes in den jeweiligen Bereichen anhand
eines Fragebogens einzuschitzen. Aulerdem beurteilten die Untersucherinnen das Aussehen
der Kinder. Die Erzieherinnen schitzten beim ersten Untersuchungszeitpunkt (T1) zusitzlich

die sprachlichen und mathematischen Féhigkeiten der Kinder ein.

4.2  Merkmale der Untersuchungsgruppe

Die in dieser Arbeit untersuchten Kinder sind Teil einer umfangreicheren Studie, in dessen
Rahmen u. a. 867 Kinder zum Selbstkonzept befragt worden sind. Verschiedene Griinde fiihr-

ten zum Ausschluss mancher Kinder aus den vorliegenden Analysen: Da in der vorliegenden

4 Zugunsten einer einfacheren Lesbarkeit werden die sprachlichen Fihigkeiten und schriftsprachlichen Vorldu-
ferfertigkeiten im Folgenden als sprachliche Leistung und die frithen mathematischen Féhigkeiten als mathema-
tische Leistung, im Zusammenhang mit den bereichsspezifischen Selbstkonzepten auch als Bereich Sprache und
Bereich Mathematik bezeichnet.
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Untersuchung die Entwicklung des Selbstkonzepts analysiert wird, konnten nur die Kinder
einbezogen werden, bei denen das Selbstkonzept zu allen drei Erhebungszeitpunkten voll-
staindig erhoben werden konnte. Trotz hoher Stichprobenumfinge pro Erhebungszeitpunkt
(T1: n=419; T2: n = 605; T3: n = 759) ist der Anteil an Kindern mit vollstindigen Datensét-
zen vergleichsweise gering: Nur 313 Kinder haben von den insgesamt N = 867 zum Selbst-
konzept befragten Kindern an allen drei Erhebungszeitpunkten teilgenommen. Ein wesentli-
cher Grund fiir diese hohe Ausfallrate ist darin zu sehen, dass die Selbstkonzeptuntersuchung
von den Durchfiihrungsgegebenheiten der Studie der wissenschaftlichen Begleitung (s. Kapi-
tel 3) abhéngig war und es aus organisatorischen Griinden nicht immer moglich war, die
Selbstkonzeptinterviews mit allen Kindern durchzufiihren. Drop-Outs aufgrund von Kinder-
gartenwechsel, ein Zuriickziehen des elterlichen Einverstdndnisses fiir die Teilnahme an der
Evaluationsstudie sowie temporire (krankheitsbedingte) Ausfille fiihrten des Weiteren zu
fehlenden Daten. Aufgrund einzelner fehlender Werte innerhalb der Selbstkonzeptantworten
eines Erhebungszeitpunktes wurden weitere 17 Kinder ausgeschlossen (fiir eine detailliertere
Beschreibung des Umgangs mit fehlenden Werten s. Abschnitt 4.5.3). Ein weiteres Kind wur-
de ausgeschlossen, weil es drei Monate iiber dem untersuchten Altersrange (4;0 — 5;6 Jahre)
lag. Da die Untersucherinnen einschétzten, ob das Kind die Fragen verstanden hatte, war es
moglich, Kinder zusétzlich aus den Analysen auszuschlieBen, die aufgrund von Sprachverste-
hensschwierigkeiten die Fragen nicht addquat beantworten konnten (n = 15). Die Zahl der
Kinder, die in die Analysen der vorliegenden Arbeit einbezogen wurden, betriagt damit N =
280. Eine Drop-Out-Analyse anhand von #-Tests fiir unabhéngige Stichproben zeigte, dass
sich die Kinder, die aufgrund der beschriebenen Aspekte von den Berechnungen ausgeschlos-
sen werden mussten, nicht signifikant hinsichtlich der Auspragung auf den einzelnen Selbst-
konzeptskalen von der verwendeten Untersuchungsgruppe unterschieden (jeweils p > .05).

Da nicht von allen Kindern der verbliebenen Untersuchungsgruppe (N = 280) die Test-
leistungen bzw. die Angaben der Eltern oder Erzieherinnen vorlagen, variiert die Gruppen-
grofle bei den einzelnen Analysen. In die Berechnungen beziiglich des Zusammenhangs der
leistungsbezogenen Selbstkonzepte mit entsprechenden Leistungen werden demnach {iiber
einen fallweisen Ausschluss ausschlieBlich jene Kinder einbezogen, fiir welche vollstindige
Daten bei allen Leistungen zu den drei Erhebungszeitpunkten vorliegen (7Teilstichprobe 1: n =
206). Fiir Berechnungen des Zusammenhangs der bereichsspezifischen Selbstkonzepte mit
von den Erzieherinnen und Eltern eingeschétzten korrespondierenden AufBlenkriterien sowie
von ihnen eingeschétzten Fremdkonzepten stehen nach einem fallweisen Ausschluss fiir n =

144 Kinder (Teilstichprobe 2) vollstindige Datensétze zur Verfiigung. Fiir die Analyse der
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interindividuellen Unterschiede hinsichtlich der Ausprigung wie der Entwicklung der be-
reichsspezifischen Selbstkonzepte liegen aufgrund der verwendeten Erzieherinnen-
Einschitzungen sowie der Leistungsdaten der Kinder von n = 184 Kindern (Zeilstichprobe 3)
vollstdndige Datenreihen vor.

Wie Tabelle 1 veranschaulicht, unterscheiden sich hierbei jedoch die Zusammensetzungen
sowie die Leistungen der Teilstichproben etwas von jenen der Kinder mit unvollstindigen
Datensétzen:

* Die Teilstichprobe 1 (fiir die Analyse des Zusammenhangs der leistungsbezogenen
Selbstkonzepte mit entsprechenden Leistungsdaten) erreicht im Vergleich zu den iib-
rigen Kindern signifikant hohere sprachliche und teilweise auch mathematische Leis-
tungen. Thr verbales Selbstkonzept war hingegen zu T1 und T2 etwas niedriger.

* Die Teilstichprobe 2 (fiir die Analysen des Zusammenhangs der bereichsspezifischen
Selbstkonzepte mit von den Erzieherinnen und Eltern eingeschétzten korrespondieren-
den AuBenkriterien sowie von ihnen eingeschdtzten Fremdkonzepten) wird von den
Erzieherinnen hoher in den sprachlichen und mathematischen Fahigkeiten und positi-
ver von den Untersucherinnen bzgl. des Aussehens eingeschétzt. Auch das Fremdkon-
zept im Bereich Aussehen ist zu T1 hoher.

* Die Teilstichprobe 3 (fiir die Analysen der interindividuellen Unterschiede hinsicht-
lich der Auspriagung wie der Entwicklung der bereichsspezifischen Selbstkonzepte)
erreicht ebenfalls hohere sprachliche und mathematische Leistungen. Auch die sportli-
chen Féhigkeiten werden von den Erzieherinnen zu T3 hoher und die Beziehung zu
den Eltern zu T3 positiver eingeschétzt, und die Untersucherinnen beurteilen das Aus-
sehen positiver im Vergleich zu den iibrigen Kindern. Aulerdem sind mehr Médchen
als Jungen und mehr Kinder ohne als mit Migrationshintergrund in dieser Gruppe.

Hinsichtlich der Ausprigungen auf den einzelnen Selbstkonzeptskalen unterscheidet sich je-
doch keine der Teilstichproben (bis auf die genannte Ausnahme) von den Kindern mit den
jeweils unvollstindigen Datensdtzen. Die Werte dieser Teilstichproben finden sich im An-
hang B-1. Der Umfang der Untersuchungsgruppe wird, sofern sie von der Hauptuntersu-

chungsgruppe (N = 280) abweicht, in den jeweiligen Ergebnistabellen angegeben.
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Tabelle 1:  Unterschiede zwischen den Kindern der Teilstichproben und den Kindern, die in
den Teilstichproben nicht beriicksichtigt werden konnten (Ergebnisse der ¢-Tests
fiir unabhdngige Stichproben)

Teilstichprobe 1* Teilstichprobe 2° Teilstichprobe 3°

T1 T2 T1 T1 T1 T3 T1 T1 T3
Selbstkonzept-Skalen
SK Sport  -0.16 0.73 -0.77 0.23 -0.46 0.34 -1.50 0.42 -0.23
SK Aus. 1.46 0.48 0.72 -0.05 -1.18 -0.17 -0.11 -1.14 -1.50
SK Peers  0.48 0.72 -0.41 -1.17 -0.24 1.03 -0.51 0.44 -0.62
SK Eltern  0.46 -0.28 -0.13 0.07 -0.03 0.44 -0.46 -0.66 -0.16
SK Verbal 2.22* 2.16* -0.74 0.25 0.24 -0.43 0.61 0.62 -0.94
SK Mathe 1.27 1.44 0.19 1.17 0.50 1.34 0.34 0.41 0.04
Sprachliche Leistung
AWST-R  -3.32%% S4T1EER A TTEER L - - -2.86%% -4 3T7H¥E 3 4DH*H
NS (HASE) -4.04%** -4 82%** 4 74%** - - - - -
PB -1.81 -4.48%%x 3 39%% - - - - -
BK - -1.45 -1.92 - - - - - -
Mathematische Leistung
MZ-Test  -3.28%%* -4.44%**  _1.92 - - - -2.92%*%  .3.89%**  _1.88
Eltern-Einschétzung Fihigkeiten/Verhaltensweisen
Sport - - - - 0.22 -0.61 - - -
Peers - - - - -1.12 -1.32 - - -
Eltern - - - - -0.64 1.22 - - -
Verbal - - - - -0.80 -1.57 - - -
Mathe - - - - -1.47 -0.29 - - -
Erzieherinnen-Einschétzung d. Fahigkeiten/Verhaltensweisen
Sport - - - - -0.07 -1.02 - -1.85 -1.99*
Peers - - - - -1.27 -1.02 - -1.25 -1.39
Eltern - - - - -1.94 -1.79 - -1.29 -2.08*
Verbal - - - 1.73 -2.59%  -331%* - - -
PB - - - - 2.99%%  2.62%*% - - -
Komm. - - - - -1.98* 3.21%* - - -
Mathe - - - 1.99* -1.64 1.81 - - -
Einschdtzung der Untersucherinnen
Aussehen - - - - -3.27%% 307 - -3.64%%* ) D3*
Eltern-Einschdtzung d. Selbstkonzepts
Sport - - - 0.07 -0.69 - - -
Aussehen - - - -1.45 1.76 - - -
Peers - - - -0.70 -0.06 - - -
Eltern - - - -0.08 0.65 - - -
Verbal - - - -0.42 -0.73 - - -
Mathe - - - -0.95 0.24 - - -
Erzieherinnen-Einschdtzung d. Selbstkonzepts
Sport - - - 0.02 -0.14 - - -
Aussehen - - - -2.12*%  -0.17 - - -
Peers - - - 0.01 0.02 - - -
Eltern - - - 0.02 -0.55 - - -
Verbal - - - -0.39 -1.37 - - -
Mathe - - - -1.27 -0.44 - - -
Gruppenmerkmale
Geschlecht 3.23** 2.04* 3.77%x*
Migrations- 2.05%* 1.53 2.37*
hintergrund
Forderung 2.84%** 1.51 1.66
Anmerkungen.
**% p<.001, ** p<.01, * p<.05
df=278

* Vergleich der Teilstichprobe, fiir die vollstindige Datenreihen hinsichtlich der sprachlichen und mathemati-
schen Leistungen vorlagen, mit den iibrigen Kindern
® Vergleich der Teilstichprobe, fiir die vollstindige Datenreihen hinsichtlich der Erzieherinnen- und Elternfrage-
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bdgen vorlagen, mit den iibrigen Kindern
¢ Vergleich der Teilstichprobe, fiir die vollstindige Datenreihen hinsichtlich bestimmter Leistungen und Anga-
ben in den Erzieherinnen-Fragebdgen vorlagen, mit den tibrigen Kindern

Tabelle 2 veranschaulicht die Merkmalsverteilungen der Hauptstichprobe. Die Kinder der
Hauptstrichprobe (N = 280) besuchen insgesamt 30 verschiedene Kindergirten in Baden-
Wiirttemberg. Das Geschlechtsverhéltnis der Stichprobe ist ausgeglichen. Der erste Erhe-
bungszeitpunkt (T1) liegt eineinhalb Jahre vor der Einschulung der Kinder, und die Kinder
sind im Durchschnitt 4;10 Jahre alt (SD = 4 Monate). Einen Migrationshintergrund (mind. ein
Elternteil ist im Ausland geboren) weisen 47 % der Kinder auf. Wahrend des letzten Kinder-
gartenjahres erhalten 27 % der Kinder eine gezielte Forderung im Rahmen des Projekts
,.,Schulreifes Kind“.

Tabelle 2:  Merkmale der deutschen Untersuchungsgruppe (N = 280) im Vergleich zu der
australischen Untersuchungsgruppe (N = 100; Marsh et al., 2002)

australische Stichprobe

deutsche Stichprobe (Marsh et al., 2002)

N % N %

Geschlecht Jungen 141 50 % 50 50 %

Maidchen 139 50 % 50 50 %
Migrations- beide Eltern in Deutschland 146 529 keine )
hintergrund geboren Angabe

ein Elternteil im Ausland 56 20 % keine )

geboren Angabe

beide Eltern im Ausland 78 28 % keine )

geboren Angabe
Gruppen- ja 75 27 % - -
férderung nein 205 73 % - -
Alter zu T1 M 4;10 Jahre 5;0 Jahre

SD 4 Monate 6 Monate

Range 4;0 — 5;6 Jahre 4;0 — 5;7 Jahre

25. Perzentil 4,7 Jahre 4,7 Jahre

50. Perzentil 4;10 Jahre 5;1 Jahre

75. Perzentil 5;2 Jahre 5;4 Jahre

Da die mit dem SDQP erhobenen Daten der australischen Originalstudie (Marsh et al., 2002)
mit der in dieser Untersuchung eingesetzten, adaptierten deutschen Version des Fragebogens
verglichen werden sollen (vgl. Hypothese 1a u. 1b sowie Fragestellung 1b), miissen auch die
Stichprobenmerkmale vergleichend beschrieben werden (s. Tab. 2). Der Umfang der australi-
schen Stichprobe ist mit N = 100 wesentlich geringer als bei der vorliegenden Studie. Das
Alter der Kinder variiert in der australischen Studie von 4;0 bis 5;7 Jahren und ist damit ver-

gleichbar mit dem Alter der deutschen Studie zu T1.
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4.3  Untersuchungsverfahren

4.3.1 Selbstkonzeptfragebogen fiir Kindergartenkinder (SEFKI)

Das Selbstkonzept der Kinder wurde anhand einer modifizierten und vom Englischen ins
Deutsche tibersetzten Version des Self Description Questionnaire for Preschoolers (SDQP;
Marsh et al., 2002; s. Abschnitt 2.7.2) erhoben, die im Folgenden als Selbstkonzeptfragebogen
fiir Kindergartenkinder (SEFKI) bezeichnet wird. Der SDQP ist eine Version des Self
Description Questionnaire I (SDQ-I; Marsh et al., 1991, 1998, s. a. Abschnitt 2.7.2), welche
speziell fiir Kinder ab dem Alter von vier Jahren angepasst wurde. Aus Griinden der Ver-
gleichbarkeit mit der englischen Originalversion ist die deutsche Version eng am Bedeu-
tungsgehalt der Originalitems orientiert, und es wurde keine weitere Adaption der Items vor-
genommen. Bei der Ubersetzung wurde die ,,Back-Forward“-Methode angewandt: Der Fra-
gebogen wurde von einem deutschen Muttersprachler zundchst vom Englischen ins Deutsche
iibersetzt und dann von einem englischen Ubersetzer vom Deutschen wieder ins Englische
zuriickiibersetzt. Die Ubersetzung wurde daraufhin bearbeitet, bis die Riickiibersetzung wie-
der das Original ergab (s. a. Byrne et al., 2009). Der Wortlaut der SEFKI-Items ist Tabelle 3
zu entnehmen. Die sechs verschiedenen Skalen werden im Deutschen folgendermallen be-
zeichnet:

* Selbstkonzept der sportlichen Fihigkeiten und Interessen (Abk.: SK Sport),

* Selbstkonzept des Aussehens (Abk.: SK Aussehen),

* Selbstkonzept der Beziehung zu Gleichaltrigen (Abk.: SK Peers),

* Selbstkonzept der Beziehung zu den Eltern (Abk.: SK Eltern),

* Selbstkonzept der sprachlichen Fdhigkeiten und Interessen (Abk.: SK Verbal) und

*  Selbstkonzept der mathematischen Fihigkeiten und Interessen (Abk.: SK Mathe).
Mit den Bezeichnungen der Skalen SK Sport, SK Verbal und SK Mathe wurde ausgedriickt,
dass mit diesen Skalen sowohl die wahrgenommene Kompetenz (deskriptive Komponente)
als auch das wahrgenommene Interesse bzw. die Motivation (evaluative Komponente) erfragt
werden.

Die Form der Einzelbefragung wurden dahingehend modifiziert, dass die Kinder nicht
direkt, sondern stellvertretend iiber eine Fingerpuppe (einen Maulwurf, s. Abb. 3) befragt
werden. Es wird angenommen, dass so das Kind die Fragen der Puppe ungehemmter als die
einer fremden erwachsenen Person beantwortet (s. Lohaus, 1989). Die Untersucherin hat

gleichzeitig die Moglichkeit, auf einer Metaebene die Fragen der Fingerpuppe zu kommentie-
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ren und das Kind emotional zu unterstiitzen (z. B. ,,Der Maulwurf ist aber wirklich neugierig,

oder?*; s. a. Kanfer et al., 1983).

Abbildung 3: Fingerpuppe

Aufgrund der Ubersetzung und der Instruktionsmodifikation (Fingerpuppe) werden im Fol-
genden zunéchst die psychometrischen Eigenschaften des Fragebogens analysiert. Da Aussa-
gen zur Validitit eines Selbstkonzeptfragebogens nur sehr eingeschrinkt mdglich sind und
eng mit der Frage der Realititsangemessenheit der Selbstevaluationen verkniipft sind, werden
diese Validitdtskennwerte erst im Zusammenhang mit der Analyse der Realitdtsangemessen-

heit der bereichsspezifischen Selbstkonzepte dargestellt (s. Abschnitt 2.4).

4.3.1.1 Itemanalyse

Die Kennwerte der einzelnen Items des Selbstkonzeptfragebogens fiir Kindergartenkinder,
gemittelt tiber die drei Erhebungszeitpunkte, sind in Tabelle 3 dargestellt (eine Darstellung
der Itemkennwerte bei den einzelnen Erhebungszeitpunkten s. Tabellen B-2 — B-4 im An-
hang).

Die tiber die drei Erhebungszeitpunkte gemittelte Itemschwierigkeit variiert zwischen
pi=.35und p;= .91 (zu T1 zwischen p; = .38 und p; = .89, zu T2 zwischen p; = .34 und p;= .92
und zu T3 zwischen p; = .34 und p; = .92). Einige Items (besonders der Skala SK Eltern) wei-
sen damit auffillig niedrige Schwierigkeiten (p; > .80; s. Biihner, 2006) auf. Die gemittelten
Itemtrennschérfen variieren zwischen iy = .27 und 7y = .52 (zu T1 zwischen 7y = .23 und 7
= .56, zu T2 zwischen ri; = .16 und riy = .56 und zu T3 zwischen rj; = .12 und r;; = .57). Alle
Itemtrennschérfen sind positiv und liegen damit, bis auf wenige Ausnahmen (Items 05, 06, 11

und 20), tiber 7 = .30 (s. Biihner, 2006).
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Tabelle 3:  Mittelwerte, Standardabweichungen, Schwierigkeit und Trennschirfe der Items
des Selbstkonzeptfragebogens fiir Kindergartenkinder (SEFKI) gemittelt iiber T1,

T2 und T3
Wortlaut der Items M SD pi Tit
Skala SK Sport
01. Kannst du schnell rennen? 3.47 0.79 .87 .30
07.  Magst du gerne wild herum tollen? 2.83 1.39 .70 32
13.  Hast du Spal} beim Sport und beim Spielespielen? 3.44 0.99 .85 .36
19.  Kannst du eine lange Strecke rennen ohne anzuhalten? 2.99 1.33 .74 .38

25.  Bist du sportlich? (Also ich meine, bist du gut z. B. im

FuBballballspielen oder Turnen?) 3.23 117 79 A1
31.  Spielst du gerne Drauflenspiele? 3.33 0.99 .82 .36
Skala SK Aussehen
02.  Siehst du gut aus? 3.37 0.83 .85 .50
08.  Gefillt dir, wie du aussiehst? 3.46 0.90 .87 51
14.  Hast du ein gutaussehendes Gesicht? 3.37 0.97 .83 48
20.  Siehst du besser aus als die meisten deiner Freunde? 2.71 1.40 .70 29
26. IC)}et.erf;allt dir die Form und die Gré8e von deinem Kor- 327 115 80 43
32.  Bist du gliicklich damit, wie du aussiehst? 3.44 0.93 .86 .52
Skala SK Peers
03.  Hast du viele Freunde? 3.25 1.12 .79 .35
09. Fr'agen dich andere Kinder, ob du mit ihnen spielen 2381 1.30 74 35
willst?
15.  Hast du mehr Freunde als andere Kinder? 2.53 1.54 .67 40
21.  Modgen dich die meisten Kinder im Kindergarten? 2.80 1.37 71 48
27.  Wollen die anderen Kinder, dass du ihr Freund bist? 2.92 1.32 72 .49
33.  Spielst du mit den meisten Kindern im Kindergarten? 3.08 1.17 77 48
Skala SK Eltern
04.  Magst du deine Eltern? 3.67 0.66 91 32
10.  Mdgen deine Eltern dich? 3.58 0.77 .88 .33
16.  Hast du viel Spal} mit deinen Eltern? 3.47 0.87 .87 47
22.  Spielen deine Eltern viel mit dir? 2.72 1.35 .70 46
28.  Machst du gerne Sachen mit deinen Eltern? 3.35 1.01 .83 46
34.  Horen dir deine Eltern immer zu? 2.95 1.26 .76 .38
37.  Redest du gerne mit deinen Eltern? 3.39 0.95 .85 42
38.  Lécheln dich deine Eltern hdufig an? 2.68 1.39 .68 37
Skala SK Verbal
05.  Horst du gerne Geschichten? 3.11 1.20 .79 .29
11.  Kannst du gut lesen? 1.39 1.56 .35 27
17.  Schaust du dir gerne Biicher an? 3.26 1.06 .84 .38
23.  Kennst du viele Buchstaben im Alphabet? 2.35 1.62 .57 32
29. 15\22§St du es gerne, wenn Leute dir Geschichten vorle- 3.07 1.29 78 36
35.  Kennst du viele verschiedene Worter? 2.68 1.46 .68 37
Skala SK Mathe
06.  Kannst du gut die Uhrzeit nennen? 1.76 1.62 45 24
12.  Kennst du viele verschiedene Formen? 3.06 1.31 .74 31
18.  Spielst du gerne Zahlenspiele? 2.61 1.49 .66 43
24.  Kannst du gut zéhlen? 3.52 0.92 .87 .36
30.  Sagst du gerne Zahlen auf? 2.71 1.45 .68 49
36.  Kennst du viele Zahlen? 3.13 1.25 .76 48
Anmerkungen.
n=279-280

* Mogliche Itemmittelwerte von 0 (niedriges Selbstkonzept) bis 4 (hohes Selbstkonzept).
Die Nummerierung zeigt die Abfolge der Items bei der Durchfiihrung.
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4.3.1.2 Die Reliabilitiit der SEFKI-Skalen
Aufgrund der fiir diese Studie gewihlten vergleichsweise langen Zeitintervalle zwischen den
Untersuchungen (sechs bzw. neun Monate), werden die Retest-Reliabilititen der Skalenmit-
telwerte zwischen den drei verschiedenen Untersuchungszeitpunkten nicht als Indikator fiir
die Reliabilitdt der Skalen, sondern als Indikator fiir die zeitliche Stabilitét der bereichsspezi-
fischen Selbstkonzepte interpretiert (vgl. Abschnitt 5.3.1). Die Reliabilitit eines Messinstru-
ments bzw. der Skalen iiber die interne Konsistenz zu schitzen bietet sich an, wenn die Ska-
len aus einem relativ homogenen Set von Items bestehen, die vorgeben, das gleiche Konstrukt
zu messen (Biihner, 2006). Die gingigste Methode ist, tiber den Cronbachs Alpha-Wert (o)
den Mittelwert aller mdglichen Korrelationen zwischen den Items der Skala zu berechnen.
Niedrige Alpha-Koeffizienten konnen auf eine Heterogenitét der Items hinweisen. Laut Fla-
nery (1990) kann dies gerade bei jungen Kindern allerdings auch ein Hinweis auf eine Varia-
bilitdt im Verhalten oder der Verhaltenseinschétzung der Kinder sein. Von Marsh et al. (2002)
wird als MaB der internen Reliabilitit Omega (®; McDonald, 1985) angegeben. Im Gegensatz
zu Cronbachs Alpha, welches dhnliche Faktorladungen der Items voraussetzt, kann Omega
bei Skalen mit heterogenen Faktorladungen eingesetzt werden. In diesem Falle wird Cron-
bachs Alpha lediglich als untere Grenze der internen Reliabilitdt angesehen (s. Marsh et al.,
2002). Die Omegawerte beruhen dabei auf den faktoranalytisch gewonnenen Daten. Zum
Vergleich mit der Originalstudie (Marsh et al., 2002) wird die interne Konsistenz des SEFKI
sowohl mit Cronbachs Alpha als auch liber Omega bestimmt. Die Reliabilitdten der einzelnen
Skalen finden sich, fiir die Untersuchungszeitpunkte getrennt, in Tabelle 4. Aufgrund der ge-
ringen Itemtrennschérfen liegen die Cronbachs Alpha-Werte insgesamt in einem mittleren
Bereich zwischen o = .45 und o = .74 und fallen im Mittel von T1 zu T3 sogar leicht ab. Die
meisten Skalen erreichen mit einem o > .60 jedoch ausreichende Reliabilitdt (s. Wittenberg,
1998, S. 201, wonach schon Werte {iber a > .50 als ausreichend gelten). Die hochsten Relia-
bilititen weisen die Skalen SK Aussehen und SK Eltern auf (mittleres oo = .70). Kritisch zu
betrachten ist jedoch vor allem die Skala SK Sport, die zu T3 eine ungeniigende interne Kon-
sistenz (o < .50) aufweist. Ein Itemausschluss hétte jedoch in keinem Fall zu einer Erh6hung
der Skalenreliabilitdt gefiihrt. Zu beachten gilt, dass niedrige Skalenreliabilititen die Hohe der
Korrelationen der Fragebogenskalen mit anderen Merkmalsvariablen beeinflussen kdnnen
(Mummendey & Grau, 2008).

Ein Vergleich der internen Konsistenzen der SEFKI-Skalen mit denen der englisch-
sprachigen Originalversion bietet sich aufgrund des vergleichbaren Alters der untersuchten

Kinder mit den Ergebnissen zu T1 an. Die hohen Reliabilititen des SDQP konnten in der vor-
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liegenden Studie nicht repliziert werden. Die dort angegebenen Omegawerte (o = .75 — .89)
liegen fiir alle Skalen hoher als beim SEFKI. Die Reliabilitét der Skala SK Verbal des SEFKI

ist dabei auffillig niedriger als in der Originalversion.

Tabelle 4:  Interne Konsistenzen (Cronbachs o und ®) der SEFKI-Skalen zu T1, T2 und T3
im Vergleich zu den SDQP-Skalen (Marsh et al., 2002)

Marsh et al.
Tl T2 T3 (2002)
mittl. mittl.
o ® o ® o ®
o ®
SK Sport .61 .64 57 .59 45 .54 .54 .59 .89
SK Aussehen 12 74 .67 .70 12 .76 .70 .73 .89
SK Peers .70 72 .74 .76 .62 .63 .69 .70 .84
SK Eltern .73 .74 73 75 .63 .66 .70 71 .84
SK Verbal .60 .64 .58 .66 .59 .63 .59 .64 .83
SK Mathe .70 72 .65 .69 .56 .63 .64 .68 75
mittleres o/ ® .68 .70 .66 .69 .60 .64 .65 .68 -
Anmerkung.
n=278-280

4.3.2 Verfahren zur Leistungsmessung

Die sprachlichen Fahigkeiten und schriftsprachlichen Vorlduferfertigkeiten sowie die frithen
mathematischen Kompetenzen wurden mit mehreren Untersuchungsverfahren erfasst. Sie
dienen vornehmlich der Uberpriifung der Hypothesen zur Realititsangemessenheit sowie der
Konstruktvaliditdt der bereichsspezifischen Selbstkonzepte (Hypothesenkomplexe 3—5). So-
weit nicht anders vermerkt, wurden die Verfahren an allen drei Untersuchungszeitpunkten
unverdndert eingesetzt.

Die sprachlichen Fdihigkeiten und schriftsprachlichen Vorlduferfertigkeiten der Kin-
der wurden mit folgenden Untersuchungsverfahren untersucht:
1. Aktiver Wortschatztest fiir 3- bis 5-jdhrige Kinder in revidierter Form (AWST-R; Kiese-
Himmel, 2005). Zur Messung des expressiven Wortschatzes der Kinder wurde aus zeitoko-
nomischen Griinden eine Kurzversion (mit 35 anstelle von 70 Bildern) des AWST-R einge-
setzt. Die Kinder sollen dabei Farbfotos, auf denen Gegenstéinde oder Tatigkeiten abgebildet
sind (z. B. Wiirfel, biigeln), benennen. Maximal konnten bei dieser Aufgabe 35 Punkte er-
reicht werden. Neben perzeptuellen Analysen des Bildes und phonologischen Kompetenzen
bei der Benennung spielen hier vornehmlich die semantisch-lexikalischen Fihigkeiten eine
Rolle. Die Testgiitekriterien sind zufriedenstellend bis gut (Weinert, Doil & Frevert, 2008).
2. Nachsprechen von Sdtzen (NS) aus dem Heidelberger Auditives Screening in der Einschu-
lungsuntersuchung (HASE; Schéler & Brunner, 2008). Durch das Nachsprechen von unter-

schiedlich langen Sétzen (z. B. ,,Tina singt*) werden Sprachproduktion und Sprachverstehen
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gleichermalflen iiberpriift und sowohl grammatikalisches als auch semantisches Wissen unter-
sucht. Die Aufgabe enthélt zehn Items, wobei jeweils zwei aufeinander folgende Items die
gleiche Struktur aufweisen. Der maximal zu erreichende Wert betrdgt 10 Punkte. Scholer und
Schifer (2004) beschreiben das Verfahren als zufriedenstellend sowohl hinsichtlich der Gite-
kriterien als auch im Hinblick auf eine 6konomische Durchfiihrung und zugleich als einen
guten Indikator fiir die allgemeine sprachliche Leistungsfahigkeit.

3. Untersuchung der phonologischen Bewusstheit. Die phonologische Bewusstheit im weite-
ren Sinne (PB) wurde zu T1 iiber den Wortpaarvergleich aus dem Bielefelder Screening zur
Fritherkennung von Lese-Rechtschreibschwierigkeiten (BISC; Jansen, Mannhaupt, Marx &
Skowronek, 2002) erfasst. Dabei sollen die Kinder fiir Wortpaare (z. B. ,,Bdume — Trdume*;
,Baume — Stuhl®) angeben, ob die Worter dhnlich klingen. Zu T2 und T3 wurde die Aufgabe
zur Vermeidung von Deckeneffekten etwas schwieriger gestaltet und eine deutsche Version
der Reimkategorisierungsaufgabe von Bradley und Bryant (1985) verwendet. Hier sollen die
Kinder jeweils das Wort aus vier Wortern nennen, das anders als die anderen Worter klingt
und sich demnach nicht reimt (z. B. Bass — Fass — Hass — Mann). Die Maximalwerte der Auf-
gaben betragen jeweils 10 Punkte.

4. Untersuchung der Buchstabenkenntnis. Zur Erfassung der Buchstabenkenntnis sollten die
Kinder Groflbuchstaben, die ihnen jeweils auf einem Kértchen gezeigt wurden, benennen.
Angesichts der Tatsache, dass Vorschulkinder in Deutschland eher iiber eine geringe Buch-
stabenkenntnis verfiigen, wurden dabei nur die 12 hiufigsten Buchstaben abgefragt. Maximal
konnten damit 6 Punkte erreicht werden. Diese Aufgabe wurde nur zu T2 und T3 durchge-
fiihrt.

Die friihen mathematischen Fdhigkeiten wurden anhand einer modifizierten Version
des Mengen- und Zahlentests (MZ-Test; Krajewski, 2008) erhoben. Uber die sechs Untertests
Ziahlfertigkeit, Rechnen, Ziffernkenntnis, Anzahlkonzept, Anzahlseriation und Mengenschét-
zen werden dabei die Bereiche numerische Basisfertigkeiten, Relationszahlkonzept und das
Anzahlkonzept der Kinder erfasst. Maximal waren 30 Punkte zu erreichen. Die interne Kon-
sistenz des gesamten Tests weist bei T1 und T2 zufriedenstellende Werte auf (T1: o = .82, T2:
o = .81), bei T3 reduziert sich die interne Konsistenz auf o = .61, was immer noch als ausrei-

chend reliabel gilt.

4.3.3 Eltern- und Erzieherinnenfragebogen

Um weitere Hinweise zur Realitdtsangemessenheit der frithkindlichen Selbsteinschédtzungen

zu erhalten (Hypothese 3a sowie Fragestellungen 3a u. 3b), wurden die Bezugserzieherin und



4 Methode 77

die Eltern des Kindes zu T2 und T3 nach ihrer Einschédtzung der den im SEFKI abgefragten
Selbstkonzeptbereichen entsprechenden Fahigkeiten bzw. Verhaltensweisen (aufler dem Aus-
sehen) befragt (z. B. Bereich Sport (Erzieherin/Eltern): ,, Wie schdtzen Sie selbst das/Ihr Kind
ein? — Seine sportlichen Fihigkeiten sind nicht gut [0] / weniger gut [1] / eher gut [2] / sehr
gut [3]%). Fiir den sprachlichen und mathematischen Bereich gab die Erzieherin zu T1 eine
allgemeine Beurteilung ab, ob das Kind in diesen Bereichen noch Schwierigkeiten hat (z. B.
Bereich Sprache: ,,Hat das Kind noch Schwierigkeiten im Bereich Sprache? — Ja [0] / Nein
[11%). Zu T2 und T3 schétzte sie die kommunikativen, sprachlichen und phonologischen Fa-
higkeiten des Kindes separat ein.

Zur Uberpriifung des Zusammenhangs zwischen Selbst- und Fremdkonzept (Frage-
stellungen 6a — 6¢) wurden die Eltern und die Bezugserzieherin zu T2 und T3 gebeten einzu-
schitzen, was das Kind {iber sich selbst und seine Fahigkeiten denkt. Die Bezugspersonen
wurden dabei zu den gleichen Selbstkonzeptbereichen befragt, die im SEFKI von den Kin-
dern erfragt werden. Aus zeitokonomischen Griinden und im Sinne einer moglichst geringen
Belastung der befragten Personen wurde jeder Bereich nur durch eine Frage représentiert (z.
B. Bereich Sport (Erzieherin/Eltern): ,, Was denkt das/Ihr Kind iiber seine sportlichen Fihig-
keiten? — Sie sind nicht gut [0] / weniger gut [1] / eher gut [2] / sehr gut [3]*). Die Reliabilita-
ten der jeweils insgesamt sechs Fragen zu den bereichsspezifischen Selbstkonzeptbereichen
der Kinder lagen zu T2 fiir die Erzieherinnen bei a = .73, fiir die Eltern bei a2 = .65 und zu T3
bei a =.75 bzw. a = .67, und wiesen damit nach Wittenberg (1998, S. 201) zufriedenstellende
Reliabilititen auf.

Die Formulierungen aller Fragebogenitems sind dem Anhang A zu entnehmen. Um
sprachliche Probleme bei der Bearbeitung der Elternfragebdgen mdglichst auszuschliefen,
wurden Ubersetzungen der Fragebdgen in den gebriuchlichsten Fremdsprachen angeboten.
Die Fragebdgen wurden entweder von einem Elternteil alleine oder beiden Eltern ausgefiillt,

was allerdings bei der Auswertung nicht weiter beriicksichtigt wurde.

4.3.4 Einschitzung des Aussehens durch die Untersucherinnen

Da Studien zeigen, dass korperliche Merkmale, wie Ubergewicht (Cramer & Steinwert, 1998;
Davison & Birch, 2002; Marsh, Hau, Sung & Yu, 2007), eine dunklere Hautfarbe (Cramer &
Anderson, 2003; Gopaul-McNicol, 1995; Lane, 2008; Williams, Best & Boswell, 1975) und
das Tragen einer Brille (Terry & Stockton, 1993) negativ mit dem Selbstkonzept oder der
wahrgenommenen Attraktivitit korrelieren, beurteilten die Untersucherinnen zu T2 und T3

das Vorhandensein oder Nichtvorhandensein dieser drei korperlichen Merkmale, die als Indi-



4 Methode 78

kator fiir das Aussehen der Kinder gelten sollen: (1) Trdgt das Kind eine Brille? (2) Ist das
Kind iibergewichtig? (3) Hat das Kind eine dunklere Hautfarbe? (Kodierung: [0] = drei
Merkmale treffen zu — [3] = kein Merkmal trifft zu).

Tabelle 5 stellt zusammenfassend dar, welche mit den einzelnen Skalen des Selbstkonzeptfra-
gebogens korrespondierenden externen Kriterien erhoben wurden.
Tabelle 5:  Externe Kriterien (Urteile der Eltern, der Erzieherinnen und der Untersucherinnen

sowie Leistungen der Kinder) fiir die korrespondierenden sechs Skalen des Selbst-
konzeptfragebogens fiir Kindergartenkinder

SEFKI- . . . . Testleistun Einschétzung der

Skalen Elternurteil Erzicherinnenurteil der Kinderg Untersucheriinen
T2+ T3 Tl T2+ T3 T1-T3 T2+ T3

SK Sport . .

SK Aussehen .

SK Peers

SK Eltern

SK Verbal

SK Mathe

Anmerkungen.

Eltern-/ Erzieherinnenurteil = Einschitzung der den Selbstkonzeptbereichen entsprechenden Féhigkeiten bzw.

Verhaltensweisen durch Eltern bzw. Erzieherinnen

4.3.5 Weitere Merkmale des Kindes

Migrationshintergrund. Zur Erhebung des bzgl. Fragestellung 7b relevanten Migrationshin-
tergrunds wurden die Eltern nach ihrem Geburtsland befragt. Falls diese Information von den
Eltern nicht vorlag, wurden die Erzieherinnen um Auskunft gebeten. Folgende Gruppen wur-
den unterschieden: (a) Kinder ohne Migrationshintergrund, bei denen beide Eltern in
Deutschland geboren sind, (b) Kinder mit Migrationshintergrund, bei denen ein Elternteil im
Ausland geboren ist, und (c) Kinder mit Migrationshintergrund, bei denen beide Eltern im
Ausland geboren sind.

Forderung. Um die Auswirkung des bereits kurz beschriebenen Projekts ,,Schulreifes
Kind“ mit dem Ziel einer kompensatorischen vorschulischen Gruppenférderung auf die
Selbstkonzeptentwicklung analysieren zu konnen (Fragestellung 7c), wurde von den Erziehe-

rinnen abgefragt, welches Kind an einer solchen Forderung teilgenommen hat.

4.4 Untersuchungsablauf

Die Untersuchungen der Kinder fanden jeweils in einem separaten Raum in den Kindertages-
stétten statt und wurden zum Grofteil von Lehramts- und Psychologie-Studierenden durchge-

fiihrt. Die Studierenden erhielten im Voraus eine insgesamt vierstiindige Schulung an zwei
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Terminen, in der die einzelnen Untersuchungsverfahren ausfiihrlich besprochen wurden. Fiir
den Selbstkonzeptfragebogen wurde die Durchfithrung anhand von Videobeispielen erklért.
Zwischen den zwei Schulungsterminen iibten die Untersucherinnen die Durchfiihrung der
Verfahren ein, sodass beim zweiten Termin offene Fragen und Probleme bei der Durchfiih-
rung besprochen werden konnten. Zusitzlich erhielten sie eine schriftliche Erlduterung zu den
Instruktionen (s. Anhang A-1).

Jedes Kind wurde in Einzelsitzungen an mehreren aufeinanderfolgenden Tagen unter-
sucht. Die Untersuchungsverfahren wurden nach einer festgelegten Reihenfolge durchgefiihrt:
Da vorangehende Leistungen die Selbsteinschidtzung der Leistung in eben diesen Bereichen
malgeblich beeinflussen konnen (s. z. B. Beilstein, 2007) wurde am ersten Tag jeweils das
Selbstkonzept erfasst und an zwei folgenden Tagen die sprachlichen und frithen mathemati-
schen Fahigkeiten der Kinder. Um die Belastung fiir das Kind so gering wie moglich zu hal-
ten, dauerten die Untersuchungen pro Tag nicht linger als eine halbe Stunde. Da die Untersu-
chungen in die wissenschaftliche Begleitung des Projekts ,,Schulreifes Kind* integriert waren,
wurden weitere, in dieser Arbeit aber nicht beriicksichtigte Leistungen in den Einzelsitzungen
mit den Kindern erhoben, und es erfolgten weitere Fragebogenerhebungen bei Eltern und Er-
zieherinnen.

Die Untersucherinnen stellten sich nach Moglichkeit am ersten Tag im Kindergarten
allen Kindern im Morgenkreis vor. Danach fiihrten sie die Kinder einzeln in den Untersu-
chungsraum oder die Erzieherinnen brachten die Kinder in den Raum. Bei der Untersuchung
war das Kind mit der durchfiihrenden Person alleine, Erzieherinnen (oder Eltern) sollten,
wenn moglich, nicht anwesend sein, um Storeinfliisse zu vermeiden. Am Ende jeder Sitzung
erhielten die Kinder eine kleine Belohnung.

Die Erzieherinnenfragebogen wurden den Erzieherinnen im Kindergarten personlich
von den Untersucherinnen ausgehindigt. Die Elternfragebogen wurden den Eltern iiber die
Erzieherinnen bzw. die Kinder iibergeben. Den Eltern wurde zusétzlich ein Umschlag mitge-
geben, um eine anonymisierte Abgabe des Fragebogens im Kindergarten zu garantieren. Uber
einen ,,Entgelt zahlt der Empfénger*“-Umschlag hatten die Kindertagesstitten die Moglichkeit,
die Fragebogen, sofern sie nicht schon der Untersucherin mitgegeben wurden, ohne weitere
Zusatzkosten per Post zurlickzuschicken. So wurde versucht, die Riicklaufquote der Fragebo-
gen zu erhohen. Instruktionen zur Durchfithrung der im Folgenden beschriebenen Untersu-
chungsverfahren sind, sofern sie nicht veroffentlichten Testmanualen zu entnehmen sind, im

Anhang A-2 angefiigt.
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4.4.1 Durchfiihrung der Selbstkonzeptbefragung

Abgesehen von dem zuséitzlichen Einsatz einer Fingerpuppe, fiir den die Anweisungen des
Berkeley Puppet Interview (Ablow & Measelle, 1993; vgl. Abschnitt 2.7.2) ausschlaggebend
waren, folgte die Einzelbefragung mafigeblich den Instruktionen der australischen Original-
studie (Marsh et al., 2002). Um die Aufmerksamkeit des Kindes auf die Fingerpuppe zu len-
ken und die Kommunikation hauptséchlich {iber die Puppe ablaufen zu lassen, wurde eine
groBBere Tasche oder ein dhnlicher Gegenstand als Biihne fiir die Fingerpuppe auf den Tisch
zwischen dem Kind und der befragenden Person platziert. Nachdem die Untersucherin das
Kind begriifit und angekiindigt hatte, sie habe noch jemanden mitgebracht, wurde die Finger-
puppe mit dem Kind gemeinsam gerufen. Ab diesem Zeitpunkt wandte sich die Untersucherin
dem Kind die meiste Zeit mittels der Fingerpuppe zu und sprach zu diesem Zweck auch mit
einer hoheren, verstellten Stimme.

Die Sitzung begann jedes Mal mit einer genauen Erlduterung des Antwortformats. Die
Fingerpuppe (ein Maulwurf) wurde kurz vorgestellt, dann wurden von ihr drei einfache Fra-
gen gestellt (z. B. ,,Magst Du gerne Eis?*). Zu den Fragen wurde mit dem Satz ,,Aber ich
weil} ja noch gar nichts liber dich libergeleitet, um eine Art natiirlicher Dialog zwischen der
Fingerpuppe und dem Kind zu kreieren (vgl. Ablow & Measelle, 1993). Anhand dieser ersten
Fragen wurde das Antwortformat erklirt und so lange geiibt, bis die Untersucherin das Gefiihl
hatte, dass das Kind das Format verstanden hat. An die Fragen schloss sich jeweils direkt die
Frage: ,,Ja oder Nein?*“ an. Wenn sich das Kind geantwortet hatte, folgte die Nachfrage, die
wiederum ausschlieBlich ein bindres Antwortmuster zulief: ,,Meinst du ,immer Ja’ oder
,manchmal Ja’?* (wenn das Kind die erste Frage mit ,,Ja* beantwortet hatte) bzw. ,,Meinst du
,mmer Nein’ oder ,manchmal Nein’?* (wenn das Kind die erste Frage mit ,,Nein*“ beantwor-
tet hatte). Konnte sich das Kind bei der ersten Frage nicht zwischen den beiden Antwortalter-
nativen entscheiden, wurde dies ebenfalls kodiert. Somit lagen die Antworten der Kinder auf
die Items des Selbstkonzeptfragebogens fiinffach abgestuft vor (immer Ja = 4; manchmal Ja =
3; weill nicht = 2; manchmal Nein = 1; immer Nein = 0). Die Antworten auf die Ja/Nein-
Fragen wurden zusétzlich kodiert (Nein = 0; Ja = 1). Die Kinder wurden auBlerdem immer
wieder aufgefordert nachzufragen, falls ihnen die Frage unklar war. In diesem Falle erklirte
die Untersucherin die Frage ausfiihrlich. Aufgrund der kurzen Aufmerksamkeitspanne von
Kindergartenkindern wurde nach der Hélfte der Fragen eine dreiminiitige Pause eingelegt, in
welcher die Untersucherin mit dem Kind mit einem Ball spielte. Die Untersuchung dauerte

zwischen 15 bis 20 Minuten.
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4.4.2 Durchfiihrung der Verfahren zur Erfassung der verschiedenen Leistungen

Die sprachliche und die mathematische Leistung der Kinder wurden jeweils in zwei Sitzungen
an aufeinanderfolgenden Tagen nach der Selbstkonzeptbefragung erhoben.

Bei der Durchfiihrung des AWST-R wurden mit dem Kind zunéchst fiinf Eisbrecher-
Items, die sowohl Nomen als auch Verben fotographisch abbildeten, bearbeitet. Die Untersu-
cherin fragte dabei jeweils auf das Bild abgestimmt ,,Was ist das?* bzw. ,,Was macht
die/der?*, um die korrekte Wortart zu erhalten. Auch bei falschen Antworten auf die Eisbre-
cher-Items wurde dennoch mit den eigentlichen Testitems begonnen und erst abgebrochen,
wenn die ersten zehn Items nicht beantwortet werden konnten.

Beim Nachsprechen von Sdtzen aus HASE wurde das Kind aufgefordert, bei den von
der CD abgespielten Wortern genau zuzuhoren und die Sdtze im Anschluss so zu wiederho-
len, wie es sie gehort hatte. Die Items lagen in steigender Schwierigkeit der Satzstruktur vor.
Sobald vier aufeinander folgende Sétze nicht korrekt reproduziert werden konnten, wurde die
Aufgabe abgebrochen.

Zur Untersuchung der phonologischen Bewusstheit im weiteren Sinne wurden den
Kindern zunichst vier Ubungsitems vorgegeben, anhand derer das Prinzip der Aufgabe ver-
deutlicht wurde. Zu T2 und T3 wurde das Prinzip der Aufgabe anhand zweier Ubungsitems
erklart. Die Items der Aufgabe wurden per CD vorgegeben. Zur Erfassung der Buchstaben-
kenntnis wurden die Kinder aufgefordert, zwolf Grobuchstaben, die ihnen jeweils auf einem
Kairtchen gezeigt wurden, zu benennen.

Im Mengen-Zahlen-Test wurde im ersten Untertest zur Erfassung der numerischen Ba-
sisfertigkeiten gepriift, wie gut die Zahlenreihe beherrscht wird. Das Kind wurde dazu zum
Zihlen aufgefordert und die Untersucherin protokollierte die Zahl, bis zu der das Kind fehler-
frei gezdhlt hat. Horte das Kind vor dem Erreichen der Zahl 20 vorzeitig auf, wurde es zum
Weiterzidhlen animiert, um einen verfrithten Abbruch vor noch bekannten Zahlen durch Unsi-
cherheit auf Seiten des Kindes zu vermeiden. Zur Uberpriifung des Verstindnisses fiir die
Zahlenreihenfolge sollte das Kind zusétzlich sowohl den direkten als auch irgendeinen Vor-
ganger und Nachfolger einzelner Zahlen im Zahlenraum bis zehn nennen. Zur Bestimmung
der Ziffernkenntnis wurden die Kinder aufgefordert, die Zahlen eins bis zehn, in einer zufalli-
gen Reihenfolge vorgegeben, vorzulesen. Einfache Rechenaufgaben mit verschiedenfarbigen
Plattchen als Hilfsmittel wurden den Kindern zur Erfassung des Verstidndnisses fiir Anzahlre-
lationen gestellt. Das Anzahlkonzept der Kinder wurde mittels dreier Aufgaben erfasst: In der
ersten Aufgabe wurden den Kindern zum einen Kértchen mit Ziffern und zum anderen Kért-

chen, auf denen eine unterschiedliche Anzahl an Personen abgebildet war, vorgegeben. Die



4 Methode 82

Kinder wurden gebeten, die Personenkértchen den Ziffern zuzuordnen und umgekehrt. In der
zweiten Aufgabe wurde eine Anzahlseriation anhand einer Reihe von Kéfern, die systema-
tisch nach der Anzahl der auf dem Riicken abgebildeten Punkte angeordneten waren, vorge-
geben. Ein in der Reihe fehlender Kéfer sollte ergéinzt werden. Bei der dritten Aufgabe wur-
den den Kindern jeweils drei Sekunden lang DIN-A4-Blitter mit sechs bzw. zehn lose ange-
ordneten Punkten gezeigt. Die Kinder wurden dabei nach einer Einschidtzung der Punktemen-

ge sowie einem Vergleich der beiden unterschiedlichen Punktemengen gefragt.

4.5 Verfahren zur Datenanalyse

Im folgenden Abschnitt wird auf die verwendeten strukturpriifenden Verfahren zur Datenana-
lyse, die konfirmatorischen Faktorenanalyse sowie die Strukturgleichungsanalyse und ihre
spezifischen Voraussetzungen, eingegangen sowie der Umgang mit einzelnen fehlenden Wer-
ten erldutert. Géngige statistische Verfahren werden nicht weiter beschrieben. Alle Analysen
wurden unter Verwendung des Statistikprogramms SPSS (Statistical Package for the Social
Sciences; PAWS, Version 18) sowie des Programms AMOS (Arbuckle, 2009) bei konfirma-
torischen Faktorenanalysen und Strukturgleichungsanalysen durchgefiihrt.

Innerhalb von Strukturgleichungsmodellen mit latenten Variablen wird allgemein zwi-
schen Messmodellen, welche die Beziehung zwischen den latenten Variablen und den Indika-
torvariablen beschreiben und empirisch mit Hilfe von konfirmatorischen Faktorenanalysen
iiberpriift werden, und Strukturmodellen, welche die kausalen Beziehungen zwischen den
latenten Variablen beschreiben, unterschieden (Backhaus, Erichson, Plinke & Weiber, 2011).
Zur Uberpriifung von Hypothese la, die eine Sechs-Faktoren-Struktur des friihkindlichen
Selbstkonzepts annimmt, und Hypothese 1b, die von einem starken Zusammenhang zwischen
dem verbalen und dem mathematischen Selbstkonzeptbereich in der frithen Kindheit ausgeht,
wird demnach ein Messmodell mittels konfirmatorischer Faktorenanalysen {iberpriift, da die
Struktur eines latenten Konstrukts anhand von empirisch erhobenen Fragebogenitems iiber-
priift werden soll. Dieses Verfahren soll ebenfalls zur Beantwortung der Frage nach einer im
Laufe der frithen Kindheit zunehmenden Integration der Selbstkonzeptbereiche in {ibergeord-
nete Faktoren (Fragestellung 1a) sowie der Frage nach der Zuordnung des sportlichen Selbst-
konzepts zu den leistungsbezogenen oder den nicht-leistungsbezogenen Bereichen (Fragestel-
lung 1b) behilflich sein. Da Hypothese 5b zur Wechselwirkung von Selbstkonzept und Leis-
tung kausale Beziehungsmuster postuliert, wird zur Uberpriifung dieser Hypothese die Struk-

turgleichungsanalyse angewandt.
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4.5.1 Konfirmatorische Faktorenanalysen

Zur Evaluation von a priori postulierten Faktorstrukturen haben sich konfirmatorische Fakto-
renanalysen immer mehr bewéhrt. Frither wurden zur Analyse des Antwortverhaltens bei
Selbstkonzeptinventaren héufig exploratorische Faktorenanalysen verwendet (s. Hattie &
Marsh, 1996; Shavelson et al., 1976; Wylie, 1989), um die zugrunde liegenden Faktoren aus
einer groBBen Anzahl von Items zu identifizieren (,,throw it in and see what happens‘; Hattie &
Marsh, 1996). Doch dies zeigte sich als wenig weiterfiihrend (Marsh & O’Mara, 2008), wes-
halb Marsh und Kollegen (z. B. 1991, 2002) darauf verweisen, dass konfirmatorische Fakto-
renanalysen zum Testen von Faktorenstrukturen besser geeignet seien.

Das detaillierte Verfahren der konfirmatorischen Faktorenanalyse ist in einer Vielzahl
von Quellen beschrieben (z. B. Bollen, 1989b; Brown, 2006; Biihner, 2006; Byrne, 2010;
Pedhazur & Schmelkin, 1991). Die Basis der Analysen bilden Kovarianzmatrizen, da sie im
Gegensatz zu Korrelationsmatrizen weniger zu falschen Parameter- und Fit-Indizes-

Schatzungen fiihren.

4.5.1.1 Das Aggregieren von Items

Anstatt die Items des Selbstkonzeptfragebogens direkt als Indikatorvariablen fiir die latenten
Variablen in die Faktorenanalyse eingehen zu lassen, basieren die Analysen der vorliegenden
Arbeit auf aggregierten Itempaarwerten oder -parcels. In die Analyse gehen so anstelle von 38
Einzelitems lediglich 16 Itempaare ein, was den Vorteil hat, dass die Anzahl der gemessenen
Variablen in der konfirmatorischen Faktorenanalyse reduziert ist und das zu priifende Modell
damit sparsamer ist. Marsh wendet die Methode des Item-Parcelings in einer Vielzahl von
Studien an (z. B. Marsh, 1988; Marsh & Craven, 1991; Marsh & Hocevar, 1985) und verweist
darauf, dass die Itempaare im Gegensatz zu Einzelitems sowohl reliabler als auch eher nor-
malverteilt seien und weniger idiosynkratische Varianz aufwiesen (Marsh & Craven, 1991; s.
a. Little, Cunningham, Shahar & Widaman, 2002). Zu Vergleichszwecken wurden mit der
Originalstudie identische Parcels gebildet, wobei jeweils die ersten zwei Items einer Skala zu
einem Parcel, die nichsten beiden zum nichsten Parcel usw. zusammengefiigt wurden. Da
dabei die von Cattell und Burdsal (1975) genannte Untergrenze von drei Parcels pro Faktor
nicht unterschritten wurde, sollte durch die Parcelbildung nicht die Wahrscheinlichkeit einer

Fehlidentifikation von Modellen erhoht worden sein.
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4.5.1.2 Die Schitzmethode

Als Schitzmethode wurde die am héufigsten verwendete Maximum Likelihood-Methode
(ML-Methode; Savalei, 2008) gewidhlt. Dabei wird die Wahrscheinlichkeit, mit der sich das
getestete Modell in den empirisch erhobenen Daten wiederfindet, prognostiziert. Fiir die An-
wendung dieser Methode sollten eigentlich bestimmte Voraussetzungen erfiillt sein: (1) mul-
tivariate Normalverteilung, (2) Intervalldatenniveau und (3) eine umfangreiche Stichprobe
(mehrere Hundert Probanden; z. B. Boomsma, 2000; Chou & Bentler, 1995). Liegt dies nicht
vor, kann wegen Uberschitzung des Chi-Quadratwertes und Unterschiitzungen der Standard-
fehler der Parameterschitzungen ein passendes Modell abgelehnt werden (s. Byrne, 2010).
Viele Studien (Chou & Bentler, 1995; Chou, Bentler & Satorra, 1991; Fan & Wang, 1998;
Marsh, Kong & Hau, 2001; McDonald & Ho, 2002; Muthén & Kaplan, 1992) konnten jedoch
zeigen, dass die ML-Methode auch von einer Verletzung der Normalverteilungsannahme rela-
tiv unbeeinflusst bleibt. Da die vorliegende Datenverteilung nicht die von West, Finch und
Curran (1995) empfohlenen Grenzen (Schiefe < 2 und Exzess < 7) liberschreitet (s. Tabelle B-
5 im Anhang) und eine Stichprobengréfe von N > 100 vorliegt, ist die ML-Analyse trotz
nicht-normalverteilter Daten zu empfehlen (Biihner, 2006). Zwar weisen die Selbstkonzeptda-
ten durch die Likert-Skalen bedingt lediglich Ordinalskalenniveau auf, doch fiihrt dies nach
West und Kollegen (1995) nur bei weniger als drei Antwortkategorien, einer Schiefe > 1 und
unterschiedlich gepolten Schiefen der Variablen zu einer Fehlschitzung des Chi-Quadrat-
Wertes. Im Gegensatz zu alternativen Schédtzmethoden ist die ML-Methode weniger abhéngig
von der Datenverteilung und die Fit-Indizes bewerten dabei den Modellfit priziser (Hu &

Bentler, 1998).

4.5.1.3 Modellbewertung
Uber die Modellbewertung soll eine Aussage iiber den Fit zwischen einem aufgestellten Mo-
dell und den vorliegenden Daten getroffen werden. Die Nullhypothese lautet dabei, anders als
bei sonstigen statistischen Tests, dass sich das aufgestellte Modell in den Daten abbildet, und
muss so also zur Bestéitigung der Hypothese beibehalten werden (s. Byrne, 2010). Fiir die
Modellbewertung werden sowohl die Ergebnisse von Chi-Quadrat-Tests als auch verschie-
denartige Fit-Indizes herangezogen.

Chi-Quadrat-Test. Mit dem Chi-Quadrat-Test wird {iberpriift, in welchem Ausmaf das

aufgestellte Modell den erhobenen Daten (also der Kovarianzmatrix) entspricht (Hu & Bent-

2
ler, 1995). Je hoher der ¢ -Wert, desto besser ist die Passung zwischen dem postulierten Mo-

dell und einer perfekten Passung (Bollen, 1989b). Der Chi-Quadrat-Wert steht jedoch in star-
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ker Abhéngigkeit zur Stichprobengrofle, da er eine direkte Funktion der Stichprobengrof3e
darstellt (N — 1)Fmin) (Fan, Thompson & Wang, 1999). Bei groBen Stichproben kann also
auch eine kleine Abweichung vom Modell zu einer Verwerfung des Modells fithren (Hu &
Bentler, 1995). Gleichzeitig fiihrt eine grole Anzahl an Parametern immer auch zu einer ho-
heren Wahrscheinlichkeit, dass die Nullhypothese und damit das spezifizierte Modell beibe-
halten werden kann, und favorisiert so komplexe Modelle. Auch fiir Verletzungen der Nor-
malverteilung zeigt sich der Chi-Quadrat-Wert sehr anféllig (MacCallum, Browne & Sugawa-
ra, 1996). Da ein hypothetisches Modell nie exakt, sondern immer nur anndherungsweise den
tatsdchlichen Daten entsprechen kann (MacCallum et al., 1996), wird dieser Wert zwar ge-
wohnlich berichtet (Boomsma, 2000), jedoch nicht weiter interpretiert. Mit der Entwicklung
verschiedenartiger Fit-Indizes wurde versucht, einen praktischeren Ansatz fiir den Evaluati-
onsprozess zu schaffen.

Fitindizes. Mit den Fit-Indizes werden, anders als bei den Chi-Quadrat-Tests, keine
Hypothesen getestet, sondern lediglich quantifiziert, wie gut das Modell zu den empirischen
Daten passt bzw. ob die dabei entstandene Differenz vernachldssigt werden kann. Da diese
Passung jedoch theoretisch unterschiedlich konzeptualisiert wird (s. Hoyle & Panter, 1995),
existieren eine Reihe von Fit-Indizes, die unterschiedliche Aspekte einer Passung beleuchten
und sich auch in ihrer Anfilligkeit flir verschiedene Einfliisse (wie z. B. Stichprobengrof3e
oder Distribution der Daten) unterscheiden. Aus diesem Grund sollten immer mehrere Indizes
berechnet werden (Boomsma, 2000). Die nachfolgende Auswahl an Fit-Indizes orientiert sich
an den Empfehlungen von Hu und Bentler (1998). Dabei werden sowohl absolute als auch
inkrementelle Fit-Indizes beriicksichtigt.

Absolute Fit-Indizes stellen den Differenzwert in Relation zur Komplexitit des Mo-
dells und nehmen den Vergleich zu einem saturierten Modell mit optimal gewidhlten Parame-
tern vor (Hu & Bentler, 1995). Die Werte liegen in der Regel zwischen 0 und 1. Der Root
Mean Square Error of Approximation (RMSEA) wird von Byrne (2010) als eines der infor-
mativsten Kriterien zur Modellbewertung bezeichnet. Er zeigt sich sehr sensibel gegeniiber
fehlspezifizierten Ladungen und komplexen, aber auch einfachen Modellfehlspezifikationen.
Auch die Sparsamkeit (Modellparsimonie) geht positiv in diesen Index mit ein. Bei geringer
Stichprobengréfe werden jedoch hédufig angepasste Modelle verworfen (Hu & Bentler, 1999).
Je hoher die Werte ausfallen, desto schlechter ist der Modellfit. Beim Standardized Root Me-
an Square Residual (SRMR) bleibt im Gegensatz zum RMSEA die Modellkomplexitit unbe-
riicksichtigt. Der SRMR wird aber am stdrksten von Modellfehlspezifikationen beeinflusst
(Hu & Bentler, 1998). Die Stichprobengréfle und die Verletzung der Normalverteilung spie-
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len hingegen keine Rolle (Hu & Bentler, 1999). Die SRMR-Werte liegen ebenfalls zwischen
0 und 1, niedrige SRMR-Werte sprechen fiir einen guten Modellfit.

Zusitzlich wird der Comparative Fit Index (CFI; Bollen, 1989a) empfohlen, der als
inkrementeller oder auch komparativer Fit-Index die proportionale Verbesserung des Fits
durch den Vergleich eines aufgestellten Modells mit einem restringierteren Baseline- oder
auch Nullmodell misst (Hoyle & Panter, 1995; Hu & Bentler, 1995). Dieser Fit-Index verhalt
sich sehr sensibel gegeniiber komplexen Modellfehlspezifikationen. Von Verteilungsverzer-
rungen und geringer Stichprobengrofle bleibt er relativ unbeeinflusst (Hu & Bentler, 1995).
Die Werte variieren zwischen 0 und 1. Der Wert 1 bedeutet maximaler Modellfit. Nach Hu
und Bentler (1999) sollten fiir einen akzeptablen Modellfit aufgrund der vorliegenden Stich-
probengrofle und angewendeten Schitzmethode die Werte des RMSEA < .06, des SRMR
< .08 und des CFI > .96 sein.

Vergleich alternativer Modelle. Zum Vergleich zweier hierarchisch verschachtelter
(nested) Modelle wird die Differenz der beiden Chi-Quadrat-Werte (A *) auf statistische
Signifikanz iiberpriift. Zwei Modelle stehen dann in hierarchische Beziehung zueinander,
wenn das restriktivere Modell exakt in das allgemeinere Modell einordbar ist (Bentler, 1990).
Diese Differenz ist ebenfalls *-verteilt, die Freiheitsgrade leiten sich aus der Differenz der
Freiheitsgrade beider Modelle ab (Byrne, 2010). Bei einem signifikanten Chi-Quadrat-
Differenzwert weist das Modell mit dem niedrigeren Chi-Quadrat-Wert eine bessere Passung
zu den Daten auf. Liegen die Modelle nicht verschachtelt vor, ist nur ein Vergleich der Fit-
Indizes auf deskriptiver Ebene moglich (Marsh et al., 1998; Marsh, Hau & Zhonglin, 2004;
Moosbrugger & Kelava, 2008). Die Auswahl des besten Modells hdngt aber letztlich doch
immer von der subjektiven Entscheidung ab (Byrne, 2010; Marsh et al., 1998).

4.5.2 Das methodisches Vorgehen bei Strukturgleichungsmodellen

Die Hypothese zur kausalen Prddominanz von Selbstkonzept oder Leistung (Hypothese 5b)
wird mit Hilfe von Strukturgleichungsmodellen iiberpriift. Mittlerweile herrscht Konsens dar-
iiber, dass Strukturgleichungsmodelle fiir die Analyse von ldngsschnittlichen Paneldaten
Cross-lagged-panel-Analysen oder traditionellen Pfadanalysen vorzuziehen sind (Marsh,
1990a; Rogosa, 1980; Schneider, 1991). Ein Strukturgleichungsmodell besteht dementspre-
chend zusitzlich zu den mit der konfirmatorischen Faktorenanalyse iiberpriifbaren Messmo-
dellen aus einem Strukturmodell, welches die Kausalbeziehungen zwischen den latenten Va-

riablen definiert. Fiir die Uberpriifung der Modellpassung sowie den Vergleich alternativer
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Modelle gelten die gleichen Richtlinien wie bei den konfirmatorischen Faktorenanalysen. Zu
beachten gilt jedoch, dass bei lingsschnittlichen Daten die Messfehler, die mit den gleichen,
allerdings zu unterschiedlichen Erhebungszeitpunkten eingesetzten Items assoziiert werden,
sehr wahrscheinlich korreliert sind, weshalb Marsh und Hau (1996) vorschlagen, die korre-
lierten Messfehler im a priori aufgestellten Modell zu integrieren. Werden die korrelierten
Messfehler nicht beachtet, so kann dies zu einer Uberschitzung der Beziehungen zwischen
den Variablen im Modell fiihren. Aus diesem Grund sollen sie bei den in dieser Arbeit aufge-

stellten Strukturgleichungsmodellen ebenfalls Beriicksichtigung finden.

4.5.3 Umgang mit einzelnen fehlenden Werten

Wie schon in der Beschreibung der Untersuchungsgruppe erwéhnt, wurden einige Kinder
aufgrund einzelner fehlender Werte in ihren Selbstkonzeptantworten aus den statistischen
Analysen ausgeschlossen. Als Grund fiir die Nichtbeantwortung einzelner Items wurde von
den Untersucherinnen sowohl fehlende Motivation als auch fehlendes Verstindnis einzelner
Items genannt.

Wenn bei Kindern, die an allen drei Erhebungszeitpunkten teilgenommen hatten, ein-
zelne fehlende Daten (weniger als 10) vorlagen, so wurden die Werte, sofern eine Antwort auf
die erste Ja/Nein-Frage vorlag, daraus abgeleitet (Kodierung: Antwort ,,Ja* = 3.5; Antwort
,Nein“ = 0.5). Dadurch konnten 13 Werte ersetzt werden. Mit weiteren fehlenden Werten
wurde dabei, abhéngig von der Analyseebene, unterschiedlich umgegangen: Fiir die Analysen
der Selbstkonzeptskalen, bei welchen keine weiteren Variablen beriicksichtigt wurden, wur-
den bei der Mittelwertberechnung der SEFKI-Skalen mit sechs Items (Skalen SK Sport, SK
Aussehen, SK Peers, SK Verbal und SK Mathe) lediglich jeweils ein fehlender Wert zugelas-
sen. Bei der Skala SK Eltern, die acht Items aufweist, wurden alle Kinder beriicksichtigt, die
maximal zwei fehlende Werte aufwiesen. So wurden beim Aggregieren der vorhandenen
Items eine Fehlerquote von 17 % bzw. 25 % fehlender Items toleriert. Fiir diese Art der Impu-
tation miisste jeder Skala eigentlich ein eindimensionales Modell zugrunde liegen und die
Items miissten austauschbar sein (Schafer & Graham, 2002). Studien zur Auswirkung von
Verletzungen dieser Kriterien liegen bislang jedoch nicht vor, doch konnten Schafer und Gra-
ham (2002) anhand eines Beispiels demonstrieren, dass durch die dadurch entstandene Ver-
zerrung keine dramatische Folgen zu erwarten seien. Die so reduzierte Stichprobe umfasst
280 Kinder (s. Abschnitt 4.2).

Da konfirmatorische Faktorenanalysen wie auch Strukturgleichungsmodelle mit dem

Statistikprogramm AMOS nur mit vollstindigen Datensdtzen durchfiihrbar sind, wurden in
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wenigen Féllen die noch auf Itemebene vorhandenen fehlenden Werte, wenn mdglich,
dadurch ersetzt, dass der aggregierte Parcelwert jeweils nur aus einem Itemwert gebildet wur-
de. Bei der Skala SK Eltern war dies bei zwei Kindern zu T1 nicht moglich, da beide fiir das
Parcel bendtigten Items einen fehlenden Wert aufwiesen. Hier wurde der fehlende Wert durch
den Skalenmittelwert ersetzt, um die Stichprobe der allgemeinen Analysen (N = 280) auch fiir

die konfirmatorischen Faktorenanalysen beibehalten zu kdnnen.
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5 Ergebnisse

Im folgenden Kapitel werden detailliert die Befunde der vorliegenden Arbeit dargestellt. Da-
bei werden zunichst die deskriptiven Statistiken der fiir alle Hypothesen und Fragestellungen
zentralen Selbstkonzeptdaten dargestellt. Im Anschluss daran wird auf die Ergebnisse in Rei-

henfolge der aufgestellten Hypothesen und Fragestellungen eingegangen.

5.1 Deskriptive Statistiken der SEFKI-Skalen

Die deskriptiven Statistiken der sechs Skalen des Selbstkonzeptfragebogens sind Tabelle 6 zu
entnehmen. Die Mittelwerte der SEFKI-Skalen liegen fiir T1 im Bereich zwischen M = 2.65
(Skala SK Verbal) und M = 3.24 (Skala SK Aussehen), zu T2 zwischen M = 2.67 (Skala SK
Verbal) und M = 3.29 (Skala SK Aussehen) und zu T3 zwischen M = 2.60 (Skala SK Verbal)
und M = 3.29 (Skala SK Sporf). Die Standardabweichungen variieren zu T1 zwischen SD
= .67 und SD = .91, zu T2 zwischen SD = .62 und SD = .86 und zu T3 zwischen SD = .54 und
SD = .80. Im Mittel nehmen sie leicht ab (mittlere SDt; = .78, SD1, = .73 und SD13 = .67).

Tabelle 6:  Mittelwerte (M) und Standardabweichungen (SD) der SEFKI-Skalen zu T1, T2

und T3
T1 T2 T3
SEFKI-Skalen M (SD) M (SD) M (SD)
SK Sport 3.17 (.69) 3.18 (.66) 3.29 (.54)
SK Aussehen 3.24 (71) 3.29 (.63) 3.28 (.65)
SK Peers 2.93 (.85) 2.94 (.86) 2.83 (.78)
SK Eltern 316 (67) 327 (62) 322 (.54)
SK Verbal 265  (82) 267  (76) 260  (.80)
SK Mathe 275 (91) 277 (82) 288 (71
M 289  (78)  3.02  (73)  3.02 (.67

Tabelle 7 enthilt die Werte fiir die Schiefe und den Exzess der Verteilung der Skalenwerte
sowie deren inferenzstatistische Priifung auf Abweichung (Kolmogorov-Smirnov-
Anpassungstest). Bei allen Skalen und zu allen Zeitpunkten, ausgenommen Skala SK Verbal
(T1 und T3), weichen die Verteilungsparameter signifikant von der Normalverteilung ab.
Schiefe und Exzess deuten allgemein auf rechtssteile Verteilungen hin. Ein Test auf eine Bi-
nomialverteilung bestitigt bei einem Cut-off-Point etwas oberhalb der Mitte des Wertebe-
reichs bei 2.5 lediglich fiir die Skalen SK Verbal (T1, T2 und T3) eine 50/50-Verteilung der
Werte.
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Tabelle 7:  Verteilungsparameter Schiefe (Sch) und Exzess (Ex) und ihre inferenzstatistische
Priifung mittels Kolmogorov-Smirnov-Anpassungstests (K.S.Z.) der SEFKI-
Skalen zu T1, T2 und T3

Schiefe und Exzess Kolmogorov-Smirnov-

Anpassungstest

SEFKI-Skalen T1 T2 T3 T1 T2 T3

Sch Ex Sch Ex Sch Ex K.S.Z. K.S.Z K.S.Z.
SK Sport -1.09 1.10 -1.18 1.47 -1.12 1.79 2.36%* 2.75%* 2.25%*
SK Aussehen -1.07 4.38 -1.37 2.90 -1.90 5.34 2.38%* 2.33%* 2.63**
SK Peers -0.88 0.41 -1.02 0.90 -0.88 0.62 1.90** 2.32%* 2.02%*
SK Eltern -1.33 2.41 -1.21 2.31 -0.68 0.07 2.12%* 2.02%* 1.86**
SK Verbal -0.51 -0.07 -0.64 0.56 -0.61 0.35 1.47* 1.34 1.49%*
SK Mathe -0.71 -0.07 -0.69 -0.17 -0.87 0.61 1.83%* 2.33%* 2.41%*

5.2 Die interne Selbstkonzeptstruktur und deren Entwicklung in der friihen Kindheit

Zur Priifung der Skalenstruktur des Selbstkonzeptfragebogens fiir Kindergartenkinder (s. Hy-
pothesen la — ¢ sowie Fragestellung la und 1b) werden konfirmatorische Faktorenanalysen

sowie Analysen der Skaleninterkorrelationen durchgefiihrt.

5.2.1 Zu vergleichende Modelle zur Selbstkonzeptstruktur

Zum Vergleich der Selbstkonzeptstruktur von SEFKI und SDQP werden die Faktormodelle
der Studie von Marsh et al. (2002) angenommen. Die ersten beiden Modelle dienen der Uber-
priifung der Hypothese 1a, die annimmt, dass dem friihkindlichen Selbstkonzept, erfasst durch
den SEFKI, ebenfalls eine Sechs-Faktoren-Struktur zugrunde liegt. Dazu werden folgende
Modelle gepriift:

a) ein Sechs-Faktoren-Modell (M1), in dem jede latente Variable eine Skala des Frage-
bogens verkdrpert. Bei diesem Modell wird davon ausgegangen, dass Kinder im Alter
von vier bis sechs Jahren in der Lage sind, zwischen sechs verschiedenen Selbstkon-
zeptbereichen zu unterscheiden.

b) ein Fiinf-Faktoren-Modell (M1A), bei dem die Skalen SK Verbal und SK Mathe zu ei-
nem leistungsbezogenen Selbstkonzeptfaktor zusammengefasst werden. Dieses Mo-
dell impliziert, dass Kinder in dem genannten Alter hinsichtlich der Selbstwahrneh-
mung noch nicht zwischen diesen beiden schulrelevanten Bereichen unterscheiden.

Weiterhin wird die Existenz oder mdgliche Herausbildung hierarchisch iibergeordneter Fakto-
ren analysiert (Fragestellung la) sowie die Rolle des sportlichen Selbstkonzepts evaluiert
(Fragestellung 1b). Dafiir werden folgende Modelle 2. Ordnung postuliert:

c) ein Modell mit einem Faktor hoherer Ordnung (HO-Faktor) (M2), das einen Faktor 2.

Ordnung enthélt, auf dem inhaltsiibergreifend alle sechs Faktoren 1. Ordnung laden.
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d)

Diesem Modell liegt die Annahme zugrunde, dass alle Selbstkonzeptbereiche einem
globalen Selbstkonzeptfaktor untergeordnet werden konnen.

ein Modell mit zwei HO-Faktoren (M3). Den Annahmen des Shavelson-Modells
(Shavelson et al., 1976) sowie jenen des SDQs (Marsh, 1988) entsprechend wird ein
erster leistungsbezogener HO-Faktor, der dem iibergeordneten leistungsbezogenen
Selbstkonzept entspricht, durch die Skalen SK Verbal und SK Mathe reprasentiert. Auf
einem zweiten nicht-leistungsbezogenen HO-Faktor laden die iibrigen SEFKI-Skalen.
ein Modell mit drei HO-Faktoren (M4). In diesem Modell wird neben den in M3 defi-
nierten HO-Faktoren das sportliche Selbstkonzept als ein weiterer HO-Faktor ange-
nommen, auf dem die Skala SK Sport 1adt.

ein alternatives Modell mit zwei HO-Faktoren (MS5). Zusitzlich zu den Skalen SK
Verbal und SK Mathe 1adt die Skala SK Sport hier auf dem leistungsbezogenen HO-
Faktor. Die tibrigen Skalen laden wie bei M3 und M4 auf dem nicht-
leistungsbezogenen HO-Faktor. Dieses Modell ist identisch mit der von Harter und
Pike (1984) postulierten Unterteilung, da die latenten iibergeordneten Faktoren den

Bereichen Kompetenz und Soziale Akzeptanz entsprechen.

In keinem der aufgestellten Modelle werden korrelierte Fehlervariablen zugelassen.

5.2.2 Die Faktorenstruktur des friihkindlichen Selbstkonzepts

Das erwartete Sechs-Faktoren-Modell M1 (s. Abb. 4) erreicht fiir alle Altersgruppen einen

angemessenen Fit (s. Tab. 9). Von T1 zu T3 verbessert sich die Modellpassung leicht
(RMSEAT = .065, RMSEAT; = .049, RMSEAT; = .042). Die Faktorinterkorrelationen variie-

ren zu T1 zwischen » = .53 und r = .85, zu T2 zwischen r = .47 und » = 1.00 und zu T3 zwi-

schen » = .31 und r = .89 (s. Tab. 8; zu Faktorladungen und Eigenwerten der einzelnen Item-

parcels s. Tabelle B-6 im Anhang). Hypothese 1a kann somit beibehalten werden.

Tabelle 8:  Interkorrelationen der Faktoren bei der Sechs-Faktorenlosung (Modell M1) der

SEFKI-Skalen (pro Erhebungszeitpunkt)

Tl T2 T3
. 2. 3. 4. 5 6 . 2. 3. 4. 5. 6. . 2. 3. 4 5 6

1. - 69 68 77 70 78 - 65 56 59 65 63 - .63 56 52 54 .70
2. - 62 72 .65 .55 - 48 69 70 .52 - 43 50 .51 .49
3. - 72 72 53 - .63 67 47 - 53 31 44
4. - .70 .62 - .75 56 - 47 53
5. - .85 - 1.0 - .89
6. - - -
Anmerkungen.

Alle Korrelationskoeffizienten sind auf dem 1 %-Niveau (p <.01) signifikant.
Nummerierung der Skalen: 1. SK Sport, 2. SK Aussehen, 3. SK Peers, 4. SK Eltern, 5. SK Verbal, 6. SK Mathe.



5 Ergebnisse 92

Die hohen Korrelationen zwischen den Faktoren SK Verbal und SK Mathe (rr; = .85, rr2 =
1.00, rr3 = .89; s. Tab. 8) konnten auf einen gemeinsamen zugrunde liegenden Faktor hinwei-
sen. Ein Vergleich der Sechs- und der Fiinf-Faktoren-Losung (M1 vs. M1A) anhand des %*-
Diftferenztests sowie der Fit-Indizes favorisiert aber, dhnlich wie in der Originalstudie, zu T1
(A %*(5) = 33.70, p < .0001) und T2 (A %*(5) = 12.90, p < .05) das Sechs-Faktoren-Modell
(M1). Lediglich zu T3 liegt kein statistisch signifikanter Unterschied zwischen den Chi-
Quadrat-Werten von M1 und M1A vor (A x*(5) = 9.08, p > .05). Aufgrund weniger Freiheits-
grade ist das Modell M1 im Vergleich zum Modell M1A jedoch das sparsamere.

Tabelle 9:  Passungsgiite der Modelle 1. und 2. Ordnung fiir die SEFKI-Skalen zu T1, T2 und
T3 und die Skalen des SDQP (Marsh et al., 2002)

2

Modell MZzZp X df CFI TLI SRMR RMSEA
T1 300.49 137 .896 .870 .058 .065
T2 230.00 137 .938 922 .050 .049
MI: 6 Faktoren 1. Ordnung T3 20347 137 935 919 048 042
Org 167.11 137 .95 .94 - .05
T1 334.19 142 .884 .860 .060 .068
?gﬁ;; jaktoren L Oxdnung 24219 142 928 914 052 052
biniert) T3 212.55 142 931 917 .050 .042
Org 183.49 142 .93 92 - .05
T1 33591 146 .880 .860 .063 .068
M2: 1 allgemeiner Selbstkon- T2 282.21 146 .909 .893 .059 .058
zept-Faktor 2. Ordnung T3 238.92 146 .909 .894 .057 .048
Org 19242 146 .92 91 - .06
M3: 2 Faktoren 2. Ordnung Tl 315.77 145 .891 872 .060 .065
(leistungsbezogenes SK u. T2 244.08 145 934 922 .052 .049
nicht-leistungsbez. SK inkl. SK T3 212.67 145 934 922 .050 .041
Sport) Org  181.56 145 94 93 - .05
M4: 3 Faktoren 2. Ordnung Tl 313.71 144 .892 872 .059 .065
(sportl. SK, leistungsbezo- T2 237.65 144 933 920 .052 .050
genes SK u. nicht-leistungsbez. T3 211.59 144 934 922 .050 .041
SK) Org 172.59 144 .95 .94 - .05
MS5: 2 Faktoren 2. Ordnung Tl 323.50 145 .887 .866 .062 .066
(leistungsbezogenes SK inkl. T2 264.37 145 920 .906 .058 .054
SK Sport u. nicht-leistungsbez. T3 227.44 145 919 905 .055 .045
SK) Org 173.16 145 .95 .94 - .04
Anmerkungen.

CFI = Comparative Fit Index; TLI = Tucker-Lewis-Index; SRMR = Standardized Root Mean Square Residual,
RMSEA = Root Mean Square Error of Approximation. Striche zeigen an, dass die Daten nicht verfiigbar waren.
Org = Originalstudie von Marsh et al. (2002).

Die Beantwortung der Fragen, ob die Integration verschiedener Selbstkonzeptbereiche in
iibergeordnete Faktoren im Laufe der friihen Kindheit zunimmt (Fragestellung 1a) und ob das
sportliche Selbstkonzept eher den leistungsbezogenen oder den nicht-leistungsbezogenen
Selbstkonzeptbereichen zuzuordnen ist (Fragestellung 1b), ist aufgrund der faktoranalyti-
schen Ergebnisse nicht eindeutig: Die hohen Faktorinterkorrelationen (s. Tab. 8) legen zu-

néchst einen allgemeinen Selbstkonzeptfaktor 2. Ordnung nahe. Der Fit des Modells M2, bei
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welchem ein allgemeiner Selbstkonzeptfaktor {iber alle Faktoren 1. Ordnung postuliert wurde,
verbessert sich zwar im Laufe der kindlichen Entwicklung (RMSEAT; = .068, RMSEAT,
=.058, RMSEAT; = .048). Wie in der Originalstudie zeigt jedoch auch hier der Vergleich mit
M1 zu allen Erhebungszeitpunkten einen signifikant besseren Fit fiir das Modell M1 ohne
hierarchisch iibergeordneten Faktor (T1: A x*(9) = 35.42, p < .001; T2: A %*(9) = 52.21,
P <.0001; T3: A %*(9) = 35.45, p < .001).

M3

Abbildung 4:  Modell M1 (sechs Faktoren 1. Ordnung) und Modell M3 (zwei Faktoren 2.
Ordnung) zu T1

Anmerkungen.

Bezeichnungen der Faktoren 1. Ordnung (SEFKI-Skalen): SK SPO = SK Sport, SK AUS = SK Aussehen, SK
PEE = SK Peers, SK ELT = SK Eltern, SK VER = SK Verbal, SK MAT = SK Mathe; Bezeichnung der Faktoren
2. Ordnung: HO N-LEI = hierarchisch iibergeordneter nicht-leistungsbezogenes Selbstkonzeptfaktor, HO LEI =
hierarchisch libergeordneter leistungsbezogenes Selbstkonzeptfaktor.

Auch auf die im Shavelson-Modell angenommenen hierarchisch {ibergeordneten Faktoren
leistungsbezogenes Selbstkonzept (SK Verbal und SK Mathe) und nicht-leistungsbezogenes
Selbstkonzept (SK Sport, SK Aussehen, SK Peers und SK Eltern) kann aufgrund der in Tabelle
8 angegebenen Skaleninterkorrelationen nicht eindeutig geschlussfolgert werden. Allerdings
korreliert die Skala SK Verbal zu allen drei Erhebungszeitpunkten am hochsten mit der Skala
SK Mathe wie auch umgekehrt (rr; = .60, rr2 = .67, r3 = .57). Die Skala SK Peers weist zu
T2 die hochste Korrelation mit der Skala SK Eltern (r = .46) auf und die Skala SK Aussehen
steht zu T3 tatsdchlich mit der Skala SK Sport im stirksten Zusammenhang (r = .37). Zu-
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gleich sind die iiber Fischers z-Werte gemittelten Korrelationen zwischen Skalen, die sich
nach dem Shavelson-Modell nicht dhnlich sein sollten (74s), etwas geringer als zwischen Ska-
len, hinter denen ein hierarchisch {ibergeordneter Faktor vermutet wird (7s; rst1) = .50, Facri)
= 45; ryr2) = .45, rar2) = 405 rar3) = 36, raar3) = .29, s. Tab. 11). Allerdings unterscheiden
sich diese Korrelationskoeffizienten nicht signifikant voneinander.

Fiir die Priifung des Modells M3 werden zwei Faktoren 2. Ordnung angenommen: (a)
ein leistungsbezogener Faktor 2. Ordnung, auf dem die Skalen SK Verbal und SK Mathe la-
den, und (b) ein nicht-leistungsbezogener Faktor, auf dem die iibrigen SEFKI-Skalen laden (s.
Abb. 4). Der Fit von M3 ist zu allen Erhebungszeitpunkten angemessen (RMSEAr; = .065,
RMSEAT; =.049, RMSEAT; =.041) und M1 weist lediglich zu T1 einen signifikant besseren
Fit auf (T1: A x*(8) = 15.28; p < .05); zu T2 und T3 gibt es keine signifikanten Unterschiede
(T2: A %*(8) = 14.08; p > .05; T3: A %*(8) = 9.20; p > .05).

Im Modell M4 wird zusétzlich ein dritter Faktor hherer Ordnung (sportliches Selbst-
konzept) postuliert. Der Modellfit ist fiir die drei Erhebungszeitpunkte zwischen moderat und
gut einzuordnen (RMSEAT; = .065; RMSEAT; = .050; RMSEAT;= .041) und zu T2 und T3
vergleichbar mit dem Befund der Originalstudie (RMSEA = .05; Marsh et al., 2002). Die Kor-
relationen zwischen den Faktoren 1. Ordnung und den Faktoren 2. Ordnung sind hoch: Der
leistungsbezogene Faktor héngt stark mit dem Faktor SK Verbal (rr; = .96; rro = 1.14; rr3
= .87) und dem Faktor SK Mathe zusammen (rr; = .89; rr = .88; rr3 = 1.02), der nicht-
leistungsbezogene HO-Faktor ebenfalls mit den Faktoren SK Peers (rr1 = .81; rra = .71; rr3
=.65), SK Eltern (rr1 = .89; rrp = .84; rr3 = .72) und SK Aussehen (rr; = .80; rro = .78; rr3
=.72). Die Korrelationen zwischen dem HO-Faktor sportliches Selbstkonzept und dem Faktor
SK Sport 1. Ordnung sind notwendigerweise hoch, da dieser HO-Faktor nur durch einen Fak-
tor definiert ist. Bemerkenswert erscheint, dass der HO-Faktor sportliches Selbstkonzept stér-
ker mit dem nicht-leistungsbezogenen HO-Faktor (11 = .35; rr2 = .23; rr3 = .24) korreliert als
mit dem leistungsbezogenen HO-Faktor (rr; = .33; 12 = .18; rr3 = .22), anders als in der Ori-
ginalstudie, wo der HO-Faktor sportliches Selbstkonzept stirker mit dem leistungsbezogenen
HO-Faktor in Zusammenhang stand. Konsequenterweise ist der Fit von M5, bei welchem der
Faktor 1. Ordnung SK Sport auf dem leistungsbezogenen HO-Faktor ladt, geringer als der von
M3 (RMSEAT; =.066; RMSEAT; = .054; RMSEAT; =.045). Dieses Ergebnis entspricht nicht
der australischen Untersuchung, bei der M5 einen besseren Fit als M3 aufweist und deshalb
der Faktor SK Sport von Marsh et al. (2002) eher mit den leistungsbezogenen Selbstkonzept-

bereichen in Verbindung gebracht wird.
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Nimmt man nun die Parsimonie der Modelle mit in den Blick, so erscheint es jedoch
eher angebracht, auch zu T2 und T3 das hierarchische Modell M3 zugunsten des Modells M1
abzulehnen, da bei diesem Modell weniger Parameter geschétzt werden miissen und es dem-
nach eine geringe Anzahl an Freiheitsgraden aufweist (s. Marsh et al., 2002). Eine Betrach-
tung der Fehlervarianzen (Eigenwerte) des Modells M3 unterstiitzt ebenfalls eine solche Ent-
scheidung fiir die Annahme von Modell M1 zu T2 und T3 (s. Tab. 10). Denn zu T2 kénnen bis
zu 49 % (bei Skala SK Peers) und zu T3 bis zu 60 % (bei Skala SK Peers) nicht durch die
Faktoren 2. Ordnung erkldrt werden, obwohl die Faktoren 2. Ordnung mit den Faktoren 1.
Ordnung hoch korrelieren. In der Originalstudie ist der Fit von M3 mit dem der deutschen
Daten zu T2 und T3 vergleichbar und lediglich etwas besser als in der vorliegenden Studie.
Doch auch Marsh et al. (2002) gaben dem Sechs-Faktor-Modell aus Griinden der Parsimonie

und der hohen Eigenwerte der Faktoren 1. Ordnung im hierarchischen Modell den Vorrang.

Tabelle 10: Faktorladungen und Eigenwerte der Faktoren 1. Ordnung im Modell M3

Faktorladungen Eigenwerte
N}-Il?ei HO Lei NI?I?ei HO Lei NI?I?ei HO Lei

T1 T2 T3 T1 T2 T3
SK Sport .89 0 .76 0 .86 0 21 42 25
SK Aussehen .79 0 78 0 71 0 .38 .39 .50
SK Peers .80 0 1 0 .63 0 .36 49 .60
SK Eltern .88 0 .84 0 .70 0 23 .29 Sl
SK Verbal 0 .97 0 .99 0 .87 .06 .02 44
SK Mathe 0 .88 0 .88 0 .99 23 22 .03
Anmerkungen.

HO Lei = globaler leistungsbezogener Selbstkonzeptfaktor 2. Ordnung
HO N-Lei = globaler nicht-leistungsbezogener Selbstkonzeptfaktor 2. Ordnung

5.2.3 Der Zusammenhang zwischen verbalem und mathematischem Selbstkonzept

Die Annahme eines hohen Zusammenhangs zwischen dem verbalen und dem mathematischen
Selbstkonzeptbereich (Hypothese 1b) wird durch die Korrelationsunterschiede der Skalen
anhand des Signifikanztests fiir abhdngige Stichproben nach Steiger (1980) gepriift (s. Tab.
11): Zu T1 ist diese Korrelation nur im Vergleich zu allen Skaleninterkorrelationen 7 < .48
statistisch bedeutsam hoher (¢ = 2.00; p < .05; elf Korrelationen 7 < .48 vs. fiinf Korrelationen
rs > .48). Zu T2 und T3 ist die Korrelation zwischen SK Verbal und SK Mathe im Vergleich
zu allen anderen Korrelationen statistisch signifikant hoher (T2 (s = .67 vs. rs=.49): t = 3.23,
p<.01; T3 (rs=.57 vs. rs=.39): t =2.77, p < .01). Wéhrend zu T1 also noch allgemein hohe
Skaleninterkorrelationen vorliegen, zeigt sich zu T2 und T3 erwartungsgemifl die hochste
Korrelation zwischen den Skalen SK Verbal und SK Mathe. Hypothese 1b kann damit auf-

recht erhalten werden.
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Tabelle 11: Interkorrelationsmatrix (Rangkorrelationen ;) der SEFKI-Skalen (jeweils pro

Erhebungszeitpunkt)
T1 T2 T3

. 2 3. 4. 5. 6. 1. 2. 3. 4. 5. 6. 1. 2. 3. 4. 5. 6.
1 - 45 45 55 42 49 - 43 37 37 37 43 - 37 33 31 29 .39
2 - 42 54 43 36 - 33 .49 43 34 - 29 33 30 27
3. - S1 48 36 - 46 42 36 - 33 .18 30
4. - 47 45 - 47 38 - 30 34
5 - .60 - .67 - 57
6. - - -
" 47 42 33
ry 50 45 36
i 45 40 .29

Anmerkungen.

Alle Korrelationen sind auf dem 1 %-Niveau (p < .01) signifikant.

Nummerierung der SEKFI-Skalen: 1. SK Sport, 2. SK Aussehen, 3. SK Peers, 4. SK Eltern, 5. SK Verbal, 6. SK

Mathe

* r)r = mittleres r (gemittelt iiber Fishers z-Werte)

®r; = mittleres 7 (gemittelt iiber Fishers z-Werte) zwischen einander dhnlichen Selbstkonzeptskalen, iiber wel-
hen ein hierarchisch iibergeordneter Faktor vermutet werden kann

¢ rps= mittleres r (gemittelt Giber Fishers z-Werte) zwischen einander undhnlichen Selbstkonzeptskalen

5.2.4 Differenzierung der Selbstkonzeptbereiche

In Hypothese Ic wurde eine zunehmende Ausdifferenzierung der verschiedenen Selbstkon-
zeptbereiche im Laufe der friihen Kindheit angenommen. Die in Tabelle 11 abgebildeten Ska-
leninterkorrelationen variieren in ihrer Hohe tiber alle drei Erhebungszeitpunkte hinweg zwi-
schen r, = .18 (T3: SK Peers — SK Verbal) und r; = .67 (T1: SK Verbal — SK Mathe). Ein Ver-
gleich der Korrelationen in Abhéngigkeit vom Erhebungszeitpunkt zeigt eine stetige Abnah-
me der Hohe der Korrelationskoeffizienten mit zunehmendem Alter der Kinder (durchschnitt-
liche Korrelationen: ryriy = .47, ry12) = .42, ry13) = .33). Die durchschnittliche Korrelation zu
T1 ist statistisch signifikant hoher als zu T3 (Vergleich der durchschnittlichen Korrelation T1
mit T2: t=0.73, p > .05; T2 mit T3: t = 1.23, p > .05; T1 mit T3: 1= 1.97, p <.05). Hypothese

1c kann daher beibehalten werden.

5.3 Der frithkindliche Entwicklungsverlauf bereichsspezifischer Selbstkonzepte

5.3.1 Die Stabilitét der bereichsspezifischen Selbstkonzepte

Die Stabilitatskoeffizienten, basierend auf den Skalenwerten des SEFKI, erreichen geringe bis
mittlere Hohe (74 = .27 bis ry = .44); alle Koeffizienten sind statistisch signifikant (s. Tab. 12).
Die postulierte geringe bis moderate Stabilitédt der einzelnen Selbstkonzeptbereiche (Hypothe-

se 2a) kann daher bestétigt werden.
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In Hypothese 2b wurde eine Zunahme der Stabilititen der einzelnen Selbstkonzeptbe-
reiche wahrend des Untersuchungszeitraumes angenommen. Zur Priifung der Annahme wer-
den die Zusammenhédnge zwischen T1 und T2 sowie zwischen T2 und T3 analysiert. (Der
Abstand zwischen T1 und T3 erscheint mit 1 2 Jahren zu groB, als dass er in die Analysen der
Stabilitatskoeffizienten miteinbezogen werden sollte.) Mit einem durchschnittlichen Koeffi-
zienten von ry = .38 weist die Skala SK Aussehen die hochste, die Skala SK Eltern mit ry = .27
im Mittel die geringste Stabilitdt auf. Zwischen T2 und T3 besteht ein geringfiigig hoherer
Zusammenhang (mittlere Stabilitdt 7, = .36) als zwischen T1 und T2 (mittlere Stabilitét ry
= .31), obwohl die Zeitspanne zwischen T2 und T3 mit einem Jahr fast doppelt so groB} ist als
jene zwischen T1 und T2. Betrachtet man allerdings die einzelnen Skalen, so zeigt sich ein
etwas heterogeneres Muster: Die Stabilitdt der Skala SK Sport nimmt demnach leicht ab, die
der Skalen SK Peers und SK Mathe bleibt gleich, und die der Skalen SK Aussehen, SK Eltern
und SK Verbal nimmt im Laufe der Kindergartenzeit leicht zu. Allerdings unterscheiden sich
die Stabilititskoeffizienten zu den unterschiedlichen Erhebungszeitpunkten nicht signifikant.

Hypothese 2b kann somit nicht bestdtigt werden.

Tabelle 12: Stabilititskoeffizienten der SEFKI-Skalen sowie Unterschiede in Abhéngigkeit
vom Erhebungszeitpunkt (+~-Werte)

Tt I r mittl. rnb

T1-T2 T2-T3 (T1-T2, T2-T3)
SK Sport 32%* 27E* -0.71 .30
SK Aussehen 32%* A44%* 1.93 .38
SK Peers 35%* 35%* 0.00 .35
SK Eltern 24%* 29%* 0.69 27
SK Verbal 2T7x* 38** 1.58 33
SK Mathe 34%* 34%* 0.00 .34
M 31 .36 0.73 -

Anmerkungen.

**p<.01,* p<.05

*t-Werte des Vergleichs zwischen den Korrelationskoeffizienten rT1-T2 und rT2-T3 (¢ > 1.96; p < .05)
b gemittelt iiber Fishers z-Transformation

5.3.2 Die Niveauentwicklung der unterschiedenen Selbstkonzeptbereiche

Wie in Hypothese 2c erwartet, sind die frithkindlichen Selbsteinschitzungen allgemein sehr
positiv. Sdmtliche Skalenmittelwerte liegen zu allen drei Erhebungszeitpunkten iiber dem
theoretischen Mittel der jeweiligen Skala (> 2) (vgl. Tab. 6 und Abb. 5), was fiir ein positives

durchschnittliches Selbstkonzept in allen Bereichen spricht.
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Abbildung 5: Mittleres Niveau der sechs Selbstkonzeptbereiche in Abhingigkeit vom Mess-
zeitpunkt

Trotz der insgesamt hohen Auspriagungen ergeben sich fiir die einzelnen Selbstkonzeptberei-
che innerhalb der jeweiligen Erhebungszeitpunkte statistisch bedeutsame Unterschiede, wie
paarweise Post-hoc-Tests zeigen (s. Tab. 13-15 u. Abb. 5): Zu allen Untersuchungszeitpunk-
ten wurden die Items der Skalen SK Aussehen, SK Eltern und SK Sport durchschnittlich am
positivsten beantwortet. Die Skalen SK Peers, SK Verbal und SK Mathe weisen signifikant
geringere Werte auf. Zu T3 liegt der Mittelwert der Skala SK Verbal sogar noch bedeutsam
unterhalb der Mittelwerte der Skalen SK Peers und SK Mathe.

Tabelle 13: Paarweise Vergleiche (Bonferroni) zwischen den einzelnen SEFKI-Skalen zu T1

SPO  AUS PEE ELT VER MAT

SPO - n. s. skokesk - skokesk skokesk
AUS - skokesk n.s. skokesk skokesk
PEE - HAH HAH n.s.
ELT _ ok x EETS
VER - n.s.
MAT -
Anmerkung.

**% p <.001; n. s. = nicht signifikant
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Tabelle 14: Paarweise Vergleiche (Bonferroni) zwischen den einzelnen SEFKI-Skalen zu T2

SPO AUS PEE ELT VER MAT

SPO - n. s. *Ak n. s. *k *Ak
AUS - sksksk n. s. sksksk sksksk
PEE - *Ak *Ak n. s.
ELT - *okk Hekok
VER - n. s.
MAT -
Anmerkung.

**% p <.001; n. s. = nicht signifikant

Tabelle 15: Paarweise Vergleiche (Bonferroni) zwischen den einzelnen SEFKI-Skalen zu T3

SPO AUS PEE ELT VER MAT

SPO - n. s. *Ak n. s. *Ak *Ak
AUS - sksksk n. s. sksksk sksksk
PEE - *Ak *Ak n. s.
ELT _ sk Hekok
VER - sksksk
MAT -
Anmerkung.

**% p <.001; n. s. = nicht signifikant

Die Frage, ob und wie sich in der frithen Kindheit das Niveau der bereichsspezifischen
Selbstkonzepte verdndert (Fragestellung 2a), wird durch die Verdnderung der Skalenmittel-
werte zwischen den drei Untersuchungszeitpunkten gepriift. Wie Abbildung 6 zeigt, liegen
zum einen die Mittelwerte alle im oberen Skalenbereich, zum anderen sind die Mittelwertver-
dnderungen im Untersuchungszeitraum in Abhdngigkeit von der Skala unterschiedlich.

Zur Priifung von Entwicklungsunterschieden in den einzelnen Selbstkonzeptbereichen
wird fiir jede SEFKI-Skala eine Varianzanalyse mit Messwiederholung berechnet. Der Ver-
gleich zwischen den Untersuchungszeitpunkten zeigt, dass sich in der frithen Kindheit das
Selbstkonzeptniveau der Skalen SK Sport, SK Eltern und SK Mathe signifikant positiv verdn-
dert (s. Tab. 16 und Abb. 6). Geplante Kontraste belegen eine signifikant positive Entwick-
lung fiir die Skala SK Eltern zwischen T1 und T2 (nzp =.020) und fiir die Skalen SK Sport
und SK Mathe zwischen T2 und T3 (nzp =.021 bzw. nzp =.017). Des Weiteren zeigt sich eine
signifikant negative Entwicklung zwischen T2 und T3 fiir die Skala SK Peers (n’°, = .013). Die
Niveauunterschiede zwischen den Erhebungszeitpunkten bei der Skala SK Verbal sind statis-
tisch nicht abzusichern, jedoch scheinen sich die Kinder tendenziell zu T3 etwas schwicher
bzgl. des sprachlichen Selbstkonzepts zu beurteilen. Zu beriicksichtigen gilt jedoch, dass die

Skalenniveaus alle recht hoch und die Effektstirken gering sind.
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der SEFKI-Skalen zu T1, T2 und T3

Tabelle 16: Entwicklungsverdnderungen der
zwischen T1, T2 und T3: Werte der Varianzanalysen mit Messwiederholung

Selbstkonzeptauspragungen (SEFKI-Skalen)

F p nzp

SK Sport 4.04 <.05 014
T1 vs. T2 0.07 .79 .000

T2 vs. T3 5.98 <.05 .021

SK Aussehen 0.86 43 .003
T1 vs. T2 1.37 24 .005

T2 vs. T3 0.04 .84 .000

SK Peers 2.03 13 .007
T1 vs. T2 0.10 .92 .000

T2 vs. T3 3.67 <.05 .013

SK Eltern 3.25 <.05 .012
T1 vs. T2 5.82 <.05 .020

T2 vs. T3 1.14 .29 .004

SK Verbal 0.80 45 .003
T1 vs. T2 0.12 73 .000

T2 vs. T3 1.83 18 .006

SK Mathe 2.95 <.05 .010
T1 vs. T2 0.05 .82 .000

T2 vs. T3 4.73 <.05 .017

5.4 Die Realititsangemessenheit der bereichsspezifischen Selbstkonzepte

In Hypothese 3a wird eine eher geringe Realitidtsangemessenheit, d. h. ein geringer Zusam-

menhang zwischen den bereichsspezifischen Selbstkonzepten und den inhaltlich korrespon-

dierenden Leistungen und Verhaltensweisen, postuliert. Zugleich wird gefragt, ob und wie

sich die Realitdtsangemessenheit im Untersuchungszeitraum verdndert (Fragestellung 3a).
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Die Ergebnisse werden im Folgenden getrennt fiir die leistungsbezogenen und fiir die nicht-

leistungsbezogenen Selbstkonzeptbereiche dargestellt.

5.4.1 Vergleich der leistungsbezogenen Selbstkonzepte mit den Leistungen der Kinder

In Tabelle 17 sind die Leistungen der Kinder in den Bereichen Sprache und friihe mathemati-
sche Fihigkeiten sowie Ergebnisse der Mittelwertvergleiche (Varianzanalysen mit Messwie-
derholung auf dem Faktor Untersuchungszeitpunkt) dargestellt (zu Angaben der einzelnen
Untertests des MZ-Tests s. Tabelle B-7 im Anhang). Die Stabilititen (Retestreliabilititen) der
sprachlichen Test liegen zwischen 7 = .43 (Buchstabenkenntnis T2—T3) und r = .88 (AWST-
R TI1-T2), die des MZ-Gesamtwertes bei 7y = .77 (T1-T2) bzw. ry = .66 (T2-T3). Erwar-
tungsgemél nimmt die durchschnittliche Leistung in beiden Bereichen wéhrend der letzten
1 ¥ Kindergartenjahre stetig zu (n°, = .16 bis 1%, = .66). Der Leistungsabfall bei der phonolo-
gischen Bewusstheit von T1 zu T2 ist durch den Anstieg der Aufgabenschwierigkeit (andere
Testaufgabe zur Verhinderung von Deckeneffekten) zu erkldren (vgl. Abschnitt 4.3.2).

Tabelle 17: Sprachliche und mathematische Leistungen der Kinder sowie deren Entwicklung
zwischen T1 und T3 (deskriptive und inferenzstatistische Kennwerte)

1 Tl T2 T3 Ty Tt 2
WB M (SD) M (SD) M (SD) TI-T2 T2-T3 F P My
Sprache
AWST-R 0-35 26.03 (8.21) 27.19 (7.00) 30.53 (4.81) .88** g7** 12191 <.001 .373
Tivs. T2
157.73 <.001 .435
T2 vs. T3

169.67 <.001 .453

NS (HASE) 0-10 6.57 (2.35) 7.17 (2.19) 790 (1.74) .69** .65%%* 56.24 <.001 .215
TIvs. T2

99.30 <.001 .326
T2 vs. T3

38.57 <.001 .158
T2 vs. T3

64.11 <.001 .238
T2 vs. T3

259.00 <.001 .558

PB’ 0-10 734 (2.03) 436 (2.36) 5.82 (2.51) .56%*  43%x

BK® 0-10 - - 256 (2.01) 408 (1.78) - .75%*

Friihe mathematische Fihigkeiten

MZ-Test 0-30 18.77 (6.82) 21.99 (5.82) 26.51 (2.99) .77** .65**  267.12 <.001 .566
TIvs. T2
404.17 <.001 .663
T2 vs. T3
209.04 <.001 .505
Anmerkungen.
n =206

' WB = moglicher Wertebereich der Rohwerte
* PB = Phonologische Bewusstheit
? BK = Buchstabenkenntnis
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Die in Fragestellung 3b thematisierten Entwicklungen der sprachlichen (AWST-R) und ma-
thematischen Leistung (MZ-Test) zwischen T1 und T3 und die der entsprechenden Selbst-
konzepte unterscheiden sich deutlich voneinander (vgl. Tab. 17). Abbildung 7 veranschaulicht
die Unterschiede zwischen verbalem Selbstkonzept und Wortschatzleistung: Die sprachliche
Leistung steigt wihrend des Untersuchungszeitraums bedeutsam an, die Effektstirken sind
relativ hoch (T1 — T2: n°, = .37 bzw. T2 — T3: 0%, = .44); das verbale Selbstkonzept bleibt
hingegen relativ konstant und zu T2 und T3 auch deutlich unter der beobachteten Leistung.
Die mathematische Leistung verbessert sich ebenfalls im Untersuchungszeitraum, sowohl
zwischen T1 und T2 als auch zwischen T2 und T3 zeigen sich bedeutsame Leistungsverbesse-
rungen (T1 — T2: nzp = .55 bzw. T2 - T3: nzp =.66). Doch auch in diesem Bereich kann kein
paralleler Anstieg des mathematischen Selbstkonzepts festgestellt werden (T1 — T2: n. s. bzw.
T2 -T3: nzp =.017), die Einschitzung der Kinder bleibt deutlich unter ihren Leistungen.

0,9 -
S
o /',
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s T -
2508 - o
.g g —‘—.
Jg | .-
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N ©
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Untersuchungszeitpunkte

Abbildung 7:  Entwicklung des verbalen und mathematischen Selbstkonzepts (SK Ver-
bal und SK Mathe) im Vergleich zur sprachlichen und mathematischen
Leistung (AWST-R: L Verbal; MZ-Test: L Mathe) (Werte sind 0-1 stan-
dardisiert)

In den Tabellen 18 und 19 sind die Zusammenhéinge zwischen den Selbstkonzeptbereichen
und den mathematischen und sprachlichen Leistungen ausschnittweise dokumentiert (eine
vollstdndige Darstellung der Korrelationen der Selbstkonzeptdaten mit sdmtlichen Untertests

des MZ-Tests findet sich in Tabelle B-8 im Anhang).
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Wie in Hypothese 3a erwartet, bestehen keine oder nur schwache Korrelationen zwi-
schen der Skala SK Verbal und den einzelnen sprachlichen Leistungen (7 = -.01 bis r, = .27).
Allerdings lésst sich zwischen den Selbstkonzeptbereichen und den korrespondierenden Leis-
tungen im Verlauf der letzten eineinhalb Kindergartenjahre fiir den Bereich Sprache eine Zu-
nahme des Zusammenhangs feststellen (vgl. Fragestellung 3a): Die Korrelationen zwischen
verbalem Selbstkonzept und den sprachlichen Leistungen nehmen von T2 und T3 statistisch
signifikant zu (AWST-R: ¢ = 2.01; NS: ¢ = 3.18; Phon. Bewusstheit: ¢t = 2.36; Buchstaben-
kenntnis: ¢ = 2.95; t > 1.96, p < .05). Fiir die Korrelation zwischen verbalem Selbstkonzept
und Wortschatz ist bereits von T1 zu T2 eine signifikante Zunahme zu beobachten (¢ = 4.59).
Zum dritten Erhebungszeitpunkt zeigen sich fiir alle sprachlichen Leistungen signifikante
Zusammenhdnge mit dem verbalen Selbstkonzept (AWST-R: r; = .21; NS: r, = .23; Phon.
Bewusstheit: 7 = .27; Buchstabenkenntnis: »; = .27; p < .05). Allerdings ist zu beriicksichti-
gen, dass die Korrelationen zwar statistisch signifikant, aber substanziell eher als schwach zu
bewerten sind. Die Korrelationen zwischen der Skala SK Verbal und den unterschiedlichen
sprachlichen Leistungen unterscheiden sich dabei nicht signifikant voneinander (AWST-R —
NS: t=.32; AWST-R — PB: t = .85; AWST-R — BK: = .71; NS — PB: t = .53; NS - BK: ¢
= .47, PB-BK: ¢ <.01).

Tabelle 18: Rangkorrelationen (75) zwischen den SEFKI-Skalen und den sprachlichen Leis-
tungen (jeweils pro Untersuchungszeitpunkt)

Phonologische Buchstaben-
AWST-R NS (HASE) Bewusstheit kenntnis
T1 T2 T3 T1 T2 T3 T1 T2 T3 T2 T3
SPO 26%% 10 .05 33*% 11 .08 5% .07 .00 .04 -23
AUS  20%* .12 .02 20%*%  16* -.01 .06 .08 .03 15% -.06
PEE .01 .09 -.10 -.04 .02 -.07 -.09 -.01 -.06 -.04 -.01
ELT .16* .08 .02 20%% .09 -.00 .06 .01 -.04 .04 -.01
VER -.01 J14* 21%% .08 .05 23% .00 .10 27%% 13 27%*
MAT -.02 10 .06 .07 .08 .10 -.06 11 7% .15% 18*
Anmerkungen.
n =206

*¥*p<.01,*p<.05
Die Korrelationen mit der Selbstkonzeptskala SK Verbal sind fett hervorgehoben.

Auch zwischen den mathematischen Leistungen und dem mathematischen Selbstkonzept be-
stehen, wie erwartet (Hypothese 3a), keine oder nur schwache Korrelationen (7; = .00 bis 7
=.23). Auffallend ist, dass die Skala SK Mathe iiber alle Erhebungszeitpunkte hinweg mit den
Untertests Ziffernkenntnis, Zdhlfertigkeit und Anzahlseriation in einem hoheren Zusammen-
hang steht als mit den Untertests Anzahlkonzept, Rechnen und Mengenschdtzen. Fiir letztge-
nannte bestehen auch zu T3 keine signifikanten Korrelationen mit der Skala SK Mathe (s.

Anhang B-8), weshalb sie auch in folgenden Zusammenhangsanalysen nicht weiter bertick-
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sichtigt werden. Die Korrelationen der Skala SK Mathe mit den Subtests Ziffernkenntnis,
Zihlfertigkeit und Anzahlseriation zu T3 unterscheiden sich nicht signifikant voneinander
(MZ-Gesamt — ZK: t = -.65; MZ-Gesamt — ZF: ¢ < .01; MZ-Gesamt — AS: t =-.16; ZK — ZF: ¢
=.59; ZK — AS: t = .40; ZF — AS: t = -.12). Die Hohe der Korrelationen zwischen Selbstkon-
zept und Leistung im Bereich Mathematik nimmt im Untersuchungszeitraum nicht zu (vgl.
Fragestellung 3a), ausgenommen die Korrelation zwischen SK Mathe und der Anzahlseriati-
on zwischen T2 und T3 (MZ-Gesamt T1 — T2: ¢t = .87; T2 — T3: ¢t = .88; Ziffernkenntnis T1 —
T2: t=.1.12; T2 — T3: ¢t = -.47; Zahlfertigkeit: ¢t = .93; T2 — T3: t = .91; Anzahlseriation: T1 —
T2:t=.61; T2 -T3: t=2.05, p <.05).

Tabelle 19: Rangkorrelationen (r;) zwischen den SEFKI-Skalen und den mathematischen
Leistungen (ausgewihlte Subtests des MZ-Tests; jeweils pro Erhebungszeitpunkt)

MZ-Gesamtwert Ziffernkenntnis (ZK) Zahlfertigkeit (ZF) Anzahlseriation (AS)

Tl T2 T3 Tl T2 T3 Tl T2 T3 Tl T2 T3
SPO  .23**  15* .07 19* 16* .03 27%%15% .02 .10 -.05 .03
AUS .17* 12 .07 13 .08 -.04 20% 14 .06 A1 .03 A1
PEE .03 -.01 .03 .06 -.03 Jde* .02 .02 .06 -.01 .01 -.04
ELT .18* 13 .10 16* .07 .09 Jde* 14 .09 .07 .04 .14
VER .05 .10 9% .02 .03 14* .03 A2 9% .03 -.01 .10
MAT .14* JA8%*  23%F  16%*F  .21*%%  18** .12 JA7%  .23%% .00 .05 22%*

Anmerkungen.

n =206
*¥*p<.01,*p<.05
Die Zusammenhinge mit der Selbstkonzeptskala SK Mathe sind fett hervorgehoben.

Analysen zur Konstruktvaliditdt der leistungsbezogenen Skalen des SEFKI
Um Hinweise auf die Konstruktvaliditidt des Fragebogens zu erlangen, wird nun zum einen
iiberpriift, ob die Féhigkeitsselbstkonzepte mit den Werten inhaltlich korrespondierender
Leistungstests hoher als mit der Leistung in dem jeweils anderen Féahigkeitsbereich korrelie-
ren (Hypothese 4a). Zum anderen sollte bei einem konstruktvaliden Instrument die sprachli-
che Leistung mit der Skala SK Verbal in einem stidrkeren Zusammenhang als mit den anderen
SEFKI-Skalen stehen und die Korrelation zwischen der mathematischen Leistung und der
Skala SK Mathe ebenfalls hoher ausfallen als mit den iibrigen Skalen (Hypothese 4b).

Fiir den ersten Vergleich werden die Korrelationen zwischen der Skala SK Verbal
bzw. der Skala SK Mathe und den verschiedenen sprachlichen Leistungen (s. Tab. 18 u. 19)
iiber Fishers z-Transformation gemittelt. Die gemittelten Korrelationen zwischen der Skala
SK Verbal und der sprachlichen Leistung (rr1) = .04, ryr2) = .11, ryr3) = .25) unterscheiden
sich zu keinem Untersuchungszeitpunkt von den Korrelationen zwischen der Skala SK Verbal
und der mathematischen Leistung (MZ-Gesamtwert; ryriy = .05, ryr2) = .10, ryr3) = .19; t11
= .14, t1o = -.08, t13 = -.83). Fiir den mathematischen Bereich ist die Korrelation zwischen der

Skala SK Mathe und der mathematischen Leistung (ryr1) = .14, ryr2)= .18, ry13= .23; s. Tab.
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19) etwas hoher als die gemittelte Korrelation zwischen der Skala SK Mathe und der sprachli-
chen Leistung (ryr1) = .00, ry12) = .11, ryr3) = .13). Allerdings ist nur der Unterschied zu T1
statistisch signifikant (¢r;= 2.00, p < .05; tr2 = 1.08; tr3 = 1.37). Hypothese 4a lésst sich damit
nicht bestitigen.

Die Korrelationen zwischen den sprachlichen bzw. mathematischen Leistungen und
den verschiedenen Selbstkonzeptskalen (fiir die Korrelationen s. Tab. 18, zu den statischen
Tests s. Tab. 20 u. 21) zeigen, dass die Skala SK Verbal zu T1 und T2 dhnlich wie die anderen
SEFKI-Skalen mit den verschiedenen sprachlichen Leistungen korreliert, erst zu T3 korrelie-
ren die sprachlichen Leistungen héher mit dem verbalen Selbstkonzept als mit den anderen
Selbstkonzeptbereichen, mit folgenden Ausnahmen: Keine signifikanten Unterscheide sind zu
finden zwischen 1. ry (NS-Leistung — SK Verbal) und rs (NS-Leistung — SK Sport) und 2. rs
(PB/Buchstabenkenntnis — SK Verbal) und r; (PB/Buchstabenkenntnis — SK Mathe)).

Tabelle 20: Vergleiche der Korrelationen der verschiedenen sprachlichen Leistungen mit der
Skala SK Verbal und mit den anderen SEFKI-Skalen zu T1 und T2 (#-Werte)

AWST-R NS PB Buchstabenkenntnis
T1 T2 T1 T2 T1 T2 T2
SPO 3.73* -0.49 3.51% 0.73 2.01 -0.37 -1.10
AUS 2.88%* -0.25 1.63 1.39 0.80 -0.25 0.25
PEE 0.28 -0.63 -1.69 -0.37 -1.26 -1.37 -2.14%*
ELT 2.39% -0.80 1.70 0.53 0.83 -1.20 -1.20
MAT -0.16 -0.74 -0.16 0.55 -0.96 0.19 0.37
Anmerkungen.
n=206

p<.05, % p< 01, ** p< 001

Tabelle 21: Vergleiche der Korrelationen der verschiedenen sprachlichen Leistungen mit der
Skala SK Verbal und mit den anderen SEFKI-Skalen zu T3 (-Werte)

AWST-R NS PB Buchstabenkenntnis
SPO -1.92%* -1.81 -3.20%* -6.43%**
AUS -2.29%* -2.92%* -2.94%* -4,08%**
PEE -3.64%** -3.52%** -3.92%** -3.30%*
ELT -2.31% -2.81%* -3.85%** -3.47%*
MAT -2.36* -2.05* -1.60 -1.44
Anmerkungen.

n=206
p <.05, ** p<.01, *** p<.001

Zu T1 korreliert die Skala SK Mathe vergleichbar wie die anderen SEFKI-Skalen mit der ma-
thematischen Leistung (fiir die Korrelationen s. Tab. 19; zu den statischen Tests s. Tab. 22 u.
23). Zu T2 zeigen sich einige signifikante Unterschiede: Die Leistung im Untertest Ziffern-
kenntnis korreliert hher mit der Skala SK Mathe als mit Skalen SK Peers und SK Verbal.
AuBlerdem zeigt sich ein signifikanter Unterschied zwischen der Korrelation des MZ-

Gesamtwertes mit der Skala SK Mathe und jener mit der Skala SK Peers. Zu T3 ist der Zu-
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sammenhang zwischen der mathematischen Leistung und der Skala des mathematischen
Selbstkonzepts deutlich stirker als mit den anderen SEFKI-Skalen. Hinsichtlich des MZ-
Gesamtwerts ist der Unterschied der Korrelationen im Vergleich zu den Skalen SK Sport und
SK Peers signifikant. In Bezug auf die MZ-Untertests zeigt sich ein heterogenes Muster (s.
Tab. 22 u. 23). Der Unterschied zwischen den Korrelationen der MZ-Subtests mit der Skala
SK Mathe und denen mit der Skala SK Verbal ist jedoch bei keinem MZ-Subtest statistisch
signifikant. Obwohl sich Hinweise zur Bestitigung der Hypothese 4b, insbesondere zu T3,
finden, sind die Befunde zu wenig eindeutig, um als Beleg fiir die Konstruktvaliditét gelten zu

konnen.

Tabelle 22: Vergleiche der Korrelationen der verschiedenen mathematischen Leistungen mit
der Skala SK Mathe und mit den anderen SEFKI-Skalen zu T1 und T2 (z-Werte)

MZ-Gesamt Ziffernkenntnis Zihlfertigkeit Anzahlseriation
T1 T2 T1 T2 T1 T2 T1 T2

SPO 1.29 -0.41 0.43 -0.68 2.18* -0.27 1.41 -1.33
AUS 0.39 -0.74 -0.39 -1.60 1.05 -0.37 1.42 -0.24
PEE -1.47 -2.40% -1.34 -3.06%* -1.87 -1.89 -0.13 -0.50
ELT 0.58 -0.65 0.00 -1.83 0.58 -0.39 1.00 -0.13
VER -1.49 -1.50 -2.33% -3.44%* -1.48 -0.93 0.49 -1.11
Anmerkungen.

n =206

*p<.05,%* p< .01

Tabelle 23: Vergleiche der Korrelationen der verschiedenen mathematischen Leistungen mit
der Skala SK Mathe und mit den anderen SEFKI-Skalen zu T3 (+~-Werte)

MZ-Gesamt Ziffernkenntnis Zighlfertigkeit Anzahlseriation
SPO -2.01%* -1.86 -2.64%* -2.38*
AUS -1.95 -2.67%* -2.07* -1.34
PEE -2.55% -0.25 -2.17* -3.33%*
ELT -1.71 -1.17 -1.84 -1.05
VER -0.63 -0.63 -0.63 -1.89
Anmerkungen.
n =206

*p<.05,%* p< 01

Analysen der Realititsangemessenheit des verbalen und des mathematischen Selbstkonzepts
unter Einbezug von Fdhigkeitseinschdtzungen durch Erzieherinnen und Eltern

In Tabelle 24 sind zunéchst die deskriptiven Statistiken der Items aus den Eltern- und Erzie-
herinnenfragebdgen, die Retestreliabilitidten (Stabilititen) sowie die Vergleiche der Urteile
zwischen T2 und T3 dargestellt. Wie die Selbsteinschitzungen der Kinder liegen auch die
durchschnittlichen Erzieherinnen- und Elterneinschitzungen iiber dem arithmetischen Mittel
der Skalen (> 1.5). Die Retestreliabilitdten variieren zwischen 7 = .30 und ry= .71 (Erziehe-
rinnen) bzw. ry = .58 bzw. ry = .54 (Eltern) und sind statistisch signifikant. Die Vergleiche

zwischen den Untersuchungszeitpunkten zeigen, dass die Eltern wie auch die Erzieherinnen
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die Fahigkeiten der Kinder zu T3 signifikant positiver einschétzen als zu T2 (mit Ausnahme
der elterlichen Einschidtzung der mathematischen Fihigkeiten); die Beurteilungen der Eltern
fallen dabei in beiden Leistungsbereichen jeweils bedeutsam positiver aus als die der Erziehe-
rinnen (Sprache T2: ¢t (143) = 4.51, p <.001; Sprache T3: t (143) = 2.18, p < .05; Mathematik
T2: ¢t (143) = 4.04, p < .001; Mathematik T3: t (143) = 3.25, p < .01). Zwischen den Erziehe-
rinnen- und Elternurteilen bestehen signifikante, wenn auch als gering bis moderat zu be-
zeichnende Zusammenhinge, die zu T3 etwas niedriger ausfallen als zu T2 (sprachliche Fi-
higkeiten T2: ry = .44, T3: r = .29; mathematische Fahigkeiten T2: ry = .40, T3: ry = .22; fiir

alle Korrelationen gilt p <.05).
Tabelle 24: Einschdtzungen der sprachlichen und mathematischen Fdhigkeiten der Kinder
durch Erzieherinnen und Eltern (Mittelwerte (M), Standardabweichungen (SD),

Stabilitdtskoeffizienten (r) und #-Werte der Mittelwertvergleiche zwischen T2
und T3)

Vergleich
T1 T2 T3 T2 -T3
M (SD) M (SD) M (SD) TI1-T2 T2-T3 (¢-Tests)

It

Erzieherinnen
Sprachliche
Fihigkeiten'”
Phonologische
Fihigkeiten'
Kommunikative
Fihigkeiten'
Mathematische
Fihigkeiten'”
Eltern
Sprachliche
Fihigkeiten'
Mathematische
Fihigkeiten'

066  (47) 207  (89) 233 (1)  .58%* TRk 5 )5wkx
- 194  (80) 217 (77 - A8** 335k
- - 202 (85 230  (.73) - OTF% 306w

094  (24) 209  (77) 222 (69)  30%*  49%x 2.03%

- - 238 (64) 248  (.63) - 58** 2.17*

- - 236 (69) 243 (.63) - A4xx -1.29

Anmerkungen.

n=144

* p<.05,*¥* p<.01, *** p <.001

! Wertebereich zwischen 0 und 3

2 zu T1 Wertebereich zwischen 0 und 1

Tabelle 25 zeigt die Korrelationskoeffizienten zwischen den Selbstkonzeptskalen und den
Einschitzungen des sprachlichen und mathematischen Entwicklungsstands der Kinder durch
die Erzieherinnen. Die Zusammenhdnge zwischen den von den Erzieherinnen eingeschitzten
Fahigkeiten und den bereichsspezifischen Selbstkonzepten der Kinder sind, wie erwartet (Hy-
pothese 3a), nicht vorhanden oder als gering zu beurteilen (s = -.06 bis s = .25). Eine Zu-
nahme des Zusammenhangs (s. Fragestellung 3a) ist zwar tendenziell zu beobachten, aller-
dings nur fiir die sprachlichen Féhigkeiten und die phonologische Bewusstheit zwischen T2

und T3 statistisch bedeutsam (s. Tab. 27).



5 Ergebnisse 108

Tabelle 25: Rangkorrelationen () zwischen den SEFKI-Skalen und den von den Erzieherin-

nen eingeschdtzten sprachlichen und mathematischen Fahigkeiten der Kinder zu
T1, T2 und T3

Sprachl. Féhigkeiten Math. Fihigkeiten

Spr. Spr. Phon. Kom. Spr. Phon. Kom.
Tl T2 T3 Tl T2 T3
SPO A7* .00 .09 .09 .07 .07 .05 .16 .08 .00
AUS 15 .04 -.02 .09 .06 .07 .10 22%* .00 A1
PEE -.03 -.02 .00 .00 .03 .08 .06 25%* -.10 12
ELT .16 -.07 -.06 .01 .05 .04 .08 21% -.14 -.03
VER -.06 .05 .08 .09 21% 25%* A7* .04 .08 18*
MAT -.04 .00 .10 11 .18%* 26%* .16%* .16 16 24%*
Anmerkungen.
n=144

**p<.01, *p<.05

Spr. = sprachliche Fahigkeiten

Phon. = phonologischen Bewusstheit
Kom. = kommunikative Fahigkeiten

Zu T2 und T3 liegen zusétzlich die Einschidtzungen der Eltern hinsichtlich der sprachlichen

und mathematischen Fihigkeiten vor. Auch hier bestehen erwartungsgemill keine oder nur

schwache Korrelationen zwischen den Einschédtzungen der Kinder und denen der Eltern (7

= .11 bis r; = .17; s. Tab. 25). Lediglich zu T3 korreliert das mathematische Selbstkonzept

statistisch bedeutsam mit den eingeschétzten mathematischen Fahigkeiten (rs = .17; p < .05).

Eine statistisch bedeutsame Zunahme des Zusammenhangs zwischen der Skala SK Verbal

bzw. SK Mathe und den entsprechenden von den Eltern eingeschétzten Fahigkeiten wihrend

des letzten Kindergartenjahres (s. Fragestellung 3a) ist nicht zu beobachten (s. Tab. 27).

Tabelle 26: Rangkorrelationen (75) zwischen den SEFKI-Skalen und den von den Eltern ein-

geschétzten sprachlichen und mathematischen Fiahigkeiten zu T2 und T3

Sprachliche Math.
Fahigkeiten Fahigkeiten
T2 T3 T2 T3
SPO .10 -.07 .09 -.02
AUS .02 .07 .06 .00
PEE A1 -.09 -.01 -.08
ELT .00 -.08 -.02 13
VER A5 A3 .08 15
MAT .05 .04 11 7%
Anmerkungen.
n=144
*p<.05

Die Korrelationen zwischen korrespondierenden Einschétzungen sind fett markiert.

Hinsichtlich der Zusammenhédnge zwischen den Selbstkonzeptbereichen und entsprechenden

Fremdurteilen bestehen keine Unterschiede zwischen Erzieherinnen und Eltern (s. Tab. 27).
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Tabelle 27: Korrelationsvergleiche zwischen den Untersuchungszeitpunkten: Korrelationen
zwischen den SEFKI-Skalen und den entsprechenden Einschédtzungen durch Er-
zieherinnen und durch Eltern (z-Werte)

Korr.unterschiede Korr.unterschiede
T1vs. T2/ T2 vs. T3 Erz.-vs. Elternurteil
(+-Werte) (t-Werte)
Erzieherinnen Eltern T2 T3
Sprachliche Féhigkeiten (T1vs. T2) 1.44 - | 14 0.82
(T2 vs. T3) 2.58* -0.26 ' ’
Phonologische Féahigkeiten 2.05% - - -
Kommunikative Fihigkeiten 1.19 - - -
Mathematische Fahigkeiten (77 vs. 72) 0.40 - 0.55 0.69
(T2 vs. T3) 0.97 0.68 ) )
Anmerkungen.
n=144
*p<.05

Regressionsanalytische Betrachtung der Vorhersagekraft der bereichsspezifischen
Selbstkonzepte fiir die Leistung

Um zwischen Selbstkonzept und Leistung Wirkungsrichtungen bestimmen zu konnen und die
Annahme einer geringen Vorhersagekraft des verbalen und mathematischen Selbstkonzepts
fiir die sprachliche und mathematische Leistung in der frithen Kindheit zu priifen, werden
Regressionsanalysen durchgefiihrt. Die Vorhersagekraft fiir die Leistungen der Kinder zu En-
de der Kindergartenzeit (T3) wird durch die zu T1, T2 und T3 erhobenen verbalen und ma-
thematischen Selbstkonzepte gepriift. Als mathematische Leistung gilt der Gesamtwert des
MZ-Tests und als sprachliche Leistung die Leistung, die zu T3 die hochste Korrelation mit

der Selbstkonzeptskala aufwies: die Leistung beim Nachsprechen von Sdtzen (NS).

Tabelle 28: Multiple Regression zur Vorhersage der mathematischen/sprachlichen Leistungen
(MZ-Test/NS) zu T3 durch das mathematische/verbale Selbstkonzept zu T1, T2

und T3
Pridiktor Beta
SK Mathe / SK Verbal T3 16%%/ 30%*
SK Mathe / SK Verbal T2 .03/-.08
SK Mathe / SK Verbal T1 11/-.08
Anmerkungen.
**p<.01

Skala SK Mathe: R’ = .05 (p < .05); Skala SK Verbal: R° = .08 (p < .001).

Das mathematische Selbstkonzept zu T1, T2 und T3 erklédrt demnach 5 % der mathematischen
Leistung zu Ende der Kindergartenzeit (T3), das verbale Selbstkonzept 8 % der sprachlichen
Leistung (s. Tab. 28). Bester Pradiktor ist jeweils das zeitgleich (zu T3) erhobene Selbstkon-
zept.

Wird innerhalb einer hierarchischen Regression das Vorwissen iiber die Testleistung

in dem jeweiligen Bereich zu den vorangegangenen Erhebungszeitpunkten kontrolliert (s.
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Tab. 29), so mindert sich der Einfluss der bereichsspezifischen Selbstkonzepte. Das Vorwis-
sen ist der stirkste Priddiktor fiir die Leistungen zu T3 (mathematische Leistung: 46 %;
sprachliche Leistung: 52 %). Uber das Vorwissen hinaus erklirt das mathematische Selbst-
konzept 1 % der Varianz der mathematischen Leistung auf, die Differenz in R’ ist jedoch
nicht signifikant. Die zusitzliche Varianzaufkldrung des verbalen Selbstkonzepts mit 2 % ist
hingegen statistisch signifikant (p < .05). Insgesamt zeigt sich also, wie in Hypothese 5a pos-
tuliert, eine geringe Vorhersagekraft des bereichsspezifischen Selbstkonzepts fiir die inhalt-

lich korrespondierende Leistung der Kinder.

Tabelle 29: Hierarchische Regression zur Vorhersage der frithen math./sprachlichen Kompe-
tenzen (MZ-Test/NS aus HASE) zu T3 durch das math./verbale Selbstkonzept zu
T1, T2 und T3 unter Kontrolle des Vorwissens (Testleistungen zu T2 und T1)

Préadiktor Beta
1. Schritt: Vorwissen
MZ-Leistung / NS-Leistung zu T2 AO%EE [ QRHA*
MZ-Leistung / NS-Leistung zu T1 25%E [ JHA*
2. Schritt: Selbstkonzept
SK Mathe / SK Verbal zu T3 06/ .13%**
SK Mathe / SK Verbal zu T2 -.06/-.07
SK Mathe / SK Verbal zu T1 .03/-.05
Anmerkungen.

#xk p < 001; ¥* p < .01
SK Mathe: R’ = .46 fiir Schritt 1 (p <.001); A R” = .01 fiir Schritt 2 (n. s.)
SK Verbal: R’ = .52 fiir Schritt 1 (p <.001); A R* = .02 fiir Schritt 2 (p < .05)

Wechselwirkungen zwischen Selbstkonzept und Leistung

Nach dem Skill-Development-Ansatz soll am ehesten die Leistung einen entscheidenden Ein-
fluss auf das zukiinftige Selbstkonzept haben (Hypothese 5b). Fiir die Priifung der Modellan-
gepasstheit werden fiir die Leistungsbereiche Sprache und frithe mathematische Fihigkeiten
folgende Modelle aufgestellt:

Modell I: Neben der Korrelation zwischen der Leistung und dem entsprechenden
Selbstkonzeptbereich zu T1 werden jeweils Kreuzkorrelationen zwischen dem Selbstkonzept
zu T und der Leistung zu T + 1 (Self~-Enhancement) und zwischen der Leistung zu T und dem
Selbstkonzept zu T + 1 (Skill-Development) postuliert (s. Abb. 8 und 9). Eine Korrelation der
Messfehler zwischen den gleichen, zu unterschiedlichen Zeitpunkten erhobenen Indikatorva-
riablen ist dabei erlaubt.

Modell 14: Dieses entspricht dem Modell 1, allerdings ohne die Annahme einer Mess-
fehlerkorrelation.

Modell 2: Modell 2 entspricht ebenfalls dem Modell 1. Hier wird eine anféngliche
Korrelation zwischen Leistung und dem entsprechenden Selbstkonzeptbereich angenommen,

jedoch keine kreuzverzogerten Effekte zwischen den zeitvarianten Konstrukten.



5 Ergebnisse 111

Fiir die Berechnungen werden die Items der Selbstkonzeptskalen wie bei der konfir-
matorischen Faktorenanalyse zu Itemparcels zusammengefasst. Als Indikatoren fiir die
sprachliche Leistung dienen die Rohwerte der HASE-Aufgabe Nachsprechen von Sdtzen und
des AWST-R (s. Abb. 8). Als Indikatoren fiir die mathematische Leistung werden die Roh-
werte der MZ-Untertests, die den stirksten Zusammenhang mit dem mathematischen Selbst-
konzept aufweisen, d. h. Zdhlfertigkeit, Ziffernkenntnis und Anzahlseriation, verwendet (s.
Abb. 9). Positive Pfadkoeffizienten werden als positive Einfliisse, negative Koeffizienten ent-
sprechend als negative Einfliisse interpretiert.

Modell 1 zeigt fiir beide Leistungsbereiche eine gute Passungsgiite (Sprache: x* (69) =
109.86, p < .01, CFI = 978, TLI = .966, RMSEA = .049; Mathematik: % (114) = 146.85,
p <.01, CFI =.971, TLI = .958, RMSEA = .038; s. Tab. 30; Faktorladungen und Eigenwerte
sind den Tabellen B-9 u. B-10 im Anhang zu entnehmen). Signifikant korrelierte Messfehler
sind zu beobachten bei der Skala SK Verbal fiir das erste Parcel zwischen T1 und T2 (» = .15)
und zwischen T2 und T3 fiir alle drei Parcels ( = .29, r = .24, r = .22). Bei den Leistungstests
korrelieren die Messfehler des NS-Tests zwischen T1 und T2 sowie zwischen T2 und T3 be-
deutsam (r = .26, r = .21); beim AWST-R liegen keine signifikanten Korrelationen zwischen
den Messfehlern vor. Bei der Skala SK Mathe korrelieren die Messfehler signifikant fiir das
erste der drei Selbstkonzeptparcels zwischen T1 und T2 (» = .19), beim MZ-Test fiir die Items
1 (r=.32) und 3 (» = .44) zwischen T1 und T2 sowie fiir die Items 3 (» =.30) und 5 (» = .14)
zwischen T2 und T3. Modell 1A, bei dem eine Korrelation der Messfehler ausgeschlossen
wird, zeigt entsprechend fiir beide Bereiche einen signifikant schlechteren Fit (x> A(10) =
112.64; p < .001; s. Tab. 30). Erwartungsgemal fallen in diesem Modell die Autokorrelatio-
nen im Vergleich zu Modell 1 hoher, die kreuzverzégerten Pfade hingegen niedriger aus.

Entscheidend fiir das Modell 1 sind die Kreuzpfade. Fiir den mathematischen Bereich
fithren jeweils signifikante Pfade von der Leistung zum zukiinftigen Selbstkonzept (T1 — T2:
B=.20,p<.05;T2-T3: f=.28, p<.01;s. Abb. 9). Diejenigen Pfade, die das Selbstkonzept
mit der zukiinftigen Leistung verbinden, sind hingegen nicht signifikant (T1 — T2: B = .02, p
>.05; T2 — T3: B = .08, p > .05). Fiir den sprachlichen Bereich zeigt sich zwischen T2 und T3
ein dhnliches Muster (s. Abb. 8): Hier ist ebenfalls der Pfad von der Leistung (T2) zum
Selbstkonzept (T3) signifikant ( = .20, p <.05), die Verbindung zwischen dem Selbstkonzept
(T2) zur Leistung (T3) hingegen nicht (B = -.05, p > .05). Zwischen T1 und T2 ist zwar die
Verbindung von der Leistung (T1) zum Selbstkonzept (T2) stirker als die vom Selbstkonzept
(T1) zur Leistung (T2), jedoch ist sie nicht statistisch bedeutsam.
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Abbildung 8: Modell 1 fiir den Bereich Sprache

Anmerkungen.
durchgehende Pfade = signifikante Effekte (*** p <.001, ** p <.01, * p <.05)
gestrichelte Pfade = nicht-signifikante Effekte

SKVP1 1 bis SKVP3 3 = Itemparcels, in denen jeweils zwei Items der Skala SK Verbal zu-
sammengefasst worden sind (T1 bis T3)
NS 1bisNS 3= Summenwert Aufgabe NS (T1 bis T3)
AWST 1bis AWST 3= Summenwert des AWST-R (T1 bis T3)
Mzl 1 | [Mz3 1 | [mMz5s1 | [mMzi2 |[mz32 |[mMz52 | [Mz13 |[Mz33 | [Mz53

T1 math. gk T2 math. . T3 math.
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[SKMP1_1| [SKMP2_1| [SKMP3_1| [SKMPI_2| [SKMP2 2| [SKMP3_ 2| [SKMPI_3| [SKMP2 3| |SKMP3_3

Abbildung 9: Modell 1 fiir den Bereich friihe mathematische Fihigkeiten

Anmerkungen.
durchgehende Pfade = signifikante Effekte (*** p <.001, ** p <.01, * p <.05)
gestrichelte Pfade = nicht-signifikante Effekte

SKMP1 1 bis SKMP3 3 = Itemparcels, in denen jeweils zwei Items der Skala SK Mathe zu-
sammengefasst worden sind (T1 bis T3)
MZ1 1bisMZ5 3 = Summenwerte der Untertests des MZ-Tests (T1 bis T3); MZ1 = Untertest

Zihlfertigkeit, MZ3 = Untertest Ziffernkenntnis, MZ5 = Untertest Anzahlse-
riation
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Das autoregressive Modell 2, in dem die kreuzverzogerten Effekte nicht angenommen wer-
den, sondern lediglich eine Korrelation zwischen Selbstkonzept und Leistung zu T1, zeigt
sowohl fiir den verbalen als auch fiir den mathematischen Bereich einen schlechteren Fit als
Modell 1 (s. Tab. 30). Die signifikante Verbesserung des Modellfits durch die Hinzunahme
der Kreuzkorrelationen (Sprache: x> A(4) = 12.22, p < .001; Mathematik: x> A(4) = 19.92, p
<.001; s. Tab. 30) deutet darauf hin, dass die Leistung nicht nur anfanglich mit der Selbst-
wahrnehmung korreliert, sondern auch zeitlich versetzt einen zusétzlichen Effekt auf das zu-
kiinftige Selbstkonzept ausiibt. Dass dabei zwar die Leistung einen signifikanten Effekt auf
das zukiinftige Selbstkonzept zeigt, nicht aber umgekehrt das Selbstkonzept auf die zukiinfti-
ge Leistung, weist auf den in Hypothese 5b postulierten Skill-Development-Effekt hin.

Tabelle 30: Passungsgiite der Strukturgleichungsmodelle fiir die Bereiche Sprache und Ma-
thematik sowie Unterschiede zwischen Modell 1 und Modell 1A bzw. 2 (X ai-

Werte)
Modell ¥ df CFI TLI RMSEA dfise it
Sprache
Modell 1 109.86 69 978 966 .049
Modell 1A 191.21 79 939 919 .075 10 81.35%**
Modell 2 122.08 73 973 962 .052 4 12.22%
Mathematik
Modell 1 146.85 114 971 958 .038
Modell 1A 259.49 124 .898 .874 .066 10 112.64%**
Modell 2 172.66 116 957 .944 .044 4 19.92%
Anmerkungen.

X p <.001, ** p <.01, * p<.05
Modell 1A und 2 werden jeweils gegen Modell 1 getestet.
Die Signifikanztests basieren auf den Chi-Quadrat-Differenzwerten im Verhéltnis zu den df.

Modell 1 = A priori-Modell mit korrelierten Messfehlern zwischen den gleichen Variablen, die an unter
schiedlichen Untersuchungszeitpunkten erhoben wurden

Modell 1A = Modell 1 ohne korr. Messfehler

Modell 2 = Modell 1 ohne kreuzverzogerte Effekte

5.4.2 Vergleich der nicht-leistungsbezogenen Selbstkonzepte mit entsprechenden AuB3enkri-

terien

Fiir die nicht-leistungsbezogenen Bereiche des Selbstkonzepts, die sportlichen Fihigkeiten
und Interessen, das Aussehen, die Beziehung zu Gleichaltrigen sowie zu den Eltern, liegen
zur Uberpriifung von Hypothese 3a und Fragestellung 3a zu T2 und T3 als AuBenkriterien
Einschétzungen dieser Merkmale von den Erzieherinnen, den Eltern und den Untersucherin-
nen vor.

In Tabelle 31 sind die deskriptiven Statistiken der Einschidtzungen der mit den nicht-
leistungsbezogenen SEFKI-Skalen korrespondierenden Indikatorvariablen durch Erzieherin-

nen, Eltern und Untersucherinnen aufgefiihrt. Erzieherinnen und Eltern beurteilten die sportli-
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chen Fihigkeiten und die Beziehung zu Gleichaltrigen sowie zu den Eltern. Die Untersuche-
rinnen schitzten das Aussehen der Kinder ein. Ahnlich wie im leistungsbezogenen Bereich
liegen die durchschnittlichen Einschitzungen der nicht-leistungsbezogenen Merkmale bzw.
Verhaltensweisen der Kinder zu beiden Untersuchungszeitpunkten (T2 und T3) iiber dem
arithmetischen Mittel (> 1.5) und werden von den Eltern positiver wahrgenommen als von
den Erzieherinnen (sportliche Fdhigkeiten: T2: ¢t (143) = 1.73, p > .05; T3: ¢ (143) =2.28, p
> .05; Beziehung zu Peers: T2: t (143) =3.79, p > .001; T3: ¢ (143) = 2.33, p > .05; Beziehung
zu den Eltern: T2: t (143) = 4.05, p > .05; T3: ¢ (143) = 2.85, p > .01). Nur bei weniger als
5 % der Kinder wurden von den Untersucherinnen Auffalligkeiten des Aussehens beobachtet
(s. Tab. 32). Im Vergleich zu den leistungsbezogenen Kriterien werden die nicht-
leistungsbezogenen Féhigkeiten bzw. Verhaltensweisen zu T3 nicht positiver eingeschétzt als
zu T2 (s. Tab. 31). Die Erzicherinnenurteile weisen tiber einen Zeitraum von einem Jahr (zwi-
schen T2 und T3) zeitliche Stabilitdten zwischen ry = .37 (Beziehung zu Gleichaltrigen) und
r« = .55 (sportliche Fihigkeiten) auf, die Eltern-Urteile sind &hnlich stabil (Beziehung zu
Gleichaltrigen: ry = .36 . sportliche Fdhigkeiten: ry = .56; s. Tab. 31).

Tabelle 31: Einschdtzung von Féhigkeiten und Merkmalen der Kinder durch Erzieherinnen,

Eltern und Untersucherinnen (Mittelwerte (M), Standardabweichungen (SD), Sta-
bilitdtskoeffizienten () und ~-Werte der Mittelwertvergleiche zwischen T2 und

T3)
T2 T3 Stabilititen Vergleich T2 T3
() (z-Tests)
M (SD) M (SD) t p
sportl. Fihigkeiten
Erzieherinnen 2.16 (71) 2.19 (.66) S5%E -1.64 > .05
Eltern 2.29 (.67) 2.35 (.64) S6H* -1.39 > .05
gemittelt * 222 (54 227 (.50) -1.43 > .05
Aussehen
Untersucherin 2.83 (41) 2.81 (.46) -0.83 > .05
Beziehung zu Peers
Erzieherinnen 2.19 (71) 2.30 (.67) 37 -1.64 > .05
Eltern 2.46 (.58) 245 (:59) 36%* 0.13 > .05
gemittelt * 2.33 (.50) 2.38 (:49) -1.15 > .05
Beziehung zu den Eltern
Erzieherinnen 2.58 (.57) 2.54 (.58) S1E* 0.90 > .05
Eltern 2.80 (.44) 2.72 (.50) A1x* 1.92 > .05
gemittelt * 2.69 (.40) 2.63 (.40) 1.92 > .05
Anmerkungen.
n=144

moglicher Wertebereich der Rohwerte 0-3
* gemittelt = iiber das Urteil von Erzieherinnen und Eltern gemittelte Werte
koK

p<.01
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Tabelle 32: Haufigkeiten der definierten duBerlichen Merkmale (beobachtet durch die Unter-
sucherinnen) zu T2 und T3

MZP Brille Hautfarbe Ubergewicht
T2 10 14 0
T3 11 15 1

Fiir die nicht-leistungsbezogenen Bereiche bestehen zwischen den Selbstevaluationen der
Kinder und den korrespondierenden Einschitzungen der Bezugspersonen (Eltern und Erziehe-
rinnen) sowie den Beobachtungen der Untersucherinnen keine oder nur schwache Korrelatio-
nen (s = -.14 bis ry = .28; s. Tab. 33 u. Tab. 34). Die von den Erzieherinnen eingeschitzte
sportliche Fahigkeit korreliert nicht mit dem sportlichen Selbstkonzept. Dies gilt auch fiir die
Korrelation zwischen Selbstwahrnehmung des Aussehens und den von den Untersucherinnen
beobachteten Auffilligkeiten. Auch das Selbstkonzept der Beziehung zu den Eltern weist kei-
nen bedeutsamen Zusammenhang mit der Einschitzung dieser Beziehung durch die Erziehe-
rinnen auf. Lediglich die von den Erzieherinnen eingeschitzte Beziehung zu Gleichaltrigen
steht zu T3 in einem bedeutsamen, aber geringen Zusammenhang (s = .28; p < .01) mit der
entsprechenden Selbstwahrnehmung der Kinder. Hinsichtlich der Entwicklung der Zusam-
menhénge zwischen Erzieherinnenurteil und entsprechendem Selbstkonzeptbereich zeigt sich
ein inkonsistentes Muster (s. Tab. 35): Wéhrend die Korrelation zwischen SK Sport und der
Beurteilung der sportlichen Féhigkeiten signifikant abnimmit, steigt die Korrelation zwischen
SK Peers und der Beurteilung der Beziehung zu Gleichaltrigen signifikant an. Zwischen SK
Eltern und der Beurteilung der Beziehung zu den Eltern besteht zu allen Untersuchungszeit-
punkten keine signifikante Korrelation.

Tabelle 33: Rangkorrelationen (r5) zwischen den SEFKI-Skalen und den Einschitzungen der
Erzieherinnen (E) und der Untersucherinnen (U)

sportl. Fahigk. Aussehen (U) Bez. zu Peers  Bez. zu Eltern
(E) Brille Hautfarbe Ubergewicht (E) (E)

T2 T3 T2 T3 T2 T3 T2 T3 T2 T3 T2 T3
SPO .02 -.14 .01 -.05 -.14 .01 -.05 .04 -.11 12 -.05 .04
AUS A1 .06 .06 -11 .06 .06 -11 -.02 -.06 .06 -.07 .16
PEE .06 -.02 .05 .01 -.02 .05 .01 .02 03 28**  -13 12
ELT -.05 .02 -.06 .02 .02 -.06 .02 11 .04 .02 -.07 .02
VER -.02 -.07 -.08 -.06 -.07 -.08 -.06 .04 -.04 .10 -.10 13
MAT .00 -.06 -.01 -.08 -.06 -.01 -.08 .04 -.13 .16* -.04 21%

Anmerkungen.

n=144
**p<.01,*p<.05
Die Korrelationen zwischen den SK-Skalen und korrespondierenden Einschétzungen sind fett markiert.

Zwischen den Einschétzungen der Eltern und den Selbsteinschéitzungen der Kinder ergibt sich

ebenfalls nur ein signifikanter Zusammenhang (s. Tab. 34): Zu T2 steht die von den Eltern
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beurteilte sportliche Fahigkeit in einem statistisch bedeutsamen, allerdings schwachen Zu-
sammenhang mit der Skala SK Sport (rs = .18; p <.05). Die von den Eltern eingeschitzte Be-
ziehung zu Gleichaltrigen korreliert interessanterweise zu T2 signifikant negativ mit den Ska-
len SK Sport und SK Aussehen, steht jedoch in keinem Zusammenhang mit der korrespondie-
renden Skala SK Peers. Zwischen T2 und T3 finden keine statistisch bedeutsamen Verdnde-

rungen der Zusammenhénge statt (s. Tab. 35).

Tabelle 34: Rangkorrelationen (r5) zwischen den SEFKI-Skalen und den Einschitzungen der

Eltern

sportl. Fahigk. Bez. zu Peers Bez. zu Eltern

T2 T3 T2 T3 T2 T3
SPO .18* .06 -17* -.12 -.03 -.07
AUS .03 .08 -.20* .09 -.01 -.01
PEE .10 -.02 -.02 11 -.12 -.07
ELT .06 .08 -.02 -.11 .10 -.02
VER -.08 -.06 -.03 -.15 .09 .05
MAT .01 -.05 -.14 -.12 11 .07
Anmerkungen.
n=144
*p<.05

Die Korrelationen zwischen SK-Skalen und korrespondierenden Einschétzungen sind fett markiert.

Zwischen den Urteilen der Erzieherinnen und den Eltern bestehen keine oder lediglich gerin-
ge Korrelationen (75 = .08 bis r; = .24; s. Tab. 35). Auch hinsichtlich der Hohe der Korrelatio-
nen zwischen kindlicher Selbsteinschitzung und den Beurteilungen durch die Erzieherinnen
und Eltern ergeben sich keine Unterschiede (s. Tab. 35).
Tabelle 35: Zusammenhénge (7s) zwischen Erzieherinnen- und Elternurteilen (zu T2 u. T3),
Unterschiede zwischen Erzieherinnen und Eltern (zu T2 u. T3) sowie zwischen T2

und T3 (flir Erzieherinnen und Eltern) hinsichtlich der Zusammenhénge zwischen
den SEFKI-Skalen und den entsprechenden Einschitzungen (z-Werte)

7, zwischen Korr.unterschiede Korr.unterschiede
Erzieherinnen- u. Erz.- vs. Elternurteilen T2 vs. T3
Elternurteilen (t-Werte) (t-Werte)
T2 T3 T2 T3 Erz. Eltern

sportliche Fahigkeiten 23%* 20% 1.56 -1.56 -2.03* -1.55
Beziechung zu Peers .16 .08 1.90 1.65 2.76%* 1.38
Beziehung zu den Eltern 24%* A7* -0.46 -0.37 1.08 -1.32
Anmerkungen.
n=144

% p < 01, % p<.05

5.5 Der Zusammenhang von bereichsspezifischen Selbst- und Fremdkonzepten

Die folgenden Analysen sollen zum einen die Frage beantworten helfen, ob die frithkindli-
chen Selbsteinschdtzungen in Zusammenhang mit den Fremdeinschitzungen des kindlichen

Selbstkonzepts durch Eltern und Erzieherinnen stehen (Fragestellung 6a). Dariiber hinaus ist
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von Interesse, ob sich die Beziehungen zwischen Selbst- und Fremdkonzepten im Untersu-
chungszeitraum veridndern (Fragestellung 6b) und ob sie sich in Abhdngigkeit von der Be-
zugsperson unterscheiden (Fragestellung 6¢). Wie aus Tabelle 36 ersichtlich, variieren die
durchschnittlichen Fremdbilder der Erzieherinnen und Eltern zwischen M = 2.09 (Erzieherin-
nen T2: Sprachliche Fihigkeiten) und M = 2.75 (Eltern T2: Beziehung zu den Eltern) und
liegen somit jeweils iiber dem arithmetischen Mittel (> 1.5). Ahnlich wie die Selbstkonzepte
der Kinder sind sie also durchweg sehr positiv. Die Fremdbilder weisen dabei geringe bis
mittlere zeitliche Stabilititen iiber ein Jahr hinweg auf (zwischen r¢ = .20 (Erzieherinnen:
Aussehen) und ry = .45 (Erzieherinnen: sprachliche Fdihigkeiten u. Eltern: mathematische Fd-
higkeiten)). Die Eltern schitzen wie die Erzieherinnen die kindlichen Selbstkonzeptbereiche
zu T3 nicht bedeutend anders als zu T2 ein, mit einer Ausnahme: Die elterliche Einschétzung
der Beziehung zu den Eltern ist zu T3 signifikant negativer als zu T2 (T2: M =2.75 vs. T3: M
=2.62; ¢t (121) = 2.33, p < .05; s. Tab. 37). Die elterlichen Fremdkonzepte fallen fast immer
positiver aus als die der Erzieherinnen, mit Ausnahme der Fremdeinschétzung des sportlichen
Selbstkonzepts zu T2 und T3 sowie des Selbstkonzepts iiber die Beziehung zu den Eltern zu

T3 (s. Tab. 37).

Tabelle 36: Einschidtzungen der kindlichen Selbstkonzeptbereiche durch Erzieherinnen und
Eltern (Mittelwerte (M), Standardabweichung (SD) und Stabilititen (7))

Erzieherinnen Eltern
T2 T3 I T2 T3 I

M SD M SD T2-T3 M SD M SD T2-T3
Sport 2.19 .64 2.30 .59 36%* 2.31 .66 2.34 .60 Q4xE*
Aussehen 2.30 51 2.20 51 20%* 2.51 .56 2.43 .56 Q7%
Peers 2.19 .59 2.29 .54 28%* 2.42 .59 2.44 .55 JxE*
Eltern 2.48 .50 2.51 .58 24%* 2.75 46 2.62 .55 OFH*
Verbal 2.09 .69 2.25 .59 A5x** 2.33 .64 2.40 .59 JT7HHE
Mathe 2.12 .62 2.17 .58 36¥** 2.38 .70 2.36 .66 Q5HE
Anmerkung.
n=122

w5k p < 001, ** p < .01

Tabelle 37: Unterschiede hinsichtlich des Niveaus der Fremdkonzepte zwischen T2 und T3
und zwischen Erzieherinnen und Eltern (z-Werte)

Unterschied zwischen T2 u. T3 Unterschied zwischen Erz. u. Eltern
Erzieherinnen Eltern T2 T3
t p t p t p t p

Sport -1.71 >.05 -0.40 > .05 1.48 > .05 0.48 > .05
Aussehen 1.88 >.05 1.26 > .05 3.22 <.01 3.73 <.001
Peers -1.56 >.05 -041 > .05 3.55 <.01 2.33 <.05
Eltern -0.41 >.05 233 <.05 4.52 <.001 1.79 > .05
Verbal 258 <.05 -1.22 > .05 3.23 <.01 2.53 <.05
Mathe -0.91 > .05 0.26 > .05 3.88 <.001 2.73 <.01
Anmerkung.

df=121
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Wihrend die Selbstkonzepte zu T2 noch in keinem bedeutsamen Zusammenhang zu den ent-
sprechenden Fremdkonzepten der Erzieherinnen stehen, korrelieren zu T3 das Selbstkonzept
des Aussehens (75 = .18; p > .05), der Beziehung zu Gleichaltrigen (s = .22; p > .01) und der
sprachlichen (s = .20; p > .01) sowie der mathematischen Fahigkeiten (s = .24; p > .01) sig-
nifikant mit den entsprechenden Fremdeinschédtzungen. Allerdings sind die Korrelationen
gering, der hochste Koeffizient liegt bei 7y = .24 (Selbst- und Fremdkonzept der frithen ma-
thematischen Féhigkeiten; s. Tab. 38).

Tabelle 38: Rangkorrelationen (75) zwischen den von den Erzieherinnen eingeschétzten und

den selbsteingeschitzten Selbstkonzeptbereichen der Kinder, jeweils innerhalb der
Erhebungszeitpunkte T2 und T3

Selbstkonzepte Fremdkonzepte der Erzieherinnen

der Kinder Sport Aussehen Peers Eltern Verbal Mathe
T2 T3 T2 T3 T2 T3 T2 T3 T2 T3 T2 T3

SK Sport .03 16 -10 .07 .05 .08 -06 .06 -04 .10 .05 .05
SK Aussehen .10 .09 05 .18 .02 .14 -08 .14 -03 .15 A1 .06
SK Peers -08 .08 -13 .05 -09 .22%  -17 .12 -08 .04 -11 .00
SK Eltern -.01 .03  -01 .03 -01 .14 -15 .06 -04 .14 03 .13
SK Verbal -11 -05 .09 .08 .00 .10 00 21 .04 20 .02 .19%
SK Mathe -05 .11 .02 .10 -.08 .05 .01 18* -03 16 03 .24+
Anmerkungen.
n=122

**p<.01,*p<.05
Die Korrelationen zwischen den SK-Skalen und korrespondierenden Einschétzungen sind fett markiert.

Die Fremdkonzepte der Eltern korrelieren hingegen nicht bedeutsam mit den korrespondie-
renden kindlichen Selbstkonzepten, mit einer Ausnahme: Das verbale Selbstkonzept korreliert
zu T2 signifikant mit dem verbalen Fremdkonzept (s = .18; p < .05) und steht dariiber hinaus
auch mit dem mathematischen Fremdkonzept der Eltern in bedeutsamem Zusammenhang (7
=.21; p <.05; s. Tab. 39).

Tabelle 39: Rangkorrelationen (r) zwischen den von den Eltern eingeschétzten und den

selbsteingeschitzten Selbstkonzeptbereichen der Kinder zu T2 und T3, jeweils in-
nerhalb der Erhebungszeitpunkte T2 und T3

Fremdkonzepte der Eltern

Se(ljt;itllzc;rllczlzlrote Sport Aussehen Peers Eltern Verbal Mathe
T2 T3 T2 T3 T2 T3 T2 T3 T2 T3 T2 T3
SK Sport .10 06 -09 -05 -.09 02 -11  -01 .11 .06 .16 -.03
SK Aussehen -.06 .10 -.03 01 -10 .05 -.08 .08 .13 A3 12 .08
SK Peers 09  -06 -03 -05 .00 17 .00 .04 .05 -04 .02 -.17
SK Eltern 16 -01  -02 -04 .02 -.04 .06 A5 .06 -07 .16 -.14
SK Verbal 15 01 -05 -.09 .06 .09 13 .05 a8 .05 21 13
SK Mathe .10 01  -08 -09 -03 12 .04 A1 .05 A1 17 .14
Anmerkungen.
n=122
*p<.05

Die Korrelationen zwischen den SK-Skalen und den korrespondierenden Einschétzungen sind fett markiert.
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Die Tendenz, dass Erzieherinnen die bereichsspezifischen Selbstkonzepte genauer einschét-

zen als die Eltern, 14sst sich statistisch allerdings nicht absichern (s. Tab. 40). Fiir die Berei-

che Beziehung zu Gleichaltrigen, Beziehung zu den Eltern und frithe mathematische Fdhigkei-

ten steigt die Korrelation zwischen der Einschédtzung der Erzieherinnen und dem Selbstkon-

zept im Laufe der Entwicklung von T2 zu T3 statistisch bedeutsam an (s. Tab. 40).

Tabelle 40: Unterschiede zwischen Erzieherinnen und Eltern sowie zwischen den Erhebungs-
zeitpunkten hinsichtlich der Ubereinstimmung von Fremd- und Selbstbild (-

Werte)
Erz. vs. Eltern T2 vs. T3

T2 T3 Erz. Eltern
Sport 0.63 -0.92 1.38 -0.45
Aussehen -0.72 -.156 1.24 0.40
Peers 0.86 -0.46 3.19% 1.75
Eltern 1.89 0.85 2.05% -0.92
Verbal 1.34 -1.57 1.85 -1.40
Mathe 1.49 -0.99 2.27* -0.35
Anmerkung.
n=122
*p<.05

Die Einschétzungen der Erzieherinnen korrelieren mit denen der Eltern hinsichtlich der ent-

sprechenden Selbstkonzeptbereiche gering bis méaBig (s = .10 bis 7 = .36; s. Tab. 41). Dabei

sind im verbalen und im mathematischen Bereich héhere Ubereinstimmungen der Urteile

vorzufinden als in den anderen Bereichen. Dariiber hinaus korrelieren auch nicht korrespon-

dierende Bereiche signifikant (s. Tab 41).

Tabelle 41: Rangkorrelationen (r5) zwischen den Fremdkonzepten der Erzieherinnen und der
Eltern, jeweils innerhalb der Erhebungszeitpunkte T2 und T3

Einschdtzungen Einschitzungen der Eltern
der Erzieherin- Sport Aussehen Peers Eltern Verbal Mathe
nen

T2 T3 T2 T3 T2 T3 T2 T3 T2 T3 T2 T3
Sport J1 15 -13 -04 -01 .00 .04 .00 .03 .08 13 28%*
Aussehen 09 .01 A3 14 10 15 .13 -01  25%*% (11 15 .07
Peers .07 .03 02 14 23 a1 .15 10 .09 27%% 0 22% .07
Eltern d00 12 03 .09 17 12 .10 20% .13 26%%  25% A1
Verbal 01 .11 .08 06 .11 .18 .05 A1 21 33%*  30%* 14
Mathe 09  18* .01 -03 .15 .02 .12 .04 26%*  30%*  36%*  .23*
Anmerkungen.
n=122

*¥*p<.01,*p<.0

5

Die Korrelationen zwischen den korrespondierenden Einschétzungen sind fett markiert.
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5.6 Interindividuelle Unterschiede hinsichtlich der Auspriagung und Entwicklung

bereichsspezifischer Selbstkonzepte

Im Folgenden werden Auswirkungen von individuellen Merkmalen (Geschlecht, Migrations-
hintergrund, Teilnahme an einer Gruppenforderung im Kindergarten) auf das Selbstkonzept
untersucht. Als externe Kriterien der bereichsspezifischen Selbstkonzepte werden fiir die Be-
reiche sportliche Fdhigkeiten, Beziehung zu Gleichaltrigen und Beziehung zu den Eltern die
Erzieherinnen-Urteile, fiir das Aussehen die Beobachtung der Untersucherinnen herangezo-
gen. Hinsichtlich des verbalen und mathematischen Selbstkonzepts gelten die Leistungen im

AWST-R (Sprache) bzw. MZ-Test (Mathematik) als korrespondierende Kriterien.

5.6.1 Geschlecht

Aufgrund der bisherigen Befunde ist nicht eindeutig, ob sich Méadchen und Jungen in der frii-
hen Kindheit hinsichtlich der Ausprigung sowie der Entwicklung der verschiedenen Selbst-
konzepte unterscheiden (Fragestellung 7a). In den folgenden Tabellen (s. Tab. 42 u. 43) sind
die Selbsteinschitzungen der Kinder und die Fremdbeurteilungen fiir Jungen und Méadchen
getrennt dargestellt. Tabelle 44 gibt einen Uberblick iiber die inferenzstatistischen Priifungen
ausgewdhlter geschlechtsspezifischer Unterschiede.

Tabelle 42: Selbstkonzeptbereiche in Abhingigkeit vom Geschlecht (Mittelwerte (M) und

Standardabweichungen (SD))
Tl T2 T3

25}:11:11_ Midchen Jungen Midchen Jungen Midchen Jungen
M (D) M (D) M (D) M __(SD) M ___(SD) M __ (SD)
SK Sport 314  (64) 320 (74 3.08 (.69) 329 (61) 3.17 (.60) 341 (46)
SK Auss. 326 (62) 321 (79) 327 (57) 331 (68) 331 (54) 325 (75
SK Peers 3.00 (80) 286 (90) 3.09 (.69) 278 (97) 284 (.78) 2.82 (.78)
SK Eltern  3.19  (59) 3.3  (75) 328 (57) 326 (67) 320 (54) 325 (.54
SK Verbal 275 (77) 256 (86) 2.69 (65 266 (86) 267 (72) 253 (87
SK Mathe 274 (86) 277 (97) 272 (79) 282 (86) 286 (68) 290 (.73)
Anmerkung.
n=184

Midchen im Kindergartenalter schitzen sich im Bereich Beziehung zu Gleichaltrigen bedeut-
sam positiver als die Jungen ein (nzp =.017). Tendenziell haben die Méddchen auch ein positi-
veres Selbstkonzept hinsichtlich ihrer sprachlichen Fahigkeiten als die Jungen (nzp =.012).
Am deutlichsten zeichnet sich ein Unterschied im Bereich Sport ab: Die Jungen schitzen sich
hier signifikant positiver ein als die Méadchen (%, = .036). Die statistisch bedeutsame Wech-
selwirkung der Faktoren Geschlecht und Alter fiir das soziale Selbstkonzept (nzp =.015) weist

auf geschlechtsspezifisch unterschiedliche Entwicklungen hin. Wie geplante Kontraste zei-
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gen, entwickelt sich das soziale Selbstkonzept der Jungen zwischen T2 und T3 positiver (W%,
= .023), wihrend jenes der Midchen im letzten Kindergartenjahr negativ wird, sodass zum
Ende der Kindergartenzeit das soziale Selbstkonzept beider Geschlechter auf dem gleichen
Niveau ist. In den iibrigen SEFKI-Skalen ergeben sich keine signifikanten Wechselwirkun-
gen.

Tabelle 43: Korrespondierende AuBenkriterien (Fremdbeurteilungen und Leistungen) in

Abhéngigkeit vom Geschlecht und dem Untersuchungszeitpunkt (Mittelwerte (M)
und Standardabweichungen (SD))

externe T1 T2 T3
Kriterien Midchen Jungen Midchen Jungen Midchen Jungen
M (SD) M _(SD) M (D) M _(SD) M (D) M __ (SD)
Sport" - - - - 215 (73) 217 (73) 213 (68) 217 (.76)
Aussehen® - - - - 272 (48) 277 (45 274 (50) 270 (52)
Peers' - - - - 223 (70) 205 (75 226 (71) 225 (.67
Eltern' 252 (58) 252 (64) 257 (58) 239 (.62)

Sprache’ 2495 (9.01) 2512 (8.77) 2573 (8.26) 26.16 (7.50) 29.82 (5.58) 29.53 (5.60)
Mathe® 17.26 (7.29) 18.75 (6.39) 20.25 (6.66) 21.86 (5.88) 26.31 (3.20) 26.31 (3.19)
Anmerkungen.

n=184

' Einschitzung des Bereichs durch die Erzieherinnen

* {iber die Merkmale Gewicht, Hautfarbe und Brille gemittelte Beurteilung von den Untersucherinnen

} Leistung der Kinder im AWST-R

* Leistung der Kinder im MZ-Test

Abbildung 10 veranschaulicht den Vergleich der geschlechtsspezifischen Ausprigungen hin-
sichtlich der bereichsspezifischen Selbstkonzepte mit denen der jeweils entsprechenden Au-
Benkriterien (fiir die Skalen SK Sport, SK Peers, SK Aussehen und SK Eltern jeweils tiber T2
und T3, fiir die Skalen SK Verbal und SK Mathe jeweils iiber alle drei Erhebungszeitpunkte).
Wie auch die Varianzanalysen mit Messwiederholung fiir die Aullenkriterien zeigen (s. Tab.
44), reflektieren die Unterschiede hinsichtlich der Selbstwahrnehmung der sportlichen Fahig-
keiten sowie der Beziehung zu Gleichaltrigen keine von den Erzieherinnen wahrgenommenen
Unterschiede hinsichtlich dieser Merkmale. Die sprachlichen Leistungen im AWST-R der
Maidchen sind ebenfalls nicht schwécher als die der Jungen, wie es hingegen tendenziell fiir

die verbalen Selbstkonzepte zu beobachten ist.
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Abbildung 10: Unterschiede hinsichtlich der Auspriagung der bereichsspezifischen

Selbstkonzepte bzw. den korrespondierenden AufBenkriterien in Ab-
héngigkeit vom Geschlecht. *** p <.001, * p <.05.

Analog zur Selbstwahrnehmung der Beziehung zu Gleichaltrigen wird im Laufe des letzten
Kindergartenjahres auch die, zundchst im Vergleich zu den Médchen negativere, korrespon-
dierende Einschdtzung der Erzieherinnen bei den Jungen positiver, wahrend die der Maddchen
nahezu unveréndert auf dem gleichen Niveau bleibt (Interaktion Geschlecht x Alter: 1%,
=.015). Zugleich nimmt die von den Erzieherinnen wahrgenommene Qualitit der Beziehung
zu den Eltern bei den Jungen von T2 zu T3 deutlich ab, wihrend sie fiir die Médchen leicht
zunimmt (Interaktion Geschlecht x Alter: nzp = .020), was sich jedoch nicht in der Selbst-
wahrnehmung niederschldgt. Auch die zu T2 schlechteren mathematischen Leistungen der
Maidchen im Vergleich zu den Jungen verbessern sich im Verlauf des letzten Kindergartenjah-
res stirker, sodass am Ende beide auf dem gleichen Niveau liegen (Interaktion Geschlecht x
Alter: 1%, = .019). Dies geht jedoch nicht mit einer positiven Selbstkonzeptentwicklung der

Maidchen einher.
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Tabelle 44: Unterschiede hinsichtlich der Ausprigung und Entwicklung der bereichsspezifi-
schen Selbstkonzepte bzw. den korrespondierenden Auflenkriterien in Abhéngig-
keit vom Geschlecht (ausgewihlte Ergebnisse der Varianzanalysen mit Messwie-

derholung)
Selbstkonzept AuBenkriterien
F p T]Zp F p T]Zp

Sport
Geschlecht 10.38 <.001 .036 0.16 n.s. .001
Geschlecht x Alter 2.21 n. s. .008 0.23 n. s. .001
Aussehen
Geschlecht 0.15 n. s. .001 2.76 .10 .010
Geschlecht x Alter 0.68 n. s. .002 0.00 n. s. .000
Beziehung zu Gleichaltrigen
Geschlecht 4.86 <.05 017 1.86 n. s. .007
Geschlecht x Alter 2.84 <.05 .015 4.00 <.05 .015

T1 vs. T2 2.27 n. s. .008 -

T2 vs. T3 6.47 <.01 .023 -
Beziehung zu den Eltern
Geschlecht 0.75 n. s. .003 1.96 n. s. .008
Geschlecht x Alter 0.05 n. s. .000 5.29 <.05 .020
Sprache
Geschlecht 3.29 .07 012 0.30 n. s. .001
Geschlecht x Alter 1.04 n. s. .004 0.12 n. s. .000
Mathematik
Geschlecht 0.23 n. s. .001 2.47 n. s. .010
Geschlecht x Alter 0.54 n.s. .002 497 <.01 .019

T1 vs. T2 0.00 n.s. .000

T2 vs. T3 8.21 <.01 .031

5.6.2 Migrationshintergrund

Auch das Merkmal Migrationshintergrund konnte Effekte auf das Selbstkonzept und seine
Entwicklung ausiiben (Fragestellung 7b). Im Folgenden werden daher die drei bzgl. des Mig-
rationshintergrundes unterschiedenen Gruppen verglichen. Tabelle 45 und Tabelle 46 enthal-
ten die Einschitzungen der Selbstkonzeptbereiche und die korrespondierenden Fremdbeurtei-
lungen der drei definierten Gruppen. In Tabelle 47 sind ausgewédhlte Ergebnisse der Vari-
anzanalysen mit Messwiederholung fiir die Selbstkonzeptbereiche bzw. die entsprechenden

AuBenkriterien in Abhédngigkeit vom Migrationsstatus dargestellt.
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Tabelle 45: Selbstkonzeptbereiche in Abhéngigkeit vom Migrationsstatus (Mittelwerte (M)
und Standardabweichungen (SD))

T1 T2 T3

Mihi 0 Mihil Mihi 2 Mihi 0 Mihi 1 Mihi 2 Mihi 0 Mihi 1 Mihi 2
M (SD) M (SD) M (D) M (SD) M (SD) M (SD) M (SD) M (SD) M (SD)
3.25 (.66) 2.92 (.70) 3.19 (.70) 3.26 (.61) 3.08 (.63) 3.10 (.73) 3.35 (.48) 3.18 (.53) 3.24 (.65)
3.30 (.64) 3.16 (.64) 3.17 (.87) 3.40 (.51) 3.17 (.81) 3.18 (.65) 3.33 (.57) 3.13 (.73) 3.31 (.72)
2.92 (.90) 2.94 (.79) 2.94 (.81) 2.99 (.84) 2.90 (.92) 2.85 (.83) 2.81 (.75) 2.79 (.76) 2.89 (.84)
3.22 (.64) 3.08 (.56) 3.10 (.80) 3.31 (.55) 3.28 (.75) 3.19 (.64) 3.24 (.51) 3.21 (.55) 3.21 (.59)
2.59 (.79) 2.65 (.78) 2.77 (.90) 2.73 (.74) 2.54 (.73) 2.67 (.81) 2.68 (.78) 2.48 (.72) 2.54 (.88)
2.78 (.85) 2.53 (.93) 2.86 (.99) 2.79 (.84) 2.64 (.78) 2.82 (.83) 2.87 (.73) 2.73 (.71) 3.03 (.63)
Anmerkungen.
n=184
Nummerierung der SEFKI-Skalen: 1. SK Sport, 2. SK Aussehen, 3. SK Peers, 4. SK Eltern, 5. SK Verbal, 6. SK
Mathe
Mihi 0 = Kinder mit Migrationshintergrund 0 (beide Eltern in Deutschland geboren)
Mihi 1 = Kinder mit Migrationshintergrund 1 (ein Elternteil im Ausland geboren)
Mihi 2 = Kinder mit Migrationshintergrund 2 (beide Eltern im Ausland geboren)

AR e

Tabelle 46: Korrespondierende AufBenkriterien (Fremdbeurteilungen und Leistungen) in
Abhingigkeit vom Migrationsstatus und dem Untersuchungszeitpunkt (Mittelwer-
te (M) und Standardabweichungen (SD))

Kriteri Mihi 0 Mihi 1 Mihi 2
externe Kriterien i (SD) i (SD) I (SD)
Tl
Sprache’ 30.14 (4.78) 22.72 (7.75) 16.62 (8.83)
Mathematik® 19.76 (6.55) 16.05 (6.91) 15.99 (6.84)
T2
Sport' 2.28 (.66) 2.06 (.69) 2.00 (.84)
Aussehen’ 2.92 (.28) 2.64 (.48) 2.51 (.59)
Beziehung zu Peers' 2.26 (.72) 2.15 (.69) 1.92 (.73)
Bez. zu den Eltern' 2.61 (.59) 2.38 (.60) 2.45 (.64)
Sprache’ 30.35 (4.07) 23.78 (7.97) 19.31 (7.96)
Mathematik® 22.38 (5.85) 20.32 (5.93) 19.58 (6.89)
T3
Sport' 2.20 (.66) 2.13 (.72) 2.09 (.82)
Aussehen’ 2.86 (.37) 2.70 (.50) 2.48 (.64)
Beziehung zu Peers ! 2.28 (.66) 2.25 (.64) 2.21 (.78)
Bez. zu den Eltern' 2.53 (.58) 2.44 (.66) 2.42 (.61)
Sprache’ 32.42 (2.78) 28.61 (4.94) 25.13 (6.82)
Mathematik® 26.82 (3.02) 25.38 (3.39) 26.01 (3.20)
Anmerkungen.
n=184

! Einschitzung des Bereiches durch die Erzieherinnen

* {iber die Merkmale (Gewicht, Hautfarbe, Brille) gemittelte Beurteilung von den Untersucherinnen
} Leistung der Kinder im AWST-R

* Leistung der Kinder im MZ-Test

Mihi 0 = Kinder mit Migrationshintergrund 0 (beide Eltern in Deutschland geboren)

Mihi 1 = Kinder mit Migrationshintergrund 1 (ein Elternteil im Ausland geboren)

Mihi 2 = Kinder mit Migrationshintergrund 2 (beide Eltern im Ausland geboren)
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Tabelle 47: Unterschiede hinsichtlich der Ausprigung und Entwicklung der bereichsspezifi-
schen Selbstkonzepte bzw. der korrespondierenden AuBlenkriterien in Abhingig-
keit vom Migrationsstatus (ausgewdéhlte Ergebnisse der Varianzanalysen mit

Messwiederholung)
Selbstkonzept AuBenkriterien
F p nzp F p nzp
Sport
Migrationshintergrund 5.39 <.01 .037 1.99 n.s. .015
Post-hoc-Tests: Mihi 0 vs. Mihi 1 <.01
Mihi 1 vs. Mihi 2 n.s.
Mihi 2 vs. Mihi 0 n.s.
Migrationshintergrund x Alter 1.06 n.s. .008 1.64 n.s. .013
Aussehen
Migrationshintergrund 3.66 <.05 .026 23.42 <.001 .145
Post-hoc-Tests: Mihi 0 vs. Mihi 1 <.01 <.01
Mihi 1 vs. Mihi 2 n.s. .07
Mihi 2 vs. Mihi 0 n.s. <.001
Migrationshintergrund x Alter 1.01 n.s. .007 2.02 n.s. .014
Beziehung zu Gleichaltrigen
Migrationshintergrund 0.06 n.s .000 2.54 .08 .019
Migrationshintergrund x Alter 0.72 n.s .005 3.88 <.05 .029
Beziehung zu den Eltern
Migrationshintergrund 1.28 n.s .009 2.50 .08 .019
Migrationshintergrund x Alter 0.45 n.s .003 1.36 n.s. 011
Sprache
Migrationshintergrund 0.81 n.s .006 87.06 <.001 409
Post-hoc-Tests: Mihi 0 vs. Mihi 1 n.s <.001
Mihi 1 vs. Mihi 2 n.s <.001
Mihi 2 vs. Mihi 0 n.s <.001
Migrationshintergrund x Alter 1.89 n.s. .013 30.27 <.001 .194
T1vs. T2 12.52 <.001 .090
T2 vs. T3 25.63 <.001 .169
Mathematik
Migrationshintergrund 3.39 <.05 .024 7.97 <.001 .059
Post-hoc-Tests: Mihi 0 vs. Mihi 1 n.s. <.05
Mihi 1 vs. Mihi 2 <.05 n.s.
Mihi 2 vs. Mihi 0 n. s. <.01
Migrationshintergrund x Alter 0.42 n.s. .003 5.92 <.001 .045
T1vs. T2 2.54 .08 .020
T2 vs. T3 5.77 <.01 .044
Anmerkungen.
n=184

Mihi 0 = Kinder mit Migrationshintergrund 0 (beide Eltern in Deutschland geboren)
Mihi 1 = Kinder mit Migrationshintergrund 1 (ein Elternteil im Ausland geboren)
Mihi 2 = Kinder mit Migrationshintergrund 2 (beide Eltern im Ausland geboren)

Sowohl hinsichtlich der Selbstkonzepte als auch hinsichtlich der korrespondierenden Auf3en-
kriterien zeigen die Mittelwerte ein nahezu einheitliches Muster: Die Kinder ohne Migrati-
onshintergrund weisen meist die hochsten Werte auf, Kinder mit einem Elternteil im Ausland
geboren mittlere Werte und die Kinder mit beiden Eltern im Ausland geboren die niedrigsten
Werte (s. a. Abb. 11). Die Varianzanalysen mit Messwiederholung belegen, dass sich, liber
die drei Erhebungszeitpunkte hinweg, die kindliche Selbstwahrnehmung abhingig vom Mig-
rationshintergrund in den Bereichen Sport, Aussehen und Mathematik signifikant unterschei-

det (n°, = .037; 0%, = .026; °, = .024). Wie Scheffé-Tests zeigen, schitzen sich die Kinder
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ohne Migrationshintergrund in den Doménen Sport und Aussehen bedeutsam positiver als die
Kinder, bei denen ein Elternteil im Ausland geboren ist, ein (jeweils p < .01). Im Bereich Ma-
thematik hingegen nehmen sich die Kinder, bei denen beide Eltern im Ausland geboren sind,
signifikant positiver wahr als Kinder, von denen lediglich ein Elternteil nicht in Deutschland
geboren ist (Scheffé-Test: p < .05). Dass keine signifikanten Wechselwirkungen des Migrati-
onshintergrunds mit dem Faktor Alfer vorliegen, verweist darauf, dass die bereichsspezifi-
schen Selbstkonzepte der Kinder mit unterschiedlichen Migrationssituationen keine verschie-

denen Entwicklungsverldufe wihrend der letzten 1 % Jahre vor der Einschulung aufweisen.
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Abbildung 11: Unterschiede hinsichtlich der Auspragung der bereichsspezifischen Selbst-
konzepte bzw. den korrespondierenden AuBlenkriterien in Abhéngigkeit
vom Migrationshintergrund. *** p <.001, ** p < .01, * p <.05.

Vergleicht man die Unterschiede beziiglich der Selbstwahrnehmungen aufgrund des Migrati-
onsstatus mit jenen beziiglich der Beurteilungen der Erzieherinnen und Untersucherinnen
bzw. der Leistungen (s. hierzu Abb. 11 zu den Unterschieden in der Selbstkonzeptauspragung
wie auch die varianzanalytischen Ergebnisse in Tab. 47), so lassen sich die in den Selbstein-
schitzungen gefundenen Unterschiede zwischen Kindern mit unterschiedlichem Migrations-

hintergrund in den fremdeingeschétzten sportlichen Fahigkeiten nicht wiederfinden.
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Doch dhnlich wie im Bezug auf die bereichsspezifischen Selbstkonzepte unterscheiden
sich die Kinder bedeutsam hinsichtlich ihres eingeschitzten Aussehens sowie ihrer mathema-
tischen Leistungen im MZ-Test (nzp =.145 bzw. nzp =.059). Wie Post-hoc-Tests zeigen, fal-
len hier jedoch, anders als bei den Selbsteinschitzungen, die Werte der Kinder ohne Migrati-
onshintergrund positiver aus als die Werte der Kinder, bei denen ein Elternteil, aber auch bei-
de Eltern im Ausland geboren sind. Hinsichtlich der sprachlichen Fahigkeiten zeigt sich ein
eindeutiges Muster (n°, = .409), welches sich hingegen nicht in den verbalen Selbstkonzepten
widerspiegelt: Kinder ohne Migrationshintergrund weisen die besten sprachlichen Fahigkeiten
auf, Kinder mit einem Elternteil im Ausland geboren etwas schlechtere, und Kinder mit bei-
den Eltern im Ausland geboren haben die schlechtesten sprachlichen Fahigkeiten (p <.001 fiir
alle Post-Hoc-Tests). Hinsichtlich der von den Erzieherinnen eingeschitzten Beziehung zu
den Eltern und jener zu Gleichaltrigen gibt es wie bei den Selbsteinschitzungen keine auf
dem Migrationshintergrund basierenden Unterschiede. Zugleich verdndern sich die AuBBenkri-
terien der Bereiche Beziehung zu Gleichaltrigen, Sprachliche Fihigkeiten und Mathematische
Fihigkeiten, anders als die Selbsteinschitzungen, in der untersuchten Zeitspanne abhéngig
vom Migrationsstatus unterschiedlich (Effekte der Interaktionen Migrationshintergrund x
Alter Bereich Peers: nzp =.029, Bereich Sprache: nzp =.194; Scheffé-Tests T1 vs. T2 bzw. T2
vs. T3: jeweils p <.001, Bereich Mathematik: nzp =.045; Scheffé-Test T2 vs. T3: p <.01).

5.6.3 Vorschulische Forderung

Das dritte Merkmal, dessen mogliche Auswirkung auf das Selbstkonzept und seine Entwick-
lung gepriift werden sollte, ist die Teilnahme oder Nicht-Teilnahme an einer vorschulischen
Forderung (Fragestellung 7c). Die deskriptiven Statistiken der bereichsspezifischen Selbst-
konzepte sowie der korrespondierenden Aulenkriterien fiir die Gruppen Kinder mit vorschuli-
scher Gruppenforderung und Kinder ohne vorschulischer Gruppenforderung’ sind Tabelle 48

und 49 zu entnehmen.

> Im Folgenden werden zugunsten der Vereinfachung die Bezeichnungen Kinder mit Forderung bzw.
geforderte Kinder und Kinder ohne Férderung bzw. nicht-geférderte Kinder gewihlt. Es kann aller-
dings nicht ausgeschlossen werden, dass Kinder, die nicht an der vorschulischen Gruppenférderung im
Rahmen des Projektes ,,Schulreifes Kind*“ teilgenommen haben, nicht anderweitig in der Kindergar-
tengruppe gefordert wurden.
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Tabelle 48: Selbstkonzeptbereiche fiir Kinder mit und Kinder ohne vorschulische Gruppen-
forderung (Mittelwerte (M) und Standardabweichungen (SD))

SEFKI- Tl T2 T3
Skalen keine Fo. Forderung keine Fo. Forderung keine Fo. Forderung
M (D) M (D) M (SD) M (SD) M _(SD) M __ (SD)
SKSport 322 (67) 3.03 (74) 326 (61) 298 (74) 336 (49) 3.11 (.64)
SK Auss. 325 (75 321 (61) 334 (59) 3.16 (72) 331 (64) 322  (.68)
SK Peers  2.94 (84) 2.89 (87) 295 (88) 289 (79) 280 (79) 290 (.74)
SK Eltern 320 (.70)  3.05 (.59) 333 (58) 312 (71) 327 (52) 310 (.58)
SK Verbal 2.61 (.82) 276 (.83) 270 (.76) 261 (.76) 2.68 (.76) 2.40 (.86)
SK Mathe  2.77 (88) 272 (99) 2.82 (79) 2.63 (90) 294 (70) 273 (71

Anmerkung.
n=184

Tabelle 49: Korrespondierende AuBenkriterien (Fremdbeurteilungen und Leistungen)
Abhingigkeit von der Gruppenzugehorigkeit (Kinder mit und Kinder ohne vor-
schulische Gruppenforderung) und vom Untersuchungszeitpunkt (Mittelwerte (M)
und Standardabweichungen (SD))

T1 T2 T3
keine Fo. Forderung keine Fo. Forderung keine Fo. Forderung
M (SD) M (SD) M (SD) M (SD) M (SD) M (SD)
Sport' - - - - 2,17  (67) 2.07 (.87) 2.19 (70) 2.10 (.78)
Aussehen’ - - - - 279  (42) 266 (.55 276 (47) 263 (.59
Peers' - - - - 221 (7)) 197  (76) 231 (.69) 216 (.69)
Eltern' - - 259 (59 234 (64 252 (61) 237 (.60)

Sprache’ 26.53 (8. 07) 21. 60 (9.30) 27.24 (7.30) 23.89 (7.64) 30.62 (4.84) 27.66 (6.37)
Mathe' 19.12  (6.55) 16.01 (6.90) 2230 (5.74) 18.98 (6.12) 26.57 (3.10) 25.75 (2.99)
Anmerkungen.

n=184

! Einschitzung des Bereiches durch die Erzieherinnen

* iiber die Merkmale (Gewicht, Hautfarbe, Brille) gemittelte Beurteilung von den Untersucherinnen

} Leistung der Kinder im AWST-R

* Leistung der Kinder im MZ-Test

Tabelle 50: Unterschiede hinsichtlich der Auspragung der bereichsspezifischen Selbstkonzep-
te bzw. der korrespondierenden AuBenkriterien in Abhdngigkeit von der Grup-
penzugehorigkeit (Kinder mit und Kinder ohne vorschulische Gruppenforderung)
und vom Untersuchungszeitpunkt (z-Werte)

Selbstkonzept AuBenkriterien
Tl T2 T3 Tl T2 T3

t p t p t p t p t p t p
Sport 2.04 <.05 323 <.01 351 <.01 - - 0.81 n.s. 0.98 n.s.
Auss. 0.42 n.s. 206 <.05 093 n. s. - - -1.89 n.s. -1.87 n.s.
Peers 0.47 n.s. 0.53 n.s. -0.90 n. s. - - 2.15 <.05 1.56 n.s.
Eltern 1.61 n.s. 251 <.05 236 <.05 - - 282 <.01 1.95 0.05
Sprache  -1.32 n.s. 087 n.s. 258 <.05 445 <.001 408 <.001 443 <.001
Mathe 0.41 n.s. 1.67 n.s. 221 <.05 376 <.001 438 <.001 258 <.05

Kinder, die im letzten Kindergartenjahr eine Forderung erhalten haben, weisen zu allen drei
Erhebungszeitpunkten tendenziell negativere Selbstkonzepte und Fremdwahrnehmungen die-
ser Bereiche durch die Erzieherinnen auf als Kinder ohne Foérderung, mit zwei Ausnahmen:

Zu T1, als die Forderung noch nicht begonnen hat, ist das Selbstkonzept der sprachlichen Fa-
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higkeiten der spéter geforderten Kinder etwas hoher als jenes der spéter nicht-geforderten
Kinder. Dariiber hinaus schitzen Kinder ohne Férderung kurz vor der Einschulung (zu T3)
ihre Beziehung zu den anderen Kindern in der Gruppe etwas negativer als die Forderkinder
ein.

Die Ergebnisse der Mittelwertvergleiche (s. Tab. 50) zeigen 1 2 Jahre vor der Ein-
schulung (zu T1) zwar signifikante Unterschiede in der Leistung, nicht jedoch hinsichtlich des
verbalen oder mathematischen Selbstkonzepts. Die signifikant niedrigeren Selbstkonzeptwer-
te der geforderten Kinder (im Vergleich zu den nicht-geforderten Kindern) nach Einteilung in
eine Fordergruppe (zu T2) in den Bereichen Sport und Aussehen gehen nicht mit bedeutsam
niedrigeren korrespondierenden AuBenkriterien einher. Ubereinstimmend wird die Eltern-
Kind-Beziehung sowohl von den geforderten Kindern als auch den Erzieherinnen als negati-
ver im Vergleich zu den nicht-geforderten Kindern wahrgenommen. Die deutlichen Unter-
schiede hinsichtlich der sprachlichen und mathematischen Leistungen finden hingegen keine
Entsprechung hinsichtlich der korrespondierenden Selbstkonzepte. Nach einem Jahr Gruppen-
forderung (zu T3) weisen die geforderten Kinder zusétzlich ein bedeutsam negativeres verba-
les und mathematisches Selbstkonzept als die nicht-geforderten Kinder auf. Dieses schwéche-
re Selbstkonzept der geforderten Kinder korreliert mit den schwicheren Leistungen. Hinsicht-
lich der Selbstwahrnehmung des Aussehens liegen zu T3 keine signifikanten Unterschiede
mehr vor.

In Tabelle 51 sind die varianzanalytischen Ergebnisse fiir die einzelnen Selbstkon-

zeptbereiche und die korrespondierenden Aufenkriterien getrennt dargestellt.
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Tabelle 51: Unterschiede hinsichtlich der Ausprigung und Entwicklung der bereichsspezifi-
schen Selbstkonzepte bzw. der korrespondierenden AufBlenkriterien in Abhingig-
keit von der Gruppenzugehorigkeit (Kinder mit und Kinder ohne vorschulische
Gruppenforderung) und vom Untersuchungszeitpunkt (ausgewihlte Ergebnisse
der Varianzanalysen mit Messwiederholung)

Selbstkonzept AuBenkriterien
F p nzp F p nzp
Sport
Forderung 16.55  <.001 .056 1.05 n.s. .004
Forderung x Alter 0.41 n.s. .001 0.02 n.s. .000
Aussehen
Forderung 2.16 n.s. .008 4.57 <.05 .016
Forderung x Alter 0.90 n.s. .003 0.02 n.s. .000
Beziehung zu Gleichaltrigen
Forderung 0.01 n.s. .000 5.64 <.05 .021
Forderung x Alter 0.85 n.s. .003 0.51 n.s. .002
Beziehung zu den Eltern
Forderung 9.44 <.01 .033 7.30 <.01 .028
Forderung x Alter 0.19 n.s. .001 0.92 n.s. .004
Sprache
Forderung 0.86 n.s. .003 15.12  <.001 .056
Forderung x Alter 541 <.05 .020 5.91 <.01 .023
T1vs. T2 5.60 <.05 .020 8.41 <.01 .032
T2 vs. T3 6.00 <.05 .022 0.54 n.s. .002
Mathematik
Forderung 3.45 .06 012 13.08 <.001 .049
Forderung x Alter 0.87 n.s. .003 8.19 <.001 .031
T1vs. T2 - 0.11 n. s. .000
T2 vs. T3 - 15.10 <.001 .056

Die signifikante Wechselwirkung der Faktoren Férderung und Alter fir die Skala SK Verbal
(nzp = .020) sowie geplante Kontraste lassen erkennen, dass sich das verbale Selbstkonzept
der geforderten Kinder, die zundchst im Vergleich zu den spiter nicht-geforderten Kindern
positivere Selbstwahrnehmungen in diesem Bereich ausweisen, nach Bekanntgabe des For-
derbedarfs (T2) negativ entwickelt, wahrend das Niveau jenes der nicht-geforderten Kinder in
diesem Zeitraum zunimmt (T1 vs. T2: nzp = .020). Wahrend des Forderjahres (T2 — T3)
nimmt das verbale Selbstkonzept der geforderten Kinder weiter ab, wihrend sich die nicht-
geforderten Kindern nahezu unverdndert auf einem hoheren Niveau einschétzen (T2 vs. T3:
nzp =.022; s. auch Abb. 12). Weitere Gruppenunterschiede hinsichtlich der Entwicklung der
Selbstkonzepte bestehen nicht. Hinsichtlich der sprachlichen Leistung ist die Interaktion der
Faktoren Féorderung x Alter ebenfalls signifikant (nzp =.023). Geplante Kontraste wie auch
ein Blick auf die Mittelwerte zeigen, dass, im Gegensatz zur Selbstkonzeptentwicklung, die
Leistung der geforderten Kinder stindig zunimmt, und zwischen T1 und T2 sogar stéirker als
jene der nicht-geforderten Kinder (nzp = .032). Hinsichtlich der mathematischen Leistung
weist die ebenfalls signifikante Interaktion Forderung x Alter (nzp = .031) darauf hin, dass

sich die Kinder mit Férderung zwischen T2 und T3 positiver entwickeln als die ohne Forde-
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rung (112p = .056), wohingegen sich das Selbstkonzept der geforderten Kinder wihrend des
Forderzeitraums (T2 — T3) sogar tendenziell negativ entwickelt, wahrend das der nicht-

geforderten leicht zunimmt (s. Abb. 13).
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Abbildung 12: Entwicklung des Niveaus des verbalen Selbstkonzepts (SK) im Vergleich zu
dem der sprachlichen Leistung (AWST-R; L) bei Kindern mit Férderung (F)
und ohne Forderung (kF) (0-1-standardisierte Werte)
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Abbildung 13: Entwicklung des Niveaus des mathematischen Selbstkonzepts (SK) im
Vergleich zu dem der mathematischen Leistung (MZ-Test; L) bei Kindern mit
Forderung (F) und ohne Forderung (kF) (0-1-standardisierte Werte)
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6 Diskussion

In der vorliegenden Arbeit sollte mit einem ins Deutsche iibersetzten und modifizierten
Selbstkonzeptfragebogen dazu beigetragen werden, bedeutsame entwicklungspsychologische
Hypothesen und Fragestellungen hinsichtlich der Selbstkonzeptentwicklung im Kindergarten-
alter zu beantworten.

Das fiir diese Untersuchung neu entwickelte Verfahren, der Selbstkonzeptfragebogen
fiir Kindergartenkinder (SEFKI), wird im Folgenden zunichst bzgl. seiner Testgiite bewertet.
AnschlieBend werden die vorliegenden Befunde zu Struktur, Entwicklung, Korrelaten und
Einflussfaktoren des frithkindlichen Selbstkonzepts vor dem Hintergrund bisheriger For-

schung und bestehender Modelle diskutiert und bewertet.

6.1 Zur Methodik der Untersuchung

6.1.1 Zur Giite des Selbstkonzeptfragebogens fiir Kindergartenkinder (SEFKI)

Da die wenig zufriedenstellende Forschungslage hinsichtlich des frithkindlichen Selbstkon-
zepts in engem Zusammenhang mit dem Mangel an geeigneten Untersuchungsverfahren zu
stehen scheint (z. B. Wylie, 1989), musste fiir die vorliegende Untersuchung ein deutschspra-
chiges Verfahren zur Erfassung eines multidimensionalen Selbstkonzepts entwickelt werden.
Aufgrund der in Abschnitt 2.7.2 diskutierten Vor- und Nachteile der vorhandenen Verfahren
wurde der englischsprachige Selbstkonzeptfragebogen SDQP (Self Description Questionnaire
for Preschoolers; Marsh et al., 2002) ausgewdhlt und ins Deutsche iibertragen. Bisherige Be-
funde mit jiingeren Kindern zeigen, dass der Einsatz einer Fingerpuppe kindgeméBer ist und
das Antwortverhalten der Kinder verbessern kann. Daher wurde der SDQP nicht nur tiiber-
setzt, sondern auch in seiner Durchfithrung modifiziert. Im Folgenden werden die Testgiite-
kriterien sowie die Durchfiihrung des Instruments diskutiert.

Zur Reliabilitdt. Die Reliabilitdt des SEFKI wurde iiber die interne Konsistenz bestimmt. Die
Reliabilitdten der meisten Skalen erreichen mit einem o > .60 ausreichende Werte (s. Witten-
berg, 1998, S. 201, wonach schon Werte liber o > .50 als ausreichend gelten), die auch im
Vergleich mit anderen, bereits erwdhnten Verfahren zur Erfassung des Selbstkonzepts mit

Kindern im Vorschulalter (s. Tab. 52) ebenfalls zufriedenstellend sind.
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Tabelle 52:  Interne Konsistenzen der Verfahren zur Selbstkonzepterfassung in der Kindheit

im Vergleich
. Angaben zur . #
Studie Instrument . Interne Konsistenzen der Skalen
Stichprobe
Eder (1990) N=50 Achievement .45  Social Potency .41
Alter: M =5;7 Jahre Aggression .49  Stress Reaction .43
Alienation .59  Traditionalism .55
Harm- .59  Well-Being .60
Avoidance .56
Social-
Closeness
Eccles, Wigfield, Competence 284 Erstkldssler Competence belief  Subjective Task
Harold & Blumen-  belief Value
feld (1993) Subjective Math 771 Math .55
Task Value Reading .73 Reading .53
Music .67  Music .76
Sports .78  Sports .65
Marsh, Ellis & SDQP N=100 Physical .89  Parents .84
Craven (2002) Alter: M =5 Jahre, Appearance .89  Verbal .83
SD = 0.5 Jahre Peers .84  Math 75
Marsh, Craven & SDQ-I N=136 Physical .51 Read .76
Debus (1991) Alter: M =5 Jahre Appearance .74  Math 17
Peers .77 General School .72
Parents .69  General Self 73
Marsh, Craven & SDQ-I N=127 Physical .52 Read 78
Debus (1998) Alter: M = 5.4 Jahre, Appearance .74  Math 78
SD = 0.4 Jahre Peers .77 School .70
Parents .66 Esteem 5
Pior (1998) Deutsche N=283 Geistige 71 Korperliche .61
Version Alter: M = 4;9 Jahre, Fahigkeiten Fahigkeiten
der PSCA SD = 0;9 Jahre, Akzeptanz .72 Akzeptanz 44
Range: 3;2 - 6;7J  durch Peers durch
die Mutter
Harter & Pike PSCA 90 Kindergartenkinder Preschool Kindergarten
(1984) (Preschool) Cognitive 1 .52
Alter: M = 4.5 Jahre Physical .66 .55
56 Vorschulkinder Peer 74 75
(Kindergarten) Maternal .85 .81

Alter: M = 5.5 Jahre

Anmerkung.
*Cronbachs a-Werte, auBer in der Studie zum SDQP von Marsh et al. (2002), in der die o-Werte angegeben
sind.

Die hochsten Reliabilititen weisen die Skalen SK Aussehen und SK Eltern auf (mittleres o
=.70). Lediglich die Skala SK Sport weist in der Altersgruppe der sechsjahrigen Kinder zum
Untersuchungszeitpunkt T3 eine ungeniigende interne Konsistenz auf.

Die hohen Omega-Werte der australischen Originalstudie (s. a. Tab. 52) konnten in
der vorliegenden Studie jedoch nicht repliziert werden. Ein Grund fiir die im Vergleich deut-
lich niedrigere interne Konsistenz der Skala SK Verbal konnte durch das Item 11 (,,Kannst du
gut lesen?*) gegeben sein. Denn in Deutschland wird im Gegensatz zu Australien das Lesen
im Kindergarten noch nicht geiibt (s. Orientierungsplan fiir Bildung und Erziehung fiir die

baden-wiirttembergischen Kindergdrten (Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-
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Wiirttemberg, 2006) sowie National Quality Framework for Early Childhood Education and
Care (Australian Government Department of Education Employment and Workplace, 2009,
S. 38-44); s. auch Deckert-Peaceman, 2008). Dementsprechend wurde das Item von den deut-
schen Kindern im Vergleich zu den anderen Items der Skala auch besonders negativ beurteilt,
was zu einer grofleren Heterogenitdt im Antwortverhalten der Skala SK Verbal gefiihrt haben
konnte. Die im lédngsschnittlichen Verlauf leicht abnehmenden internen Konsistenzen des
SEFKI deuten moglicherweise darauf hin, dass sich das Verfahren besser fiir jlingere als dlte-
re Kindergartenkinder eignet. Auch Marsh et al. (2002) haben die Originalversion fiir die
Anwendung mit jungen Kindergartenkindern konzipiert.

Fiir zukiinftige Studien konnte eine Modifizierung einiger Items im Sinne einer stéirke-
ren Anpassung an das deutsche Kindergartencurriculum zu einer Verbesserung der Itemtrenn-
schérfen und damit der internen Konsistenzen der Skalen fiihren. Insbesondere eine Verdnde-
rung bestimmter Items der Skalen SK Verbal und SK Mathe, die wenig zufriedenstellende
Itemkennwerte aufweisen, konnte liberlegt werden.

Da das Selbstkonzept nach Shavelson und nach Marsh affektive wie auch kognitive
Komponenten enthélt, werden mit den Selbstkonzeptskalen zu den Bereichen Sprache, Ma-
thematik und Sport im SDQP, wie auch im SDQ-I, entsprechend sowohl Einschétzungen der
Féhigkeiten (z. B. ,,Kannst du schnell rennen?*) als auch affektive Bewertungen (z. B. ,,Magst
du es, wenn dir Biicher vorgelesen werden?*) abgefragt. Die internen Konsistenzen der ent-
sprechenden drei Skalen (SK Verbal, SK Mathe und SK Sport) sind in der vorliegenden Studie
etwas niedriger als die der anderen Skalen. Die interne Konsistenz dieser SEFKI-Skalen
konnte insofern aufgrund der Konfundierung der affektiven und kognitiven Komponenten
gemindert sein. Fiir eine Entscheidung dieser Frage sind die Befunde zu uneinheitlich. Stabile
Korrelationen zwischen affektiven und kognitiven Komponenten bei ansonsten mit zuneh-
mendem Alter der Kinder systematisch abnehmenden Skaleninterkorrelationen in der Studie
von Marsh, Craven und Debus (1999) unterstiitzen eine gemeinsame Abfrage beider Kompo-
nenten innerhalb einer Skala. Andererseits zeigte bei konfirmatorischen Faktorenanalysen ein
Modell, das zwischen den beiden Komponenten differenzierte, die beste Passung zu den Da-
ten (s. a. Schwanzer, Trautwein, Liidtke & Sydow, 2005). Auch Eccles und Wigfield (1995)
konnten einen Unterschied zwischen wahrgenommener Kompetenz und Motivation aufzei-
gen. Zugleich beobachteten sie, dass der Zusammenhang beider Faktoren wihrend der Grund-
schulzeit zunimmt. Eine Studie von Fredricks und Eccles (2002) zeigt fiir das Fach Mathema-
tik bei Erst- bis Zwolftkldsslern lediglich geringe Zusammenhénge zwischen der selbst beur-

teilten Fahigkeiten und dem Interesse bzw. der Wichtigkeit (» = .36 bzw. r = .33). Ob die auch
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von anderen Autoren (z. B. Bong & Skaalvik, 2003; Dickhduser, Schone, Spinath & Stiens-
meier-Pelster, 2002) fiir diagnostische Zwecke vorgeschlagene konzeptuelle Trennung beider
Bereiche auch fiir den SEFKI sinnvoll ist und zu einer Verbesserung der psychometrischen
Eigenschaften fiihrt, wird fiir zukiinftige Analysen interessant sein.

Bei der Interpretation von Korrelationen mit den SEFKI-Skalen ist zu beachten, dass
diese durch die unter Testgiitekriterien zwar ausreichenden, aber generell moderaten Skalen-
reliabilitdten negativ beeinflusst sein konnen. Besonders zu den spiteren Messzeitpunkten
kann dies also zu einer Unterschitzung der Korrelationen fithren (Rost, 2004). Da mit der
Anwendung von Minderungskorrekturen jedoch bekanntermaBlen bestimmte Probleme ver-
bunden sind, wie z. B. eine Uberkorrektur der Korrelationen bei Unterschitzung der ,,wahren
Reliabilitdt™ (Cohen & Cohen, 1983), wurde im Rahmen dieser Studie darauf verzichtet. Die
Faktorkorrelationen sind jedoch minderungskorrigiert und beriicksichtigen somit die unter-
schiedlichen Skalenreliabilitidten, was bei niedrigeren Reliabilitidten zu einer Aufwertung der
Korrelationen fiihrt (vgl. Biihner, 2006).

Zur Validitdt. Eine Validierung des SEFKI anhand bereits existierender valider Ver-
fahren ist nicht moglich, da solche Verfahren nicht vorliegen. Wie z. B. Harter (1990c) oder
Pior (1998) erortern, sollten jedoch die Beziehungen zwischen Selbstkonzept und entspre-
chenden AuBenkriterien aufgrund des subjektiven Charakters der Selbsteinschdtzungen eher
zur Analyse der Realititsangemessenheit der kindlichen Selbsteinschitzungen, denn als Vali-
dititspriifung des Untersuchungsverfahrens genutzt werden. Die Beziehungen zwischen kor-
respondierenden und nicht-korrespondierenden Bereiche kdnnen aber dennoch in gewissem
MaBe Aussagen iiber die konvergente und divergente Validitét zulassen (s. z. B. Marsh et al.,
2002). Aufgrund der bereits erwarteten Unabhéngigkeit des nicht-leistungsbezogenen Selbst-
konzepts von Fremdbeurteilungen wurden nur die leistungsbezogenen Bereiche fiir die Uber-
priifung der Konstruktvaliditdt herangezogen. Zwei Voraussetzungen sind dafiir relevant: (1)
Der Zusammenhang zwischen dem Selbstkonzeptbereich und der korrespondierenden Leis-
tung sollte hoher sein als mit nicht-korrespondierenden Leistungen. (2) Bei einem validen
Verfahren sollte die jeweilige Leistung den hochsten Zusammenhang mit dem korrespondie-
renden Selbstkonzept (im Vergleich zu den anderen Selbstkonzeptbereichen) aufweisen.

Die Befunde deuten an, dass diese Voraussetzungen teilweise erfiillt sein kdnnten, und
ergeben damit vorsichtige Hinweise auf eine valide Erfassung des verbalen und mathemati-
schen Selbstkonzepts durch den SEFKI: Die verbale Selbsteinschétzung korreliert zwar nicht
bedeutsam hoher mit der sprachlichen als mit der mathematischen Leistung der Kinder, doch

gegen Ende der Kindergartenzeit ldsst sich das Beziehungsgefiige zumindest tendenziell so
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interpretieren. Das mathematische Selbstkonzept hingegen korreliert am Beginn der Untersu-
chungen signifikant hoher mit der mathematischen als mit der sprachlichen Leistung. Zu Ende
der Kindergartenzeit besteht die hochste Korrelation zwischen der Wortschatzleistung und
dem verbalen Selbstkonzept sowie zwischen der mathematischen Leistung und dem mathe-
matischen Selbstkonzept, jeweils im Vergleich zu den Korrelationen mit den anderen SEFKI-
Skalen. Aufgrund dieser beobachteten Tendenzen besteht Grund zu der Annahme, dass iiber
multiple Vergleiche mit Hilfe von Strukturmodellen bzw. Multi-Trait-Multi-Method-
Analysen (s. Campbell & Fiske, 1959; Marsh, 1988a; Marsh & Grayson, 1995; Shavelson et
al., 1976) in zukiinftigen Arbeiten die Kriteriumsvaliditdt des SEFKI belegt werden kann.
Mogliche Einschrankungen der Befunde zur Konstruktvaliditdt werden in Abschnitt 6.4.3
diskutiert.

Zur Durchfiihrung des SEFKI. Die Durchfiihrung des SEFKI erwies sich als relativ
problemlos. Die Untersucherinnen meldeten zuriick, dass die Kinder, besonders durch die
Verwendung der Fingerpuppe, sehr motiviert waren. Dies entspricht der Empfehlung von Lo-
haus (1989), wonach zur Motivationssteigerung bei Kindern der Einsatz von Handpuppen
einer iiblichen Befragung vorzuziehen ist.

Die Durchfiihrung des SEFKI dauerte in der Regel zwischen 10 und 15 Minuten. Die
sprachlichen Anforderungen waren gut an den Kenntnisstand der Kinder angepasst. Ver-
stindnisprobleme konnten durch ausfiihrliche Erkldrungen ausgeriumt werden. Vorausset-
zungen sind aber ausreichende Deutschkenntnisse, bei Kindern mit unzureichenden Deutsch-
kenntnissen ist die Durchfiihrung nicht mdglich.

In der vorliegenden Studie erfolgten die Befragungen mit dem SEFKI durch viele Un-
tersucherinnen. Trotz deren Schulung ist eine groBere Durchfiihrungsvariabilitidt anzunehmen,

als wenn die Befragungen nur durch wenige Personen durchgefiihrt worden wéren.

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass der SEFKI geeignet ist, bereichsspezifi-
sche Selbstkonzepte in der friihen Kindheit angemessen zu erfassen. Die Reliabilititen sind
ausreichend und vergleichbar mit anderen Selbstkonzeptverfahren, jedoch etwas geringer als
in der Originalversion. Eine bessere Passung der Items an das deutsche Kindergartencurricu-
lum ist empfehlenswert. Zusammenhénge mit sprachlichen und mathematischen Leistungen
lassen eine valide Erfassung der leistungsbezogenen Skalen erkennen. Vorteile des SEFKI
sind im Vergleich zu anderen Selbstkonzeptverfahren bei jungen Kindern die Okonomie (hin-
sichtlich Testdauer und Material) und die Moglichkeit zur Erfassung eines multiplen Selbst-

konzepts.
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6.1.2  Zur Untersuchungsgruppe

Die Untersuchung fand im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung des Projektes ,,Schul-
reifes Kind“ statt (s. Kapitel 3), die Untersuchungsgruppe kann dabei als reprédsentativ fiir das
Bundesland Baden-Wiirttemberg gelten. Die teilnehmenden Kindergirten verteilten sich
gleichmiBig auf stidtische und ldndliche Gebiete und auch andere wichtige Gruppencharakte-
ristika waren anndhernd vergleichbar und ausgewogen. Die Minderung des Stichprobenum-
fangs durch Kinder, bei denen der SEFKI aufgrund sprachlicher Unzulidnglichkeiten nicht

durchgefiihrt werden konnte, war mit n = 15 gering.

6.1.3 Zum Design

Obwohl in vielen Arbeiten auf die Notwendigkeit von ldngsschnittlichen Analysen hingewie-
sen wird (z. B. Crain, 1996; Hattie & Marsh, 1996), basieren die meisten Forschungsarbeiten
zum Selbstkonzept in der frithen Kindheit auf einer einzigen Erhebung oder auf Querschnitt-
daten (z. B. Frithauf, 2008; Harter & Pike, 1984; Marsh et al., 2002; Pior, 1998). Die vorlie-
gende Langsschnittstudie mit drei Erhebungszeitpunkten ermdglicht erstmals, Fragestellungen
hinsichtlich des kindlichen Selbstkonzepts entwicklungspsychologisch zu priifen. Eine zusitz-
liche statistische Absicherung der Befunde hitte durch ein Multikohortendesign gewihrleistet
werden konnen, durch die Rahmenbedingungen der Untersuchung nicht war dies jedoch nicht
moglich.

Auch die zeitliche Abfolge der Untersuchungszeitpunkte war durch die Rahmenbedin-
gungen der iibergeordneten Untersuchung (s. Abschnitt 4.1) festgelegt. Fiir zukiinftige Stu-
dien wiren folgende Anderungen empfehlenswert: (1) Um kurzfristigere Verinderungen zu
beobachten, sollten die Erhebungszeitpunkte in kiirzeren zeitlichen Abstinden erfolgen. (2)
Die Zeitintervalle zwischen den Untersuchungszeitpunkten sollten anndhernd gleich sein,
denn gerade die Interpretation von Kausalmodellen wird durch ungleiche Zeitintervalle er-
schwert (Gollob & Reichardt, 1987, s. auch Schneider, 1991).

Die Erhebung verschiedener Indikatoren sowohl fiir die bereichsspezifischen Selbst-
konzepte (mind. sechs Items pro Bereich) wie auch fiir die meisten externen Kriteriumsva-
riablen erwies sich als angemessen, da so besonders bei den Strukturgleichungsmodellen
vermieden werden konnte, dass eine latente Variable nur durch einen Indikator vorhergesagt

wird.
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6.2 Zur Selbstkonzeptstruktur und ihrer Entwicklung in der frithen Kindheit

Angelehnt an die Studie von Marsh et al. (2002) wurde eine Sechs-Faktoren-Struktur fiir das
frithkindliche Selbstkonzept postuliert. Anhand der akzeptablen Passung des Sechs-Faktoren-
Modells bei den Kindergartenkindern im Alter von vier bis sechs Jahren kann diese Struktur
bestitigt werden. Die Bereiche sportliche Fihigkeiten und Interessen, Aussehen, Beziehung
zu Gleichaltrigen, Beziehung zu den Eltern, verbale Fihigkeiten und Interessen und mathe-
matische Fdhigkeiten und Interessen konnen somit differenziert werden. Die Ergebnisse be-
stitigen vorliegende Befunde (z. B. Eder, 1990; Marsh et al., 1991, 1998), dass schon jiingere
Kinder iiber eine differenzierte Selbstkonzeptstruktur verfiigen.

Dass der verbale und der mathematische Selbstkonzeptbereich bei Kindergartenkin-
dern noch relativ eng verbunden sind, legen die hohen Korrelationen zwischen diesen beiden
Bereichen nahe. Die bessere Passung des sechsfaktoriellen Modells gegeniiber dem fiinffakto-
riellen, bei welchem die Skalen SK Verbal und SK Mathe auf einem Faktor liegen, weist je-
doch darauf hin, dass moglicherweise schon im Alter von vier Jahren hinreichend zwischen
diesen beiden Bereichen unterschieden wird. Erstaunlich ist, dass sich das sechs- und das
fiinffaktorielle Modell am Ende des letzten Kindergartenjahres nicht mehr signifikant unter-
scheiden. Dies konnte aber durch die geringeren Reliabilitdten und damit schwicheren Bezie-
hungen zwischen den beiden SEFKI-Skalen bedingt, denn als ein Hinweis auf eine abneh-
mende Differenzierung beider Faktoren zu verstehen sein. Aufgrund von Studien mit dlteren
Kindern (Marsh, 1990c, 1993a; Marsh & Ayotte, 2003; Marsh et al., 1988) wire ndmlich zu
erwarten, dass die Kinder bei ihrer Selbstwahrnehmung eher zunehmend mehr als weniger
zwischen einer sprachlichen und einer mathematischen Dimension differenzieren. Harter und
Pike (1981, 1984) hingegen gehen davon aus, dass erst ab der dritten Grundschulklasse diffe-
renzierte verbale und mathematische Selbstkonzepte vorliegen. Bei Kindern bis zur dritten
Klasse werden daher bei ihrem Verfahren die beiden leistungsbezogenen Bereiche gemeinsam
durch eine Skala Kognitive Kompetenz erfasst.

In der Differenzierungshypothese von Shavelson und Kollegen (1976) wird eine zu-
nehmende inhaltliche Ausdifferenzierung der einzelnen Selbstkonzeptbereiche postuliert.
Diese Annahme lésst sich liber die bedeutsam abnehmenden Interkorrelationen der SEFKI-
Skalen fiir noch jiingere Kinder als in bisherigen Studien bestdtigen. Denn die Ergebnisse der
Arbeitsgruppe um Marsh (1991, 1998) belegen die zunehmende Bereichsspezifitit des
Selbstkonzepts erst fiir Kinder ab dem Alter von fiinf Jahren und Mantzicopoulos (2006)
konnte bei drei- bis siebenjihrigen Kindern trotz abnehmender Trends hinsichtlich der Korre-

lationen zwischen den einzelnen Selbstkonzeptbereichen keine altersbedingten signifikanten
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Unterschiede hinsichtlich der Hohe der Interkorrelationen finden. Asendorpf und van Aken
(1993) sehen die zunehmende Differenzierung der einzelnen Selbstkonzeptbereiche allerdings
moglicherweise auch durch eine ,,universell beobachtbare allgemein zunehmende intraindivi-
duelle Konsistenz von Antworten zu beliebigen Fragen mit wachsendem Alter” (S. 81) be-
griindet und nehmen an, dass das Selbstkonzept mdglicherweise schon von Anfang an eine
bereichsspezifische Organisation aufweist.

Uneindeutig zeigen sich die Ergebnisse der konfirmatorischen Faktoranalysen hin-
sichtlich der Frage, ob sich wihrend des letzten Kindergartenjahres eine hierarchische Bin-
nenstruktur des Selbstkonzepts herausbildet. Ein allen Faktoren iibergelagertes, allgemeines
Selbstkonzept ist in diesem Alter jedoch nicht zu erwarten (s. z. B. Harter, 1990a, 2006), was
die Ablehnung eines Modells mit einem hierarchisch iibergeordneten Faktor zu allen Erhe-
bungszeitpunkten belegt. Da sich die Passung dieses Modells mit zunehmendem Alter verbes-
sert, ist anzunehmen, dass sich im Laufe der kindlichen Entwicklung zunehmend ein allge-
meiner Selbstkonzeptfaktor herausbildet. Marsh et al. (2002) hatten in der Originalversion des
Fragebogens ein allgemeines Selbstkonzept nicht abgefragt, da Pilotstudien gezeigt hatten,
dass Kindergartenkinder nicht in der Lage waren, solche Fragen zu verstehen. Doch wie auch
Eder und Mangelsdorf (1997) argumentieren, kann durchaus eine Struktur vorhanden sein, die
von den Kindern in diesem Alter noch nicht bewusst erkannt und benannt werden kann.

Im Gegensatz zum Zeitpunkt 1’2 Jahre vor der Einschulung wird zu Beginn des letzten
Kindergartenjahres dem sechsfaktoriellen Modell kein klarer Vorteil gegeniiber dem Modell,
das zwei hierarchisch hoher angeordnete Faktoren (einen leistungsbezogenen und einen nicht-
leistungsbezogenen; vgl. Shavelson et al. (1976)) annimmt, eingerdumt. Dies kdnnte zwar als
ein Indiz dafiir gewertet werden, dass sich die im Shavelson-Modell angenommene Hierarchie
bestimmter Selbstkonzeptdimensionen im Kindergartenalter langsam herausbildet. Doch mit
Blick auf die Sparsamkeit des Modells ist auch zu den spiteren Erhebungszeitpunkten das
Modell mit ausschlieBlich Faktoren 1. Ordnung zu préiferieren. Die hohen Eigenwerte wie
auch die z. T. sehr niedrigen Ladungen der Faktoren erster Ordnung des hierarchischen Mo-
dells sprechen ebenfalls dafiir. Die Ergebnisse belegen damit die Annahme eines nicht-
hierarchischen Selbstkonzepts bei jlingeren Kindern (Marsh et al., 2002) und stiitzen die
Zweifel an der Entwicklung eines hierarchischen Aufbaus des Selbstkonzepts (Marsh & Hat-
tie, 1996). Vielleicht ist dies auch der Grund, warum in den meisten der ohnedies wenigen
Arbeiten zur Selbstkonzeptstruktur in der frithen Kindheit keine hierarchisch strukturierten

Modelle in die Analysen einbezogen werden (z. B. Marsh et al., 1991, 1998).
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Des Weiteren stellte sich die Frage, ob das sportliche Selbstkonzept eher dem leis-

tungsbezogenen oder dem nicht-leistungsbezogenen Selbstkonzeptbereich zuzuordnen ist. Da
der libergeordnete Faktor sportliches Selbstkonzept hoher mit dem nicht-leistungsbezogenen
Bereich als mit dem leistungsbezogenen Selbstkonzeptbereich korreliert, kann dies als ein
Beleg gesehen werden, dass das sportliche Selbstkonzept in der frithen Kindheit eher als ein
nicht-leistungsbezogener Bereich denn als ein leistungsbezogener reprisentiert wird. Die
schlechtere Passung des Modells, bei welchem die Skala SK Sport dem leistungsbezogenen
Faktor zugeordnet ist, gegeniiber dem Modell, bei welchem die Skala auf dem nicht-
leistungsbezogenen Faktor 1ddt, deutet in die gleiche Richtung. Auch wenn sich in der vorlie-
genden Studie kein mehrdimensionales Modell nachweisen lésst, so weisen diese Befunde
doch eine Ahnlichkeit mit der Struktur des Shavelson-Modells auf. Denn dort wird das sport-
liche Selbstkonzept als Faktor erster Ordnung unter das hierarchisch iibergeordnete nicht-
leistungsbezogene Selbstkonzept geordnet und damit davon ausgegangen, dass die Selbstein-
schitzung sportlicher Fahigkeiten eher nicht mit schulbezogenen Féhigkeiten in Verbindung
steht.
Vergleich mit den Befunden der Studie von Marsh et al. (2002). Fiir den Vergleich mit den
Ergebnissen der Studie von Marsh et al. (2002) muss beachtet werden, dass diese neben ei-
nem geringeren Stichprobenumfang (N = 100) auch lediglich einen Erhebungszeitpunkt auf-
weist. Aufgrund des vergleichbaren Durchschnittsalters der Kinder zum ersten Erhebungs-
zeitpunkt erfolgt der Vergleich zwischen der australischen Studie und der vorliegenden Studie
mit den vierjdhrigen Kindern. In Bezug auf die Selbstkonzeptstruktur ergeben sich grofie
Ahnlichkeiten zwischen beiden Studien: In beiden reprisentiert ein Modell mit einer sechs-
faktoriellen Struktur die Daten am besten und aufgrund der Parsimonie eines eindimensiona-
len Modells wird ein hierarchischer Aufbau zuriickgewiesen. Damit wird eine hierarchische
Anordnung der Selbstkonzeptstruktur zugunsten einer multidimensionalen Differenzierung
des Selbstkonzepts aufgegeben.

Unterschiede zwischen den beiden Studien bestehen in der Selbstwahrnehmung im
sportlichen Bereich: Die australischen Kinder bewerten das sportliche Selbstkonzept eher als
leistungsbezogen denn als nicht-leistungsbezogen im Gegensatz zu den deutschen Kindern.
Moglich ist, dass diese Unterschiede durch die verschiedenen Curricula der deutschen und
australischen frithen Bildung bedingt sind. Denn wihrend in Australien im Kindergarten eher
ein schuldhnliches Curriculum besteht, in dem der Bewegungs- oder Sportunterricht eine

wichtige Rolle spielt (Lawlis, Mikhailovich & Morrison, 2008), hat Sport in deutschen Kin-
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dertageseinrichtungen einen weniger kompetitiven Charakter (Ministerium fiir Kultus, Jugend
und Sport Baden-Wiirttemberg, 2006).

Die Ergebnisse und Analysen zur Selbstkonzeptstruktur lassen sich folgendermafen zu-
sammenfassen: Aufgrund der Korrelationsanalysen wie der konfirmatorischen Faktorenanaly-
sen konnte die Annahme, dass dem friihkindlichen Selbstkonzept eine sechsfaktorielle Struk-
tur zugrunde liegt, bestitigt werden. Auch die Annahme, dass das verbale und das mathemati-
sche Selbstkonzept miteinander in einem stirkeren Zusammenhang stehen als mit den ande-
ren Selbstkonzeptbereichen, kann gestiitzt werden. Wéhrend eine Ausdifferenzierung der
Selbstkonzeptbereiche in den letzten 1 % Jahren der Kindergartenzeit zunimmt, lassen die
Ergebnisse keinen eindeutigen Schluss zu, dass auch die Integration einzelner Selbstkonzept-
bereiche in hierarchisch iibergeordnete Bereiche zunimmt. Im Gegensatz zu den australischen
Ergebnissen von Marsh et al. (2002) ist das sportliche Selbstkonzept in der vorliegenden Stu-
die eher dem nicht-leistungsbezogenen als dem leistungsbezogenen Selbstkonzeptbereich
zuzuordnen. Auch wenn mittels konfirmatorischer Faktorenanalysen keine eindeutige Identi-
fizierung eines flir die Daten einzig passenden Modells gefunden werden kann, so deutet der
Vergleich alternativer Modelle doch auf eine multidimensionale, aber keine hierarchische

Selbstkonzeptstruktur in der frithen Kindheit hin.

6.3 Zu  entwicklungsbedingten = Unterschieden @ in  den  friihkindlichen

Selbstkonzeptbereichen

Aufgrund der geringen Anzahl an Langsschnittstudien iiber einen langeren Zeitraum in der
frithen Kindheit ist noch sehr wenig iiber die zeitliche Stabilitit sowie die Verlaufsform be-
reichsspezifischer Selbstkonzepte in diesem Alter bekannt. Die Tatsache, dass in der vorlie-
genden Untersuchung das kindliche Selbstkonzept drei Mal iiber einen Zeittraum von 1 '
Jahren erhoben wurde, ermdglicht Erkenntnisse iliber die Entwicklungsverdnderungen der
bereichsspezifischen Selbstkonzepte im vorletzten und letzten Kindergartenjahr zu gewinnen

(vgl. Schneider, 1991).

6.3.1 Zur zeitlichen Stabilitit

Die Annahme, dass die einzelnen Selbstkonzeptbereiche im Altersbereich zwischen vier und
sechs Jahren noch geringe bis moderate Stabilitidt aufweisen, konnte bestdtigt werden. Die
Retest-Reliabilititen wurden dabei im Sinne Harters (1990), und auch aufgrund der groflen

Untersuchungsintervalle (sechs bzw. neun Monate), als Stabilititskoeffizienten interpretiert.
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Die verschiedenen Selbstkonzeptdimensionen sind demnach noch Entwicklungsprozessen
unterworfen, sodass die Gewichte der einzelnen Bereiche intra- und interindividuell noch va-
riieren. Fiir eine pddagogische Perspektive bedeutet dies, dass in diesem Alter noch viele
Moglichkeiten bestehen, das Selbstkonzept zu beeinflussen (s. Kammermeyer & Martschinke,
2006). Diese Befunde stehen im Einklang mit anderen Studien, bei denen in diesen Altersbe-
reichen ebenfalls niedrigere bis moderate Stabilititen (oftmals bei kiirzeren Zeitintervallen)
gefunden wurden (z. B. Eder, 1990; Helmke, 1991; Marsh et al., 1991; Weinert & Stefanek,
1997; Wigfield et al., 1997). Fiir zukiinftige Untersuchungen der Selbstkonzeptstabilitét in der
frithen Kindheit wiére es jedoch sinnvoll, gleich gro3e Zeitintervalle zwischen den Untersu-
chungen und gleichzeitig kleinere Zeitabstdnde zu wihlen, um noch genauere Analysen hin-
sichtlich der zeitlichen Stabilitdt der einzelnen Selbstkonzeptfacetten in diesem Altersbereich
vornehmen zu konnen. Bei der Interpretation von Retest-Korrelationen als Stabilitétskoeffi-
zienten sollten moglichst perfekte Reliabilititen der einzelnen Skalen vorliegen. Die generell
moderaten Reliabilititen konnten insofern die Stabilitdt der Selbstkonzeptskalen gemindert
haben (Biihner, 2006). Denn in Retest-Korrelationen , konfundieren Aspekte der Konstrukt-
validitdt, Angemessenheit des Verfahrens im Verlauf der Zeit und interindividuelle Entwick-
lungsunterschiede” (Willett, 1988, S. 362). Die Bestimmung der zeitlichen Stabilitit {iber
Restest-Korrelationen bedeutet auch, dass damit die normative Stabilitit oder auch
,Positionsstabilitit” (vgl. Helmke, 1998) der Selbstkonzeptbereiche iiberpriift wird. Diese
erlaubt lediglich Aussagen dariiber, in wie weit sich die Position einer Person in der Vertei-
lung der jeweiligen SEFKI-Skalenwerte veréndert hat, aber nicht, ob Veridnderungen des be-
treffenden Selbstkonzepts auftreten sind (s. Helmke, 1992).

Fiir die Annahme, dass die zeitliche Stabilitit der Selbstkonzeptbereiche innerhalb der
Kindergartenzeit zunimmt, liegen einige Hinweise vor: Obwohl das Zeitintervall zwischen
den ersten beiden Erhebungszeitpunkten (T1: 1 % Jahre vor der Einschulung; T2: Anfang des
letzten Kindergartenjahres) nur halb so gro3 war wie zwischen dem zweiten und dem dritten
Erhebungszeitpunkt (T3: Ende der Kindergartenzeit), ist der Zusammenhang zwischen kor-
respondierenden Selbstkonzeptskalen im spidteren Intervall im Mittel leicht hoher. Da sich
diese Zunahme allerdings statistisch nicht absichern ldsst, kann die Hypothese nicht bestétigt
werden. Allerdings konnte die Abnahme der internen Konsistenzen der SEFKI-Skalen im
Verlauf der Untersuchung zu einer Minderung der damit zusammenhéngenden Stabilitéten
gefiihrt haben. Die Ergebnisse stimmen jedoch mit denen der Arbeitsgruppe um Marsh (1998)

iiberein, die bei flinf- bis sechsjihrigen Kindern ebenfalls noch keine Zunahme der Stabilitét
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finden konnten, erst bei den Siebenjdhrigen ihrer Studie erwiesen sich die Selbstkonzepte

stabiler.

6.3.2 Zu altersbedingten Niveauunterschieden

Die empirisch schon vielmals belegte Annahme eines kindlichen Optimismus (z. B. Harter &
Pike, 1984; Helmke, 1991; Nicholls, 1978, 1979; Stipek et al., 1984; Wigtfield & Eccles,
2002), wonach sich besonders junge Kinder sehr positiv wahrnehmen, konnte in dieser Unter-
suchung auch fiir die differenzierten Selbstkonzeptbereiche belegt werden. Es erscheint iiber-
aus wichtig, anstelle eines allgemeinen Selbstkonzepts verschiedene Bereiche der Selbst-
wahrnehmung getrennt voneinander abzufragen, um detailliertere Erkenntnisse tiber die Aus-
priagungen der einzelnen Selbstkonzeptbereiche und ihre Entwicklung zu gewinnen. Die Aus-
priagungen der verschiedenen Bereiche variieren ndmlich: Wéhrend das Aussehen, die sportli-
chen Féhigkeiten und Interessen sowie die Beziehung zu den Eltern besonders positiv einge-
schitzt werden, schitzen die Kinder ihre Beziehung zu Gleichaltrigen sowie ihre sprachlichen
und mathematischen Fihigkeiten und Interessen zwar ebenfalls noch positiv, aber etwas ge-
ringer ein. Die Wahrnehmung der Beziehung zu den Eltern stimmt mit dem Befund von
Marsh und Kollegen (1984) iiberein. Danach wird die Beziehung zu den Eltern von den Kin-
dern konsistent hoch eingeschitzt und erst mit Beginn der Adoleszenz ist dieser Selbstkon-
zeptbereich deutlich weniger positiv bewertet. Die vorliegende Studie belegt auch eine dhnli-
che Rangfolge der Selbstkonzepte wie bei Marsh et al. (1998): Dort wurde von den flinfjdhri-
gen Kindern die Beziehung zu den Eltern am positivsten wahrgenommen, es folgten die sport-
lichen Fahigkeiten, die Einschéitzung des Aussehens, der Beziechung zu den Peers, des allge-
meinen Selbstbewusstseins sowie der Lesefdhigkeit; die mathematischen Fahigkeiten sowie
die allgemeinen Schulfdhigkeiten wurden am wenigsten positiv eingeschitzt. Die sehr positi-
ven Selbstkonzepte konnten allerdings nicht nur durch den kindlichen Uberoptimismus zu-
stande kommen, sondern auch durch Akquieszenz, eine inhaltsunabhingige Ja-Sage-Tendenz,
mitbedingt sein. Fragen bei einem Interview werden dabei meist aus Hoflichkeit bejaht (Gar-
barino & Stott, 1992; Mummendey & Grau, 2008). Diese Tendenz kann vermieden werden,
wenn die Hilfte der Fragen negativ formuliert wird (z. B. ,,Ich bin nicht gut in Mathematik®).
Laut Marsh (1986b) fiihrt dies bei jiingeren Kindern allerdings dazu, dass die Kinder die Fra-
gen nicht mehr verstehen konnen. Auch die Tendenz der sozialen Erwiinschtheit kdnnte ein
Grund dafiir sein, dass sich die Kinder hdufig bemiihten, sich in einer sozial erwiinschten

Weise darzustellen, und damit sehr positiv auf alle Fragen zu antworten, unabhéngig von ihrer
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tatsdchlichen Einschétzung (Harter, 1990b; Paulhus, 1991; Thorndike, Cunningham, Thorndi-
ke & Hagen, 1991).

Welche Entwicklung der einzelnen Selbstkonzeptbereiche ist in der frithen Kindheit zu
beobachten? Die Ergebnisse belegen, dass im ersten halben Jahr des untersuchten Zeitraumes
die Selbstwahrnehmung der Beziehung zu den Eltern und im letzten Kindergartenjahr die der
sportlichen wie auch der mathematischen Féhigkeiten und Interessen sogar noch positiver
wird. Fiir die anderen Selbstkonzeptbereiche zeigen sich keine Alterseffekte. Fiir die Selbst-
konzepte in Sport und Mathematik ldsst sich dieser positive Trend zum einen mit den zuneh-
menden Fahigkeiten der Kinder begriinden: In der untersuchten Altersgruppe ist am ehesten
davon auszugehen, dass die Kinder ipsative Vergleiche ihrer momentanen mit den fritheren
Féhigkeiten vornehmen, die immer zu einer Selbstaufwertung fiihren (Suls & Sanders, 1982).
Zum anderen werden in Baden-Wiirttemberg die Kinder hdufig in altersgemischten Gruppen
betreut (s. z. B. Bertram & Pascal, 2002; Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-
Wiirttemberg, 2006) und so konnte am Ende ihrer Kindergartenzeit ein Vergleich mit den
anderen Kindern der Gruppe, sofern er schon vorgenommen wird, ebenfalls zu einer positive-
ren Selbstbewertung als noch ein Jahr vor Schulbeginn fithren. Auch Marsh et al. (1998) be-
richten iiber eine positive Entwicklung des Selbstkonzeptbereiches Beziehung zu den Eltern,
allerdings gilt dieser Befund fiir den Zeitraum zwischen der ersten und der zweiten Klasse.

Fiir die leicht geringere Einschédtzung der Beziehung zu Gleichaltrigen am Ende des
letzten Kindergartenjahres lésst sich in der Literatur keine Erkldrung finden. Mantzicopoulos
(2006) berichtet zwar ebenfalls eine geringere Bewertung dieses Selbstkonzeptbereichs, aller-
dings erst beim Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule, und sieht deshalb den Grund
in der fiir die Kinder veridnderten sozialen Interaktionssituation. Eine andere Erkldrung wére
jedoch auch, dass sich in diesem Selbstkonzeptbereich schon im jungen Alter der allgemeine
Trend in der Selbstkonzeptentwicklung spiegelt, dass mit zunehmender Realitidtsangemessen-
heit die eigenen Leistungen und Kompetenzen weniger positiv beurteilt werden. Dies wire
auch eine Erkldrung fiir den vergleichbaren Trend bzgl. der Wahrnehmung der sprachlichen
Fahigkeiten und Interessen. Dass die verbalen Kompetenzen mit zunehmenden Alter eher
weniger gut eingeschétzt werden, wihrend umgekehrt die friihen mathematischen Kompeten-
zen eher noch positiver bewertet werden, konnte auch mit dueren Bedingungen zusammen-
héngen: Im Kindergartencurriculum hat die Forderung verbaler Fihigkeiten einen groferen
Stellenwert als die mathematischer Féhigkeiten (Landesbildungsserver Baden-Wiirttemberg,
2012), sodass die Kinder mdglicherweise auch eher auf ihre noch fehlenden sprachlichen als

ihre mathematischen Kompetenzen hingewiesen werden. Zudem erscheint Kindern der ma-
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thematische Bereich hiufig begrenzter und damit schneller von Erfolg gekront (,,Ich kann
schon bis zehn zdhlen!*) als der verbale Bereich. Um diese Annahmen priifen zu kdnnen, soll-
te in zukiinftigen Untersuchungen analysiert werden, in wie weit im Kindergartenalter schon
soziale Vergleiche gezogen werden und mit wem sich die Kinder dann vergleichen. Fiir die
anderen Selbstkonzeptbereiche sind keine Niveauverdnderungen im Untersuchungszeitraum

feststellbar.

6.4 Zur Realitdtsangemessenheit bereichsspezifischer Selbstkonzepte

Die Selbstkonzeptbereiche wurden nach Shavelson et al. (1976) in leistungsbezogene und
nicht-leistungsbezogene Bereiche differenziert. Fiir beide Bereiche wurde gepriift, ob und wie
eng diese mit den entsprechenden Verhaltensweisen oder Féhigkeiten {ibereinstimmen. Wie
realititsangemessen beurteilen vier- bis sechsjihrige Kinder ihre Leistungen und Verhaltens-
weisen? Fiir die Analyse des Zusammenhangs wurden sowohl Leistungen der Kinder selbst
erfasst, als auch Beurteilungen der Leistungen, Verhaltensweisen und Merkmale der Kinder

durch Bezugspersonen (Erzieherinnen, Eltern) und die Untersucherinnen herangezogen.

6.4.1 Die leistungsbezogenen Selbstkonzepte

Wie auch bisherigen Befunde (z. B. Anderson et al., 1985; Hansford & Hattie, 1982; Mant-
zicopoulos, 2006; Marsh et al., 2002) annehmen lassen, stehen die sprachlichen und mathe-
matischen Leistungen wie auch die Fremdbeurteilungen der sprachlichen und mathematischen
Fahigkeiten in keinem oder nur geringem Zusammenhang mit den Selbsteinschétzungen der
Kinder. Zusammenhinge zwischen Selbstkonzept und Leistung zeigen sich, mit wenigen
Ausnahmen, erst am Ende der Kindergartenzeit. Enge Beziehungen sind nicht zu erwarten,
denn aufgrund der iiberaus positiven Selbsteinschitzung der Kinder, sei es durch den Uberop-
timismus, oder auch Akquieszenz oder soziale Erwiinschtheit, besteht nur geringe interindivi-
duelle Variabilitit (z. B. Hansford & Hattie, 1982; Mantzicopoulos, 2006; Nicholls & Miller,
1984; Wigfield et al., 1997). Die von Helmke (1998) berichteten stirkeren Zusammenhinge
zwischen Selbstkonzept und Leistung im mathematischen im Gegensatz zum sprachlichen
Bereich sind in der vorliegenden Studie nicht so stark ausgeprigt. Bei einem Vergleich der
Verlaufsgestalten von Leistungen und entsprechenden Selbstkonzepten lésst sich klar erken-
nen: Die sprachlichen und mathematischen Leistungen der Kinder nehmen im Untersu-
chungszeitraum deutlich zu, die Kinder schétzen diese Kompetenzen aber anndhernd gleich-

bleibend oder sogar mit zunehmendem Alter schwécher ein.
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Zur Realitidtsangemessenheit der leistungsbezogenen Selbstkonzepte wihrend der
Kindergartenzeit ist fiir den sprachlichen Bereich festzustellen: Wahrend des letzten Kinder-
gartenjahres wird die Beziehung zwischen verbalem Selbstkonzept und den Sprachleistungen
enger, allerdings ist dabei zu beriicksichtigen, dass die Enge der Bezichungen insgesamt den-
noch schwach bleibt. Bislang konnte eine Zunahme der Enge der Beziehung erst ab der ersten
Klassenstufe beobachtet werden (s. Wigfield et al., 1997). Mantzicopoulos (2004) konnte bei
vier- bis siebenjdhrigen Kindern keine Verbesserung der Realitdtsangemessenheit nachwei-
sen.

Die in bisherigen Arbeiten (Buch et al., 2006; Eckert et al., 2006; Hosenfeld et al.,
2002; Rennen-Allhoff, 1991; Wigfield et al., 1997) beobachtete Neigung von Erzieherinnen
und Eltern, die kindlichen Féahigkeiten zu iiberschitzen, bestitigt auch die vorliegende Studie:
Die Beurteilungen fallen sehr positiv aus und liegen alle nahe am positiven Pol der Ra-
tingskalen. Die Eltern hatten dabei eine noch positivere Wahrnehmung als die pddagogischen
Fachkrifte. Ihre Fahigkeitseinschétzungen korrelierten jedoch nicht hoher mit den Selbstein-
schitzungen der Kinder als die der Erzieherinnen, wie dies von Wigfield et al. (1997) berich-
tet wird.

Die Langsschnittstudie ermdglichte auch die Frage nach der Wirkungsrichtung von
Selbstkonzept und Leistung bzw. deren wechselseitige Einfliisse in der Entwicklung zu unter-
suchen. Regressionsanalytische Berechnungen bestitigen den erwarteten geringen Einfluss
des Selbstkonzepts auf die zukiinftige Leistung, besonders dann, wenn das Vorwissen der
Kinder kontrolliert wird. Bei einer Verallgemeinerung der regressionsanalytischen Ergebnisse
ist aber zu bedenken, dass wegen der moderaten Reliabilitdten der Priadiktoren mit Verzerrun-
gen in den Schitzungen zu rechnen ist (s. Schneider, 1991). Aufgrund der moderaten Korrela-
tionen zwischen den Pridiktorvariablen (verbales bzw. mathematisches Selbstkonzept)
scheint das Problem der Multikollinearitét aber nicht gegeben zu sein.

Des Weiteren bestitigte sich sowohl fiir den mathematischen als auch den sprachli-
chen Leistungsbereich die Annahme, dass im Kindergartenalter eher eine vorherige Leistung
das Selbstkonzept beeinflusst als umgekehrt, d. h. dass sich zur Beschreibung der Beziehung
eher der Skill-Development-Ansatz als der Self-Enhancement-Ansatz eignet (Chapman &
Tunmer, 1995; Skaalvik & Hagtvet, 1990). Die Leistung determiniert damit das Selbstkon-
zept. Da sowohl das Selbstkonzept als auch die jeweilige Leistung {iber verschiedene Indika-
toren erfasst worden waren (s. Guay et al., 2003; Marsh, Byrne & Yeung, 1999), kann zu-
gleich die Wichtigkeit der korrelierten Messfehler in dem Pfadmodell zur kausalen Beziehung
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von Selbstkonzept und Leistung aufgezeigt werden: Der Modellfit verbesserte sich ndmlich
bemerkenswert, wenn eine Messfehlerkorrelation zugelassen wurde.

Aus diesem Ergebnis jetzt allerdings die Folgerung abzuleiten, das Selbstkonzept sei
aufgrund fehlender Einfliisse auf die zukiinftige Leistung im Kindergartenalter nicht zu {or-
dern, wiirde sich als Fehlschluss zeigen. Denn dass ein positives Selbstkonzept Relevanz fiir
schulischen Erfolg hat, zeigen Forschungsarbeiten schon fiir Kinder ab der zweiten Klasse
(z. B. Guay et al., 2003). Zugleich wird gerade die frithe Kindheit als kritische Zeit fiir die
Entwicklung einer positiven Selbstwahrnehmung angesehen (Marsh et al., 2002). Wenn sich
also ein positives Selbstkonzept herausbilden soll, das spiter relevanten Einfluss auf die schu-
lische Leistung hat, sollte es auch schon im Kindergarten geférdert werden, auch wenn dann
sein Einfluss auf die Leistung des Kindes noch nicht deutlich messbar ist. Die beobachtete
Wirkung der Leistung auf das Selbstkonzept auch schon im jungen Alter legt hingegen nahe,
dass sich eine Leistungsforderung auch positiv auf die Selbstkonzeptentwicklung auswirken
kann. Einfliisse von zusétzlicher Forderung in separaten Kleingruppen im letzten Kindergar-
tenjahr auf die Selbstkonzeptentwicklung werden in Abschnitt 6.6.3 ausfiihrlich diskutiert.

Pekrun (1997) warnt auBlerdem davor, in interindividuellen Vergleichen nicht gefun-
dene Effekte zwischen Selbstkonzept und Leistung auch intrapsychisch als nicht vorhanden
zu interpretieren. Die vorliegende Untersuchung kann demnach lediglich zeigen, welche Leis-
tungsbedingungen und -wirkungen fiir Unterschiede hinsichtlich der Auspridgung des Selbst-
konzepts verantwortlich sind. Auerdem kann eine Beeinflussung der Leistungen durch das
Selbstkonzept durch eine Reihe weiterer mediierender Variablen (personale und kontextuelle)
moderiert sein (vgl. Fend, 1997). In zukiinftigen Studien sollte deshalb der Wirkzusammen-

hang zwischen Selbstkonzept und Leistungen niher analysiert werden.

6.4.2 Die nicht-leistungsbezogenen Selbstkonzepte

Fiir die nicht-leistungsbezogenen Bereiche zeigen sich, wie auch in den Studien von Harter
und Pike (1984) oder Mantzicopoulos (2006), noch geringere Zusammenhénge zwischen den
einzelnen Selbstkonzeptbereichen und den entsprechenden Leistungen bzw. deren Fremdbeur-
teilungen als im leistungsbezogenen Bereich. Im Vergleich zu den genannten Studien bestand
jedoch am Ende der Kindergartenzeit ein bedeutsamer, wenn auch geringer Zusammenhang
zwischen der von den Erzieherinnen eingeschétzten Beziehung zu Gleichaltrigen und der
Selbsteinschidtzung dieser Beziehung. Fiir alle {ibrigen nicht-leistungsbezogenen Bereiche des
kindlichen Selbstkonzepts (die sportlichen Féahigkeiten und Interessen, das Aussehen sowie

die Beziehung zu den Eltern) gibt es keine Belege, dass sie der von Erzieherinnen bzw. Un-
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tersucherinnen wahrgenommenen Realitét entsprechen. Wie in den leistungsbezogenen Berei-
chen schétzen auch in den nicht-leistungsbezogenen Bereichen die Eltern die kindlichen Ver-
haltensweisen oder Merkmale noch positiver als die Erzieherinnen ein, wobei sich die Zu-
sammenhinge der Fremd- und Selbsteinschitzungen auch fiir diese Bereiche nicht zwischen
den beiden Gruppen bedeutsam unterschieden.

Hinsichtlich der Entwicklung der Beziehungen zwischen den nicht-
leistungsbezogenen Selbstkonzepten und entsprechenden AuBenkriterien im nicht-
leistungsbezogenen Bereich ldsst sich aufgrund der nicht vorhandenen oder geringfiigigen
Korrelationen keine systematische Verdnderung erkennen. Aufgrund der schon erwarteten
geringen Ubereinstimmung kann auch keine Uberpriifung der (wechselseitigen) Beeinflus-
sung von Selbstkonzept und seinen Entsprechungen in der realen Umwelt erfolgen. Bei der
Interpretation der Beziehungen ist zu beachten, dass in einer Reihe von Studien (z. B. Federer
et al., 2001; Givvin et al., 2001; Rennen-Allhoff, 1991; Spinath, 2005) Eltern und Lehrern
geringe diagnostische Kompetenz hinsichtlich der Einschidtzung nicht-kognitiver Merkmale
der Kinder attestiert wird. Geringe Ubereinstimmungen zwischen Selbst- und Fremdeinschiit-
zung bei nichtleistungsbezogenen Merkmalen bedeuten also nicht zwangsliufig, dass die
Kinder diese Bereiche weniger wirklichkeitsgetreu wahrnehmen, sondern kénnen den unpri-

zisen Einschitzungen der befragten Bezugspersonen geschuldet sein.

6.4.3 Mogliche Einschrinkungen der Ergebnisse zur Realitdtsangemessenheit der Selbst-

konzeptbereiche

Eine Verallgemeinerung der Ergebnisse zur Realititsangemessenheit leistungsbezogener und
nicht-leistungsbezogener Selbstkonzepte sowie zur Konstruktvaliditidt konnte durch folgende
vier Bedingungen eingeschrénkt sein:

(1) Die Operationalisierungen der Selbstkonzeptbereiche und der Fremdbeurteilungen
sind unterschiedlich: Fiir die Selbsteinschitzungen waren sechs bis acht Fragen zu beantwor-
ten, die Fremdbeurteilungen der kindlichen Fihigkeiten und Interessen hingegen erfolgten
aufgrund max. dreier Items. Fiir die Bereiche Sport, Sprache und Mathematik wurden dabei
lediglich die Kompetenzen, nicht aber auch das Interesse an diesem Bereich (die affektive
Komponente) fremdbeurteilt. Um die Realitdtsangemessenheit angemessen beurteilen zu
konnen, sollten optimalerweise jedoch die gleichen Bereiche eingeschitzt werden (Helmke et
al., 2004). Insofern sind die Selbstkonzeptbereiche in aller Regel differenzierter erfasst, und
die korrespondierenden Beurteilungen bilden diese Bereiche moglicherweise nicht vergleich-

bar ab.
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(2) Selbstkonzeptbereiche und Leistungen differieren: Die affektbezogenen Fragen der
SEFKI-Skalen finden bei den Untersuchungen der sprachlichen und mathematischen Féhig-
keiten ebenfalls keine Beriicksichtigung. Zwischen Leistungen und den entsprechenden leis-
tungsbezogenen Selbstkonzepten konnten daher moglicherweise auch engere Beziehungen
nachgewiesen werden, wenn die affektive von der kognitiven Komponente, wie von Marsh,
Craven und Debus (1999) vorgeschlagen, getrennt wird. Aus (1) und (2) folgt, dass in zukiinf-
tigen Arbeiten moglichst vergleichbare Fragen fiir die Selbsteinschitzungen und die Fremd-
beurteilungen vorgegeben werden sollten und moglicherweise filir die Betrachtung des Zu-
sammenhangs zwischen Selbstkonzept und Leistung affektive Selbstkonzeptkomponenten
auller Acht gelassen werden sollten.

(3) Geringe interne Konsistenzen konnten Beziehungen verdecken: Die im Untersu-
chungszeitraum sich verringernden internen Konsistenzen der SEFKI-Skalen kénnten mog-
licherweise am Ende der Kindergartenzeit bestehende Beziehungen iiberdeckt haben (s.
Marsh & Ayotte, 2003).

(4) Korrelationen geben nur Auskunft {iber die Position, nicht iiber das Niveau: Bei ei-
nem Korrelationsansatz fiir die Analyse der Beziehungen zwischen den Selbsteinschitzungen
und den Fremdbeurteilungen werden Rangordnungen der Personen bzgl. eines bestimmten
Merkmals miteinander verglichen. Eine hohe Korrelation zwischen Selbstkonzept und Leis-
tung kann daher auch dann zustande kommen, wenn sich alle Kinder um einen bestimmten
Betrag iiberschitzen. Systematische Uber- bzw. Unterschitzung konnen iiber Rangkorrelatio-
nen nicht analysiert werden (Helmke, 1991). Daher sollte in zukiinftigen Arbeiten das absolu-
te Niveau der Merkmalsausprigungen beriicksichtigt werden.

Festzuhalten bleibt, dass die Befunde vermuten lassen, dass sich die bereichsspezifi-
schen Selbstkonzepte in der friihen Kindheit trotz der kindlichen Tendenz zur Uberschitzung

nicht gdnzlich unabhingig von entsprechenden Féahigkeiten und Verhaltensweisen entwickeln.

6.5 Zum Zusammenhang von bereichsspezifischen Selbst- und Fremdkonzepten

Da die bisherigen Studien (z. B. Marsh, 1988a; Marsh & Craven, 1991; Shrauger &
Schoeneman, 1979) ein uneinheitliches Bild der Beziechung zwischen Selbst- und Fremdkon-
zept vermitteln, sollten mit der vorliegenden Arbeit auch die Beziehungen zwischen den
Selbstwahrnehmungen der Kinder (Selbstkonzept) und den von Bezugspersonen vermuteten
kindlichen Selbstkonzepten (Fremdkonzept) analysiert werden. Die Ergebnisse zeigen, dass
am Anfang der Kindergartenzeit zwischen den Selbstkonzepten der Kinder und den Fremd-

konzepten der Erzieherinnen keine Beziehungen bestehen, 1 2 Jahre spiter, am Ende der



6 Diskussion 150

Kindergartenzeit, jedoch fiir die Bereiche Aussehen, Beziehung zu Gleichaltrigen und sprach-
liche wie auch mathematische Fdhigkeiten und Interessen zwar geringe, aber bedeutsame
Zusammenhidnge zu beobachten sind. Die Zunahme der Zusammenhénge in den Bereichen
Beziehung zu Gleichaltrigen, Beziehung zu den Eltern und mathematische Fihigkeiten stimmt
mit bisherigen Ergebnissen iiberein, dass bei élteren Kindern engere Beziehungen zwischen
Selbst- und Fremdbericht bestehen (z. B. Marsh & Craven, 1991; Marsh et al., 1985; s. a.
Marsh & Byrne, 1993). Die Fremdberichte der Eltern korrelieren hingegen nicht mit den
Selbstberichten der Kinder, abgesehen von einer Ausnahme im verbalen Bereich an einem
Untersuchungszeitpunkt.

Auch zwischen den elterlichen Fremdberichten und denen der Erzieherinnen bestehen
nahezu keine Beziehungen. Nur bei den Einschédtzungen der verbalen und mathematischen
Selbstkonzepte der Kinder finden sich zwischen Eltern und Erzieherinnen bedeutsame Bezie-
hungen. Ubereinstimmend mit bisherigen Befunden (Marsh & Craven, 1991) schitzen die
Erzieherinnen gut beobachtbare Bereiche, wie die sprachlichen oder frithen mathematischen
Fahigkeiten, genauer ein als beispielsweise die Beziehung zu den Eltern. Im Gegenteil zu den
in Schulen erhobenen Ergebnissen von Marsh und Craven (1991) korrelieren jedoch im Kin-
dergartenalter die Fremdberichte der pddagogischen Fachkréfte tendenziell hoher als jene der
Eltern mit den kindlichen Selbstberichten. Moglicherweise ist im Kindergarten aufgrund klei-
nerer Gruppen und lidngerer Betreuungszeiten als in der Schule eine engere Kontaktsituation
als spiter in der Grundschule gegeben, die dazu fiihren konnte, dass die Erzieherinnen das
Selbstkonzept der Kinder in diesem Alter besser als die Eltern einschidtzen konnen. Denn
Marsh und Byrne (1993) fanden generell hohere Ubereinstimmungen zwischen Selbst- und
Fremdbericht, wenn sich die Personen gut kannten.

Was sind mogliche Griinde fiir diese Unterschiede zwischen Fremd- und Selbstkon-
zept in der frilhen Kindheit? Wéhrend den Erzieherinnen eventuell nicht geniligend Infor-
mationen zur prézisen Beurteilung des Selbstkonzepts in bestimmten Bereichen zur Verfii-
gung stehen, neigen Eltern wohl generell dazu, ihre Kinder auch hinsichtlich der vermuteten
Selbstkonzepte aufzuwerten oder Auffilligkeiten nicht als solche zu beurteilen. Denn Eltern,
aber auch pddagogische Fachkrifte im Kindergarten oder in der Schule verleugnen héufig das
Vorliegen oder den Grad kindlicher Verhaltensprobleme (Jacob, Grounds & Haley, 1982).
Eine enge Beziehung zwischen Selbst- und Fremdkonzept konnte auch deshalb unwahr-
scheinlich sein, weil das beobachtbare kindliche Verhalten von vielen verschiedenen Faktoren
beeinflusst ist und deshalb auch nur ein sehr grober Pradiktor fiir das Selbstkonzept sein kann

(s. Marsh & Byrne, 1993). So konnte auch Ederer (2004) keine Beziehungen zwischen den
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elterlichen Einschitzungen und den Selbsteinschitzungen ihrer flinfjdhrigen Kinder bezogen
auf deren psychische Verfassung finden.

Der Einsatz von Skalen mit mehreren Items kann die Ubereinstimmung von Selbst-
und Fremdbericht verbessern (s. 0.; Marsh & Craven, 1991). Aus Griinden der Okonomie und
um eine hohe Riicklaufquote zu erzielen, wurden die einzelnen Selbstkonzeptbereiche von
den Erzieherinnen und Eltern aber jeweils nur iiber ein Item abgefragt. Wie oben bereits ange-
sprochen (s. Abschnitt 6.4.3, (1) und (2)), besteht damit die Gefahr, dass die erfragten Berei-
che bei Selbst- und Fremdkonzept unterschiedlich sind. Fiir ein vertiefendes Verstindnis des
Zusammenhangs von Selbst- und Fremdbericht zum friihkindlichen Selbstkonzept ist fiir zu-
kiinftigen Studien zu raten, auch die Fremdkonzepte iiber die gleichen Items wie die Selbst-
konzepte zu erheben. Moglich wire auch hier, die komplexen Zusammenhénge zwischen
Selbst- und Fremdkonzept und gleichzeitig damit die Konstruktvaliditdt der verwendeten Er-
hebungsmethoden tiber eine Multi-Trait-Multi-Method-Analyse néher zu beleuchten (s. dazu
Marsh et al., 1985; Marsh, Smith & Barnes, 1983; Pohlmann, Méller & Streblow, 2004).

Zusammenfassend deuten die Unterschiede zwischen Selbst- und Fremdbericht darauf
hin, dass es sich dabei um distinkte Konstrukte handelt. Daher kann zur Erhebung des friih-
kindlichen Selbstkonzepts keinesfalls allein die Einschidtzung von Bezugspersonen herange-
zogen werden (s. auch Marsh & Craven, 1997; Shavelson et al., 1976; Wylie, 1989). Denn
Bezugspersonen von Kindern im Alter von vier bis sechs Jahren sind demnach nicht in der

Lage, das kindliche Selbstkonzept so wie die Kinder selbst einzuschétzen.

6.6 Zu interindividuellen Unterschieden in Selbstkonzeptauspragung und

-entwicklung

Da bisherige Studien gezeigt haben, dass eine Reihe von Merkmalen und Bedingungen das
Selbstkonzept und seine Entwicklung beeinflussen kann, die Befunde aber uneinheitlich sind,
wurden in der vorliegenden Studie drei mogliche Einflussfaktoren analysiert: (1) das Ge-
schlecht des Kindes, (2) der Migrationshintergrund und (3) die Teilnahme an einer zusitzli-
chen Gruppenforderung im Kindergarten. In Ergénzung zu bisherigen Studien kdnnen die
Effekte dieser Merkmale sowohl auf das Selbstkonzept als auch parallel dazu auf die Fihig-

keiten bzw. Verhaltensweisen der Kinder analysiert werden.
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6.6.1 Geschlechtsbedingte Unterschiede

Im Gegensatz zu vielen bisherigen Arbeiten zum Selbstkonzept in der friihen Kindheit (z. B.
Anderson & Adams, 1985; Jambunathan & Hurlbut, 2000; Mantzicopoulos, 2006) zeigen sich
in der vorliegenden Studie Unterschiede zwischen Jungen und Méadchen: Die Médchen schét-
zen ihre Beziehung zu Gleichaltrigen positiver als die Jungen ein, tendenziell auch ihre verba-
len Féhigkeiten und Interessen. Jedoch stimmen die Ergebnisse mit den Befunden von Marsh
et al. (2002) und Marsh et al. (1998) iiberein, die ebenfalls diese gefundenen Unterschiede im
Kindergartenalter belegen konnten. Der grofite Geschlechtsunterschied besteht darin, dass die
Jungen ihre sportlichen Fahigkeiten und Interessen positiver wahrnehmen als die Méadchen.
Dieses Resultat deckt sich mit den von Crain (1996) zusammengefassten Befunden, die da-
rauf hindeuten, dass sich die Selbstwahrnehmungen in diesem Bereich iiber verschiedene Al-
tersgruppen hinweg am stirksten unterscheiden. In den anderen Selbstkonzeptbereichen las-
sen sich keine Unterschiede feststellen. Dartiber hinaus zeigt sich nur fiir einen Selbstkon-
zeptbereich eine geschlechtsspezifische Verdnderung: Die Mddchen schitzen ihre Beziehung
zu Gleichaltrigen im Verlauf des letzten Kindergartenjahres negativer, die Jungen hingegen
positiver ein.

Die bei den Selbsteinschitzungen gefundenen Geschlechtsunterschiede korrespondie-
ren nicht mit den Fremdbeurteilungen dieser Bereiche durch die Erzieherinnen und auch nicht
mit den Leistungen der Kinder. Da Studien auch schon ab dem Kindergartenalter eine ge-
schlechtsrollenkonforme Wahrnehmung der Kinder durch die erwachsenen Bezugspersonen
belegen (z. B. Eccles, Arbreton et al., 1993) und gleichzeitig ein Effekt dieser Wahrneh-
mungstendenz auf das kindliche Selbstkonzept nachgewiesen wurde (Tiedemann, 2000,
2002), wire es moglich, dass die in der vorliegenden Arbeit vorgefundenen mit den Ge-
schlechterstereotypen konsistenten Geschlechtsunterschiede beziiglich der bereichsspezifi-
schen Selbstkonzepte ebenfalls durch eine geschlechtsstereotype Wahrnehmung der Bezugs-
personen, die moglicherweise allerdings nicht der Realitdt entspricht, bedingt wurden. Es wi-
re ratsam, diesen Einfluss der Wahrnehmung der Bezugspersonen im Vergleich zu objektiven
Kriterien auf die geschlechtsstereotype Selbstwahrnehmung jiingerer Kinder in der Zukunft

eingehender zu untersuchen.

6.6.2 Unterschiede aufgrund des Migrationshintergrunds

Beim Merkmal Migrationshintergrund wird zwischen Kindern unterschieden, (a) deren beide

Elternteile in Deutschland geboren sind, (b) bei denen ein Elternteil im Ausland geboren ist,
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und (c) deren beide Elternteile im Ausland geboren sind. Trotz des jungen Alters der Kinder,
in dem héufig noch keine sozialen Vergleichsprozesse angenommen werden (Dauenheimer &
Frey, 1996; DiVitto & McArthur, 1978; Ruble & Frey, 1991), scheinen sich Kinder mit Mig-
rationshintergrund in allen Bereichen des Selbst tendenziell negativer einzuschdtzen als Kin-
der ohne Migrationshintergrund. Dieser Befund fiigt sich gut in das Bild der zu Anfang skiz-
zierten Ergebnisse (z. B. Craven et al., 2005; Long & Hamlin, 1988; Pallas et al., 1990), die
bislang meist nur fiir dltere Kinder vorliegen. Bedeutsame Unterschiede zwischen den drei
differenzierten Gruppen konnen jedoch nur in einigen Bereichen gefunden werden: Kinder
ohne Migrationshintergrund schitzen sowohl ihre sportlichen Féhigkeiten und Interessen wie
auch ihr Aussehen bedeutsam positiver ein als Kinder, bei denen ein Elternteil im Ausland
geboren war. Dieses Ergebnis stimmt gut mit den von Crain (1996) beschriebenen Unter-
schieden iiberein: Auch sie weist darauf hin, dass bei ethnischen Minderheiten wohl am ehes-
ten das physische Selbstkonzept negativ beeinflusst ist, da es den wohl externalsten Bereich
des Selbst darstellt (s. a. Mussen et al., 1999). Mantzicopoulos (2004) hingegen fand &hnliche
Unterschiede eher in leistungsbezogenen Selbstkonzeptbereichen. Interessanterweise be-
obachten die Erzieherinnen hinsichtlich der sportlichen Fihigkeiten, entgegen der gefundenen
Unterschiede in der Selbstwahrnehmung, keine Unterschiede in Abhédngigkeit vom Migrati-
onshintergrund. Die von den Kindern wahrgenommenen Differenzen bzgl. des Aussehens
werden hingegen auch von den Untersucherinnen berichtet, was nicht zuletzt darauf zuriick-
zuflihren ist, dass viele Kinder mit Migrationshintergrund eine dunklere Hautfarbe aufweisen
und von den Untersucherinnen das Merkmal dunklere Hautfarbe als negativ im Bezug auf das
Aussehen beurteilt wurde. Im Sinne eines stereotype threads (Steele, 1997) wirken sich also
moglicherweise negative Eigenschaften, die Menschen mit Migrationshintergrund zuge-
schrieben werden, auf die Wahrnehmung der sportlichen Fahigkeiten, aber nicht im gleichen
MafBe auf die tatsdchlich vorhandenen Fahigkeiten der Kinder aus. Gleichzeitig konnte dies
ein Indiz dafiir sein, dass sich Kinder schon friiher als bisher angenommen ihrer ethnischen
Abstammung und den damit verbundenen gesellschaftlichen Abwertung bewusst sind. Da es
sich allerdings nur um vage Annahmen handelt, sollten die gefundenen Unterschiede in zu-
kiinftigen Arbeiten eingehender untersucht werden. Bemerkenswert ist noch, dass die deutli-
chen sprachlichen Defizite der Kinder mit Migrationshintergrund (noch) nicht mit entspre-
chend negativeren Selbstwahrnehmungen im Vergleich zu Kindern ohne Migrationshinter-
grund korrespondieren.

Warum aber schitzen Kinder, deren beide Eltern im Ausland geboren waren, ihre ma-

thematischen Fihigkeiten und Interessen bedeutsam positiver ein als die Kinder, bei denen
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nur ein Elternteil im Ausland geboren war? Eine plausible Erkldrung dafiir zu finden, er-
scheint nicht leicht. Im bereits erwihnten Internal-/External-Frame-of-Reference-Modell von
Marsh (1986¢) wird angenommen, dass es zwei verschiedene Referenzquellen fiir die Selbst-
konzeptherausbildung gibt, zu denen die Information, die das Individuum von verschiedenen
Quellen erlangt, in Bezug gesetzt wird: Neben externen sozialen Vergleichen nehmen Kinder
demnach interne Vergleiche vor, indem sie beispielsweise ihre Leistung im mathematischen
Bereich mit ihrer Leistung im Lesen vergleichen und versuchen, iiber diesen zweiten Ein-
druck ihre Selbstkonzepte in beiden Bereichen abzuleiten (Marsh et al., 1992). Denkbar wére
also, dass die Kinder, bei denen beide Eltern im Ausland geboren sind und die auch gleichzei-
tig die schlechteren Deutschkenntnisse aufweisen, ihre mathematischen Fahigkeiten im Ver-
gleich zu den schlechteren sprachlichen Fahigkeiten aufwerten — falls sie schon intraindivi-
duelle Vergleiche im Sinne der genannten Bezugsrahmentheorie vornehmen. Denn zumindest
zum Ende der Kindergartenzeit weisen diese Kinder zwar schwichere sprachliche Féhigkei-
ten, aber sogar leicht bessere mathematische Fahigkeiten auf als Kinder, bei denen ein Eltern-
teil im Ausland geboren war. Allerdings ist fraglich, ob dieses Modell die Selbstkonzeptbil-
dung von Kindergartenkindern schon abbilden kann, da aufgrund der kognitiven Entwicklung
eher davon auszugehen ist, dass Vergleichsprozesse noch nicht einbezogen werden kdnnen
(Marsh & Craven, 1997; Marsh et al., 2002) und der Bezugsrahmeneffekt bisher nur fiir Schii-
ler (s. z. B. Marsh, 1986¢), nicht aber fiir Kindergartenkinder nachgewiesen werden konnte.
Auch diese internen Vergleichsprozesse bediirfen also noch genauerer Untersuchungen bei

Kindern im Alter von vier bis sechs Jahren.

6.6.3 Unterschiede zwischen Kindern mit und ohne vorschulischer Gruppenférderung

Der allgemeine Trend, dass sich Kinder, die wegen eines erhdhten Forderbedarfs an einer
zusitzlichen Gruppenférderung teilnehmen, in allen Selbstkonzeptbereichen negativer wahr-
nehmen als Kinder ohne Gruppenfoérderung, zeigt sich nach Bekanntgabe des Forderbedarfs
und damit der Zuteilung zu den Fordergruppen zunéchst nur fiir die Bereiche Sport, Aussehen
sowie Beziehung zu den Eltern, nach Beendigung der Forderung jedoch auch fiir das verbale
und das mathematische Selbstkonzept (jedoch nicht mehr fiir den Bereich Aussehen). Nicht
immer entsprechen aber diese Unterschiede beziiglich der Selbstwahrnehmung auch den von
den Erzieherinnen bzw. Untersucherinnen wahrgenommenen Unterschieden in den korres-
pondierenden Bereichen oder in Leistungsunterschieden: Wihrend sich die geforderten Kin-
der hinsichtlich ihrer sportlichen Féhigkeiten als weniger positiv im Vergleich zu den nicht-

geforderten Kindern wahrnehmen, beobachten die Erzieherinnen keine Unterschiede. Dage-
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gen spiegelt sich die als negativer wahrgenommene Eltern-Kind-Beziehung auch in den Er-
zieherinnen-Urteilen wider: Forderbediirftige Kinder haben demnach eine schlechtere Bezie-
hung zu ihren Eltern und nehmen diese auch negativer als nicht-forderbediirftige Kinder
wahr. Dies konnte ein Beleg fiir die von Sameroff, Seifer, Barocas, Zax und Greenspan
(1987) berichteten Befunden sein, wonach sich die Mutter-Kind-Beziehung auf die kognitive
Leistungsfahigkeit, und damit eben auch die Forderbediirftigkeit, auswirken kann. Die Unter-
schiede in den sprachlichen wie auch mathematischen Leistungen bilden sich erst zum Ende
der Forderzeit in den entsprechenden Selbstkonzepten ab. Wihrend in der Literatur meist erst
bei élteren Kindern mit Lernbeeintridchtigungen von negativeren Selbstkonzepten, und dann
vor allem im Leistungsbereich, berichtet wird (z. B. Bear et al., 2002; Caslyn & Kenny, 1977;
Crabtree, 2003), nehmen in der vorliegenden Studie interessanterweise die spater geforderten
Kinder vor Bekanntgabe der Forderbediirftigkeit zundchst nur ihre sportlichen Fahigkeiten
und Interessen weniger positiv wahr als die spéter nicht-geforderten Kinder. Da aufgrund der
Konzeption des Forderprojekts wie auch der sprachlichen sowie mathematischen Leistungen
der Kinder davon ausgegangen werden kann, dass vorrangig Kinder mit Entwicklungsbeein-
trachtigungen an der Forderung teilnahmen, ist offensichtlich bei diesen im Alter von vier
Jahren zunédchst die Selbstwahrnehmung der kdrperlichen Fahigkeiten beeintriachtigt, wihrend
sich dann im Laufe der nichsten 1 !4 Jahre das Selbstkonzept in weiteren Bereichen negativ
entwickelt. Kritisch muss allerdings bedacht werden, dass in der vorliegenden Studie nicht
explizit der Forderbedarf bzw. die Entwicklungsbeeintrdchtigung des Kindes betrachtet wird,
sondern die Kinder lediglich in Abhéngigkeit von der Teilnahme an einem forderpadagogi-
schen Angebot unterschieden werden und ausschlieflich die Leistungen der Kinder als grober
Indikator fiir eine Entwicklungsverzogerung herangezogen werden konnen.

Entscheidend fiir die Bewertung der Auswirkungen von zusétzlichen Férdermafinah-
men auf das Selbstkonzept ist jedoch der Unterschied, der sich hinsichtlich der Verlaufsfor-
men der einzelnen Selbstkonzeptbereiche fiir den Zeitraum von eineinhalb Jahren vor der Ein-
schulung bis nach Bekanntgabe der Fordernotwendigkeit einerseits, und darauf folgend bis
zum Ende der Forderung andererseits, zwischen geforderten und nicht-geforderten Kindern
aufzeigt. Bemerkenswert ist, dass die sprachlichen Féahigkeiten, welche die spiter geforderten
Kinder zunichst sogar etwas positiver als die nicht geforderten beurteilen, schon nach Fest-
stellung des Forderbedarfs von ihnen etwas und zu Ende der Forderung deutlich negativer
wahrgenommen werden, und dies jedoch bei nachweislich im Vergleich zu den nicht-
geforderten Kindern gleichzeitig stirker zunehmenden sprachlichen Kompetenzen. Diese In-

teraktion lasst sich im mathematischen Bereich, der ebenfalls Gegenstand der Foérderung sein
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sollte, nicht finden. Wie kommt es also zu dem genannten Effekt und warum tritt er nur fiir
den sprachlichen Bereich, nicht aber den mathematischen auf? Moglich wire, dass durch die
Bekanntgabe der Forderbediirftigkeit eine Art Labeling- oder Stigmatisierungsprozess (Goff-
man, 1967) ausgelost wird. Die zukiinftigen Forderkinder scheinen sich dadurch ihrer sprach-
lichen Unzulinglichkeiten bewusst zu werden. Doch obwohl sich die objektiv gemessenen
sprachlichen Fahigkeiten wéihrend der Forderung sogar in groflerem Malle verbessern als jene
der nicht geforderten Kinder, nimmt das verbale Selbstkonzept weiterhin ab, wie dies auch
schon von MacMillan et al. (1974) als Folge der Verwendung von Labels wie z. B. Lernsto-
rung und der Trennung der Kinder zu Forderzwecken berichtet wurde. Fiir den Grundschulbe-
reich konnten Strang, Smith und Rogers (1978) in einer Studie mit lernbehinderten Kindern
folgendes Ergebnis aufzeigen: Durften die Kinder, die normalerweise getrennt von den ande-
ren Kindern unterrichtet wurden, jeweils die Hilfte der Unterrichtszeit in einer Klasse mit
Kindern ohne Behinderung partizipieren, so wirkte sich dies positiv auf das Selbstkonzept der
lernbehinderten Kinder aus. Die Autoren schlielen daraus, dass dieser Wechsel von den Kin-
dern als Erfolg betrachtet wurde. Umgekehrt kann es in der vorliegenden Studie der Fall ge-
wesen sein, dass der Wechsel in eine Fordergruppe von den Kindern als Misserfolg angesehen
wurde und deshalb ein Absinken des Selbstkonzeptniveaus zur Folge hatte. Nach der Bezugs-
gruppentheorie (Rheinberg & Enstrup, 1977) verglichen die Kinder ihre sprachliche Leistung
eventuell nicht mit den anderen geforderten Kindern, sondern mit den Kindern, die keine For-
derung benétigten und durchgédngig bessere Sprachkenntnisse aufwiesen, denn die Férderung
fand meist nur zu begrenzten Zeiten in einer Kleingruppe statt. Zwar legt die Theorie des so-
zialen Vergleichs (Festinger, 1954) nahe, dass man sich vorrangig mit dhnlichen Personen
vergleicht, doch ist es unwahrscheinlich, dass sich die geforderten Kinder deshalb mit eben-
falls entwicklungsverzdgerten Kindern vergleichen. Vielmehr ist aufgrund ihrer einge-
schrankten kognitiven Fahigkeiten in dem Alter davon auszugehen, dass die Kontaktfrequenz
hier wesentlich fiir die Auswahl der Vergleichspersonen verantwortlich ist.

Obwohl es also allgemein fraglich ist, ob und inwieweit in der frithen Kindheit schon
Vergleichsprozesse zur Selbstkonzeptbildung herangezogen werden, lassen sich durchaus auf
Gruppenunterschieden beruhende Differenzen in verschiedenen Bereichen des Selbst belegen.
Zukiinftige Arbeiten sollten deshalb auch hinsichtlich der auf Entwicklungsbeeintrachtigung
bzw. Forderung basierenden Unterschiede in der Selbstwahrnehmung die Anwendung von
sozialen Vergleichen im Bezug auf die Selbstkonzeptformation ndher analysieren. Der Nach-
weis eines Effekts der Gruppenforderung auf das kindliche Selbstkonzept konnte angesichts

der Tatsache, dass aufgrund der Entscheidungsfreiheit hinsichtlich der Férderkonzeption ein
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iiberaus heterogenes Bild der Forderung hinsichtlich Forderort, Férderpersonen, Forderzeit
und Gruppengrofle entstand, erschwert worden sein. Bei geringerer Variation der Forderbe-
dingungen kdnnten in zukiinftigen Forschungsprojekten moglicherweise prizisere Ergebnisse

erzielt werden.

6.7 Restriktionen der vorliegenden Studie

Wihrend einige Restriktionen im vorgegebenen Design der Studie liegen und damit unum-
géanglich waren, wurden eine Reihe anderer Restriktionen bewusst gesetzt, um auf bestimmte
Fragestellungen zu fokussieren. Neben den in diesem Kapitel schon themenspezifisch aufge-
filhrten Einschrankungen sind folgende weitere zu nennen: Das langsschnittliche Design mit
Kindern aus einer Vielzahl verschiedener Kindertageseinrichtungen und zugleich die Einbet-
tung dieser Arbeit in den Rahmen einer umfangreicheren Untersuchung brachte es zunichst
mit sich, dass ein groferer Datenverlust zu verzeichnen war und die Stichprobenumfiénge ab-
héngig von den betrachteten Variablen variierten, da auf Datenimputationen grofBtenteils ver-
zichtet wurde. Auch die GroBen der Gruppen, mit denen Effekte von Merkmalsunterschieden
in der Selbstkonzeptauspragung bzw. -entwicklung aufgezeigt werden sollten, variierten teil-
weise stark. Gleichzeitig waren nicht immer alle Voraussetzungen fiir die inferenzstatisti-
schen Tests erfiillt, so insbesondere die Normalverteilung der Werte. Die Ergebnisse sind da-
her nur sehr vorsichtig zu interpretieren und von Verallgemeinerungen ist abzuraten.

Die Einbindung in die wissenschaftliche Begleituntersuchung des Projektes ,,Schulrei-
fes Kind“ erlaubte es aulerdem zeitlich nicht, den SEFKI im Vorfeld ausfiihrlich zu pilotie-
ren. Allerdings konnte aufgrund der Befunde der englischen Originalversion von Marsh et al.
(2002) im Vorfeld auf angemessene psychometrische Eigenschaften geschlossen werden, so-
dass die Studie gleichzeitig dazu genutzt werden konnte, wertvolle Ergebnisse zu verschiede-
nen, bislang unzuldnglich untersuchten Bereichen der Selbstkonzeptforschung in der frithen
Kindheit zu gewinnen. Verdnderungen hinsichtlich der Formulierung oder der Verwendung

einzelner Items konnten deshalb allerdings nicht vorgenommen werden.

6.8 Ausblick

Wie in den vorangehenden Abschnitten themenspezifisch aufgezeigt, hat die vorliegende Stu-
die eine Vielzahl von Fragen fiir zukiinftige Arbeiten aufgeworfen. Aufgrund des Mangels an
Forschungen in allen Bereiche des friihkindlichen Selbstkonzepts kann sie dazu beitragen,

dass wesentlich gezielter und differenzierter Hypothesen gepriift werden kénnen. Mit dem
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SEFKI liegt ein Instrument vor, mit dem in zukiinftigen Forschungsprojekten ein theorieba-
siertes und multidimensionales Selbstkonzept in der frithen Kindheit erfasst werden kann, das
aber durchaus von piddagogischen Fachkréften in der Einzeldiagnostik mit Hinblick auf die
Forderung des kindlichen Selbstkonzepts wie auch die professionelle Beratung der Eltern ge-
nutzt werden kann.

Wie ebenfalls schon aufgezeigt, ergeben sich aus den vorliegenden Befunden zum
Selbstkonzept in der frithen Kindheit auch eine Reihe praktischer Implikationen. So kénnen
die Unterschiede, die sich aufgrund der unterschiedenen Merkmale zwischen den Gruppen
(Geschlecht, Migrationshintergrund, Teilnahme an einer zusétzlichen Gruppenférderung im
Kindergarten) ergeben, Hinweise fiir die friihpddagogische Arbeit liefern: Beispielsweise ist
beim professionellen Arbeiten in den Kindertagesstitten, wie aber auch der Konzeption von
Forderprogrammen zu bedenken, inwieweit Stigmatisierungsprozesse initiiert oder vermieden
werden konnen. Abhilfe kdnnte eventuell dadurch geschaffen werden, dass eine Forderung
nicht separat stattfindet, sondern in die Tétigkeiten im Kindergarten eingebunden wird. Denn
Wiener und Tardif (2004) fanden beispielsweise bei dlteren Kindern (4.-8. Klasse) mit Lern-
schwierigkeiten, dass Kinder, die Unterstiitzung im Klassenraum erhielten, ein héheres ma-
thematisches Selbstkonzept aufwiesen als Kinder, die diese Unterstiitzung in einem separaten
Raum erhielten.

Da die vorliegende Arbeit gleichzeitig aufzeigt, dass trotz allgemein sehr positiver
Selbstwahrnehmung individuelle Unterschiede hinsichtlich der Selbstkonzeptauspragung und
-entwicklung bestehen und durchaus Abwirtstrends in bestimmten Bereichen bzw. bei be-
stimmten Gruppen zu beobachten sind, wird dadurch gleichzeitig der Bedarf an einer Forde-
rung einer positiven Selbstwahrnehmung im Kindergarten deutlich. Hierbei sollten die aufge-
zeigten interindividuellen Unterschiede Beriicksichtigung finden. Eine Reihe von Program-
men und Studien zeigen verschiedene Arten der Selbstkonzeptforderung auf: Laut einer Stu-
die von DeMoulin (1996) kann die Selbstwahrnehmung bei Kindergartenkindern beispiels-
weise positiv mit Hilfe eines Bilderbuchs beeinflusst werden. Dazu lesen Eltern und padago-
gische Fachkréfte mehrmals wochentlich aus einem eigens dazu gestalteten ,,Ich mag mich*-
Buch vor. Dieses Buch wird von der Vorleserin durch das Einsetzen des Namens des Kindes
sowie von Freunden des Kindes, des Kindergartens und der Erzieherin personalisiert. Ein pré-
ventives Programm von Frohlich-Gildhoff, Ronnau, Dorner, Kraus-Gruner und Engel (2008)
stellt im Rahmen der Resilienzforderung ebenfalls die Selbstkonzeptforderung in den Vorder-
grund. Inhalte der Forderung in den Kindertageseinrichtungen sind dabei Selbstwahrneh-

mung, Selbststeuerung, Selbstwirksamkeit, soziale Kompetenz, Umgang mit Stress und Prob-
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lemldsen. In einer ersten Evaluation konnten positive Effekte auf das Selbstkonzept der Kin-

der festgestellt werden.

7 Zusammenfassung

Obwohl die frithe Kindheit als entscheidend fiir die Selbstkonzeptentwicklung betrachtet wird
(Marsh et al., 2002), ist ein Forschungsdefizit in allen Gebieten der Selbstkonzeptforschung in
diesem Altersbereich zu beobachten, das mit dem Fehlen geeigneter Verfahren zur addquaten
Selbstkonzepterfassung bei jungen Kindern in Zusammenhang steht (z. B. Wylie, 1989). Ins-
besondere mangelt es an Verfahren, denen die vielfach belegte Multidimensionalitit des
Selbstkonzepts in der frithen Kindheit zugrunde liegt und die somit multiple Selbstkonzeptbe-
reiche erfassen konnen.

Die vorliegende Untersuchung stellt mit dem Selbstkonzeptfragebogen fiir Kindergar-
tenkinder (SEFKI) ein deutschsprachiges Verfahren zur Erfassung eines multiplen Selbstkon-
zepts vor. Auf dem Selbstkonzeptmodell von Shavelson, Hubner und Stanton (1976) basie-
rend konnen damit die Bereiche sportliche Fihigkeiten und Interessen, Aussehen, Beziehung
zu Gleichaltrigen, Beziehung zu den Eltern, sprachliche Fdhigkeiten und Interessen sowie
mathematische Fihigkeiten und Interessen erfasst werden. Aufgrund von Befunden aus dem
englischsprachigen Raum war von angemessenen psychometrischen Eigenschaften des Fra-
gebogens auszugehen, weshalb der untersuchungsbedingte Verzicht auf eine ausfiihrliche
Pilotierung nicht ins Gewicht fallt.

Im Rahmen der Studie wurden bisher noch nicht ausreichend erforschte Themenberei-
che zum Selbstkonzept in der frithen Kindheit untersucht. Dabei traten vor allem folgende
fiinf Ergebnisse zu Tage:

(1) Hinsichtlich der internen Struktur des Selbstkonzepts lassen sich fiir die vier- bis
sechsjdhrigen Kinder den SEFKI-Skalen entsprechenden sechs Bereiche (s. 0.) identifizieren,
die sich im Laufe der frithen Kindheit zunehmend zu differenzieren scheinen. Eine Herausbil-
dung hierarchisch iibergeordneter Faktoren ist jedoch nicht klar zu erkennen.

(2) Die bereichsspezifischen Selbstkonzepte weisen in der untersuchten Altersspanne
lediglich geringe bis moderate Stabilititen auf. Allgemein bewerten sich die Kinder in allen
Bereichen sehr positiv, jedoch zeigen sich bereichsspezifische Entwicklungen: Die Selbst-
wahrnehmung der Beziehung zu den Eltern sowie der sportlichen und mathematischen Fahig-
keiten wird mit zunehmendem Alter positiver, die der Beziehung zu Gleichaltrigen und der

verbalen Féahigkeiten eher weniger positiv.



7 Zusammenfassung 160

(3) Um Zusammenhénge zwischen verschiedenen Selbstkonzeptbereichen und analo-
gen Fahigkeiten bzw. Verhaltensweisen angemessen beurteilen zu konnen, wurden fiir alle
Bereiche entsprechende Kriterien iiber die Leistungen der Kinder sowie Einschidtzungen von
Eltern, Erzieherinnen und Untersucherinnen erhoben. Zwischen den Selbstkonzepten und ent-
sprechenden Féahigkeiten oder Verhaltensweisen zeigen sich nur geringe Beziehungen und nur
im Bereich Sprache scheinen sie mit zunehmendem Alter enger zu werden. In nicht-
leistungsbezogenen Bereichen sind die Beziehungen noch geringer. Das Selbstkonzept hat
einen geringen Einfluss auf sprachliche und mathematische Leistungen am Ende der Kinder-
gartenzeit und scheint eher durch vorangehende Leistungen beeinflusst zu sein. Diese Befun-
de stiitzen den Skill-Development-Ansatz als Erkldrungsmodell fiir die Wirkzusammenhénge
zwischen Selbstkonzept und Leistung in der frithen Kindheit.

(4) Zwischen kindlichem Selbstkonzept und von den Bezugspersonen eingeschétztem
Fremdkonzept bestehen keine Zusammenhénge, ausgenommen am Ende der Kindergarten-
zeit, wo das Fremdkonzept der Erzieherinnen bedeutsam (aber dennoch niedrig) in mehreren
Bereichen mit dem Selbstkonzept der Kinder in Beziehung steht.

(5) In Bezug auf die Auspridgung und die Entwicklung der verschiedenen Selbstkon-
zeptbereiche lassen sich verschiedene Effekte interindividueller Unterschiede feststellen. Inte-
ressant sind dabei folgende Ergebnisse: (a) Jungen bewerten ihre sportlichen Fahigkeiten und
Interessen positiver als Madchen, Maddchen hingegen die Beziehung zu Gleichaltrigen. (b)
Kinder ohne Migrationshintergrund haben in allen Bereichen tendenziell eine positivere
Selbstwahrnehmung als Kinder ohne Migrationshintergrund. (c) Obwohl sich die sprachliche
und mathematische Leistung durch vorschulische Gruppenforderung verbessert, scheint sich

dadurch das Selbstkonzept, besonders im Bereich Sprache, eher ungiinstig zu entwickeln.
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A-1:  Anleitung zur Durchfiihrung des Selbstkonzeptfragebogens fiir Kinder-
gartenkinder (SEFKI)

Material: Fingerpuppe ,,Maulwurf”, groBere Tasche oder dhnlicher Gegenstand, Stift,
Protokollbogen, Schaumstoffball o. &.

Vorbereitung des Untersuchungsraums

Stellen Sie in die Mitte des Raumes einen Tisch mit zwei Stiihlen. Auf der einen Seite soll die
Untersucherin, auf der anderen das Kind Platz nehmen. In die Mitte des Tisches stellen Sie
eine Tasche oder einen dhnlichen Gegenstand als “Biihne” fiir die Fingerpuppe.

Begriilen Sie das Kind in der Gruppe, und fragen Sie es, ob es mit Thnen kommen mdochte,
um den kleinen Maulwurf kennen zu lernen.

Wenn das Kind und Sie Platz genommen haben, fordern Sie das Kind auf, den kleinen Maul-
wurf gemeinsam mit Thnen zu rufen. Auf mehrmaliges Rufen lassen Sie die Maulwurfpuppe
auf der Biihne erscheinen. Sprechen Sie nun mit verstellter, hdherer Stimme und bewegen Sie
die Puppe dabei.

Maulwurf:  Hallo, kennst du mich?
Ich bin der kleine Maulwurf.
Ich werde dir ein bisschen was von mir erzdhlen.
Ich lebe in meinen kleinen Hohlen unter der Erde.
Was ich besonders gerne mache, ist viele Gdnge durch die Erde zu buddeln.
Meine besten Freunde sind die Maus und der Elefant.
Aber ich kenne dich ja noch gar nicht.
Eisbrecher-Items
Maulwurf:  Magst du gerne Eis?
Ja oder Nein?
Wenn die Antwort des Kindes ,.Ja* lautet:
Meinst du ,,immer Ja** oder ,,manchmal Ja *“?
Wenn die Antwort des Kindes ,,Nein* lautet:
Meinst du ,,immer Nein“ oder ,,manchmal Nein “?

Maulwurf:  Kannst du gut Fahrradfahren?
Ja oder Nein?
Wenn die Antwort des Kindes ,.Ja* lautet:
Meinst du ,,Immer Ja* oder ,,manchmal Ja*?
Wenn die Antwort des Kindes ,, Nein ““ lautet:
Meinst du ,,immer Nein“ oder ,,manchmal Nein“?
Wenn das Kind den Antwortmodus noch nicht verstanden hat, erkldren Sie ihn anhand dieses
Items noch einmal.

Kodierung:  Antwort: immer Ja
Antwort: manchmal Ja
wenn das Kind sich nicht entscheiden kann
Antwort: manchmal Nein
Antwort: immer Nein

S = N W RN
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Fordern Sie das Kind in Ihrer Rolle als Untersucherin zwischendurch immer wieder auf,
nachzufragen, wenn es eine Frage des Maulwurfs nicht verstanden hat. Wenn das Kind eine
Frage inhaltlich nicht versteht, versuchen Sie, die gleiche Frage etwas anders zu formulieren.

Wenn das Kind die Fragen seltsam findet, kommentieren Sie auf der Metaebene z. B. ,,Der
kleine Maulwurf'ist aber auch neugierig!*.

Nach der Hilfte der Items sagen Sie zu dem Kind:

Jetzt hast du dem kleinen Maulwurf aber schon viel erzihlt. Komm, wir machen erst einmal
eine Pause und spielen mit dem Ball.

Machen Sie nun eine dreiminiitige Pause, in der Sie zusammen mit dem Kind mit einem Ball
spielen.
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A-2: Leistungstests — Instruktionen

1. Phonologische Bewusstheit (T1)

Material: CD, CD-Player

Bei dem ndchsten Spiel geht es um Worter, die sich fast gleich anhéren: z. B. Maus — Haus —
Klaus — raus. Oder Fisch — Tisch — frisch. Jetzt hér mal gut zu: Ich sage dir jetzt zwei Worter,
die sich fast gleich anhoren: Buch — Tuch. Héren die sich gleich an?

Bei richtiger Antwort: Genau, die horen sich fast gleich an.

Bei falscher Antwort: Doch, die horen sich fast gleich an: Buch — Tuch.

Gut, jetzt sage ich dir zwei Worter, die sich nicht gleich anhoren: Hund — Eisenbahn. Horen
die sich gleich an?

Bei richtiger Antwort: Genau, die horen sich nicht gleich an.

Bei falscher Antwort: Nein, Hund und Eisenbahn horen sich nicht gleich an. Hund —
rund — Pfund, die héren sich fast gleich an.

Gut. Jetzt spiele ich dir immer zwei Worter vor. Wenn ich auf die Pausentaste driicke, dann
sagst du ,,Ja*, wenn die beiden Worter sich gleich anhoren. Und du sagst ,, Nein*, wenn die
sich nicht gleich anhoren. Hast du das verstanden? (Beispiel wird wiederholt, wenn Unklar-
heiten bestehen, sonst:)

Pass auf, es geht los! Dann vom Abspielgerit Beispiel 1: Bdume — Traume.

Bei richtiger Antwort: Genau, die horen sich gleich an.
Bei falscher Antwort: Nein, hor noch einmal genau hin. (VL wiederholt das Wort-
paar)

Bei Beispiel 2-4 wird ebenso vorgegangen, wobei diese bestétigt oder verbessert werden. An-
schlieBend erfolgt die Vorgabe der Testitems, bei denen nicht mehr korrigiert wird:

So, jetzt geht es weiter, aber ich sage nichts mehr dazu.

Protokollierung: die Erstantwort des Kindes (Ja, Nein) wird mit J/N protokolliert. Danach
wird flir jede richtige Antwort in Spalte R/F/N eine 1, sonst eine 0 eingetragen.
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2. Reimkategorisierungsaufgabe nach Bradeley & Bryant (1985) (T2/T3)

Material: CD, CD-Player

Bei dem ndchsten Spiel geht es um Reime, also um Worter, die sich fast gleich anhoren.
Welche Worter fallen dir denn ein, die sich genauso anhoren wie ,, Ball *“?

Testleiter und Kind reimen abwechselnd, z. B. Ball ... Stall ... Knall, auch Quatschworter wie
z. B. Sall oder Nall sind erlaubt. Als drittes Reimwort sagt der Testleiter jedoch Stuhl. Kommt
kein spontaner Protest vom Kind, wird auf den Fehler hingewiesen und ein anderes Beispiel
eingefiihrt:

Und welche Worter fallen dir ein, die sich genauso anhoren wie ,, Buch “?

Testleiter und Kind reimen abwechselnd, z. B. Buch ... Tuch ... Such. Wieder wird ein Feh-
ler vom Testleiter gemacht: Wand. Falls dem Kind der Fehler nicht auffillt wird wieder ex-
plizit darauf hingewiesen. Danach Ubergang zur eigentlichen Testung:

Jetzt wirst du gleich vier Worte héren und ich mochte, dass du mir sagst, welches Wort davon
anders oder komisch klingt, d. h. welches Wort nicht zu den anderen passt. Warte bitte, bis du
alle Worte gehort hast, bevor du mir sagst, welches es ist.

Dann von der CD Beispiel 1: Bass Fass Hass Mann.

Bei richtiger Antwort: Genau, Mann passt nicht zu Bass, Fass, Hass.

Bei falscher Antwort: Nein, das Wort, das nicht dazu passt ist Mann. Mann passt nicht zu
Bass, Fass, Hass.

Bei Beispiel 2 wird genauso vorgegangen. Nach den beiden Ubungsbeispielen kommen die
Testitems. Vorher gibt der Testleiter den Hinweis:

Wie du bemerkt hast, konnen die anders klingenden Worte jedes Mal an einer anderen Stelle
kommen. Jetzt geht es gleich weiter, aber ich sage nichts mehr dazu.

Protokollierung: Fiir jede richtige Antwort wird in die Spalte R/F eine 1, sonst eine 0 einge-
tragen.

3. Buchstabenkenntnis

Material: Buchstabenkarten mit den 12 Buchstaben an einem Band
Schau mal, hier habe ich viele Kdrtchen mit ganz verschiedenen Zeichen darauf (zeigen!),

weifst du denn schon, wie man diese Zeichen nennt? ... Ja, das sind Buchstaben.

Kennst du denn schon ein paar Buchstaben? Ich zeige dir jetzt immer ein Kdrtchen, und du

sagst mir, ob du den Buchstaben schon kennst und wie er heifst.




Anhang A: Untersuchungsmaterialen 189

Weifst du denn schon, wie DIESER BUCHSTABE heif3t? (auf erstes Kértchen zeigen)
Und weifst du auch, wie der NACHSTE BUCHSTABE HIER heif3t? ... usw.

Hinweis: Die Kinder diirfen die Kértchen in die Hand nehmen und selbst umbléittern!

Protokollierung: Richtig benannte Buchstaben werden eingekreist und falsche durchgestri-
chen. Falls ein Buchstabe gar nicht benannt wird, das entsprechende Feld ebenfalls durch-

streichen!

Es werden alle 12 Buchstaben durchgegangen!

4. Mengen-Zahlen-Test
4. 1 Zahlfertigkeiten

a) Kannst du schon zdhlen? Nein? Na komm, wir versuchen es mal: eins, zwei,...

Ja? Na, dann zeig mir das mal und ZAHLE, SO WEIT
WIE DU KANNST! (Abbruch bei 21)

Hinweise fiir den Testleiter: Zihlt das Kind nicht bis 21 und hort vorher auf, darf man es
ermuntern und nachfragen ob es noch weiterzdhlen kann:

,, Kannst du noch weiterzdhlen als bis ...? “ (Zahl vom Kind nennen, bis zu der gezihlt wurde)

Bitte ankreuzen, ob Kind durch Nachfragen weitergezahlt hat.

b) Du hast gerade sehr schon gezdihlt: 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 10,... Da kommt immer eine
Zahl nach der anderen. Nun mochte ich von dir wissen, welche Zahl GENAU NACH einer

anderen Zahl kommt, wenn man zdhlt.

Zum Beispiel kommt beim Zdhlen genau nach der 3 die ... 4!

Kannst du mir nun auch sagen, WELCHE ZAHL GENAU NACH der
oo 5 kommt?
w.. 7 kommt?

Kannst du mir IRGENDEINE Zahl nennen, die nach der 8§ kommt?

c) Und jetzt wollen wir mal sehen, welche Zahl GENAU VOR einer anderen kommt.
Zum Beispiel kommt beim ZAHLEN genau vor der 3 die ... 2!
Kannst du mir nun auch sagen, WELCHE ZAHL GENAU VOR der

.5 kommt?
...” kommt?
Kannst du mir IRGENDEINE Zahl nennen, die vor der 9 kommt?
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4.2 Rechnen

Material: 2 Tiitchen mit 6 Pléttchen einer Farbe (Kind) und 6 Pléttchen einer anderen Farbe

(Testleiter)

Hinweise fiir den Testleiter:

ERLAUBT: Aufgaben diirfen 6fter (jedoch unveréndert) vorgelesen werden

NICHT ERLAUBT: Hinweise auf Losungsstrategien, z.B. Hinweise auf Zéhlen / Umle-
gen der Plattchen, etc.

Die Farben dienen lediglich dazu dem Kind das Verstindnis der Aufgabeninstruktion
(deine — meine) zu erleichtern und werden dann nicht mehr erwahnt.

Dem Kind werden stets die Pldttchen einer Farbe vorgelegt, der Testleiter nimmt stets
Plattchen der anderen Farbe. Die Zuordnung der Farben zu Kind und Testleiter sollte zwi-
schen den Aufgaben nicht wechseln!

b)

d)

Hier hast du 3 Plittchen. (3 @@@ungeordnet vor das Kind legen)

Und ich habe 1 Plittchen. (1 O vor den VL legen)

Wie viele Pldttchen haben wir zusammen?
Hier hast du 2 Plittchen. (2 @@ ungeordnet vor das Kind legen)

Und ich habe 4 Pldttchen. (4 OOOOungeordnet vor den VL legen)

Wie viele Pldttchen haben wir zusammen?
Du hast 4 Plittchen. (4 @@ @®® ungcordnet vor das Kind legen)

Ich habe 1 Pldttchen. (10 vor den VL legen)

Wie viele Pldttchen muss ich mir noch nehmen, (auf iibrige Pldttchen der Testleiter-
Farbe zeigen) damit ich genau so viele Pldttchen habe wie du?
Du hast 5 Plittchen. (50000® ungcordnet vor das Kind legen)

Ich habe 3 Pldttchen. (3000 vor den VL legen)

Wie viele Pldttchen muss ich mir noch nehmen, (auf iibrige Pldttchen der Testleiter-
Farbe zeigen) damit ich genau so viele Pldttchen habe wie du?
Du hast 6 Plittchen. (6 000®®® ungcordnet vor das Kind legen)

Wie viele hast du noch, wenn du mir 2 davon abgibst?
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4. 3 Ziffernkenntnis

Material; Ziffernkarten mit den Zahlen 1-10 an einem Band

Nun zeige ich dir kleine Kdrtchen mit Zahlen darauf. Du sollst mir immer sagen, ob du die
Zahl schon kennst und ob du weifst, wie sie heifst.

Weifst du denn schon, wie DIESE ZAHL heif3t? (auf erstes Kértchen zeigen)
Und weifst du auch, wie die NACHSTE ZAHL HIER heif3t? ... usw.

Hinweis: Die Kinder diirfen die Kértchen in die Hand nehmen und selbst umbléittern!

Protokollierung: Richtig benannte Ziffern werden eingekreist und falsche durchgestrichen.
Falls keine Ziffer benannt wird das entsprechende Feld ankreuzen!

Es werden alle 10 Zahlen durchgegangen!

4. 4 Anzahlkonzept

Material: Ziffernreihe 1-10 im Querformat;
5 Kértchen mit Kindern unterschiedlicher Anzahl (3,5,6,8,10 Kinder)
Ich habe dir hier die Zahlen 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9 und 10 mitgebracht.
(Ziffernreihe von links nach rechts zeigen)
Und hier habe ich Kdrtchen mit Kindern darauf.
(Kinder-Kértchen unter die Ziffernreihe legen, aber NICHT unter die jeweils passende Ziffer)

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

a), b) und c): Es soll jeweils die Anzahl zugeordnet werden:
KANNST DU MIR SAGEN, WELCHES VON DIESEN KARTCHEN ZU DIESER ZAHL

a) (auf Ziffer 5 zeigen) GEHORT? Das ist die ZAHL 5.
b) (auf Ziffer 8 zeigen) GEHORT? Das ist die ZAHL 8.
¢) (auf Ziffer 10 zeigen) GEHORT? Das ist die ZAHL 10.

d) und e): Es soll jeweils die Ziffer oder die Zahl zugeordnet werden (d. h. jeweils richtig,
wenn Ziffer gezeigt oder Zahl genannt wird):

UND ZU WELCHER ZAHL GEHORT DIESES KARTCHEN?

a) auf Kértchen mit 3 Kindern zeigen
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b) auf Kirtchen mit 6 Kindern zeigen

Hinweise fiir den Testleiter:
NICHT ERLAUBT bei a, b und ¢: Hinweise aufs Zahlen
NICHT ERLAUBT bei d und e: Zahlen nennen, da dies die Losung ist!

4. 5 Mengenzéhlen und Anzahlseriation

Material: 3 Kéferserien (fiir Aufgaben a-c) mit je zwei Vorlagen: 1 Vorlage mit aufgeklebten
und eine Vorlage mit losen Kéfern. Auf Farben achten!

Hinweis: Bei allen Aufgaben sollen die Kéfer mit dem Kopf nach unten ,,zum Kind
schauen®.

a) Ich habe dir einige Kdfer mitgebracht. Schau mal, die Kdifer haben sich in einer Reihe
angeordnet:

Vorlage rot:

Zur Auswahl hinlegen:
orange

Hier fehlt ein Kdfer. (auf die Liicke zwischen den aufgeklebten Kéifern zeigen)
WELCHER KAFER (auf die losen Kifer zeigen) gehort in die Liicke?

b)
Vorlage dunkelblau: @ @ @ @ . ‘ .
Zur Auswahl hinlegen:
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c)

o @ @ @ @ . .
Zur Auswahl hinlegen:

4. 6 Mengenschétzen

Material: Ein Blatt mit 6 bzw. 10 Punkten. Ein Blatt Papier zum Abdecken!

Hinweise fiir den Testleiter:

VL legt Blatt (bei der ersten Aufgabe mit 6 und bei der zweiten Aufgabe mit 10 Punkten) vor
das Kind; diese werden mit einem Blatt Papier abgedeckt und dann fiir 3 sec. dem Kind ge-
zeigt

a) Ich zeige dir jetzt gleich einige Punkte. Du darfst sie dir kurz anschauen und sollst mir
dann sagen WIE VIELE PUNKTE DAS UNGEFAHR sind.

Du sollst also NUR RATEN!

a Blatt mit 6 Punkten fiir 3 Sekunden zeigen und dann wieder abdecken

b) Ich zeige dir gleich noch einmal einige Punkte und du sollst mir wieder sagen, WIE VIE-
LE PUNKTE DAS UNGEFAHR sind. Auch jetzt sollst du wieder NUR RATEN!

a Blatt mit 10 Punkten fiir 3 Sekunden zeigen und dann wieder abdecken

c) Ich habe dir jetzt zweimal einige Punkte gezeigt. Waren beim ERSTEN MAL oder waren
beim ZWEITEN MAL MEHR PUNKTE oder waren es beide Male GLEICH VIELE?
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A-3: Elternfragebogen (T2 / T3)

Im Rahmen des Projektes ,Schulreifes Kind“ interessieren wir uns dafir, wie Kinder Uber
sich selbst und ihre Fahigkeiten denken. Dazu méchten wir gerne von lhnen wissen, was lhr

Kind lhrer Einschatzung nach Uber sich selbst und seine Fahigkeiten denkt.

Was denkt lhr Kind uiber ...? nicht gut wenigt]er eher gut  sehr gut
gu

.. seinelihre sportlichen Fahigkeiten? Sie sind ...

.. sein/ihre Aussehen? Es ist ...

.. seinef/ihre Beziehung zu anderen Kindern? Sie ist ...
.. seinel/ihre Beziehung zu lhnen als Eltern? Sie ist ...

.. Uber seine/ihre sprachlichen Fahigkeiten? Sie sind ...

.. Uber seine/ihre Fahigkeiten, mit Zahlen umzugehen? Sie
sind ...

OO Ooon
OO Ooon
OO Ooon
OO Ooon

weniger

Und wie schitzen Sie selbst lhr Kind ein? nicht gut qut

eher gut  sehr gut

Seine/lhre sportlichen Fahigkeiten sind ...
Seine/lhre Beziehung zu anderen Kindern ist ...
Seine/lhre Beziehung zu lhnen als Eltern ist ...

Seine/lhre sprachlichen Fahigkeiten sind ...

OO
OO
OO
OO

Seine/lhre Fahigkeiten, mit Zahlen umzugehen sind ...



Anhang A: Untersuchungsmaterialen 195

A-4: Erzieherinnenfragebogen

T1

Hat das Kind lhrer Meinung nach noch in einem oder beiden Bereichen Schwierigkeiten?
[] Sprache

[] Mathematisches Vorwissen

T2 /T3
Im Rahmen des Projektes ,Schulreifes Kind“ interessieren wir uns dafir, wie Kinder Uber
sich selbst und ihre Fahigkeiten denken. Dazu mdchten wir gerne von lhnen wissen, was das

Kind lhrer Einschatzung nach uber sich selbst und seine Fahigkeiten denkt.

Was denkt das Kind iiber...? nicht gut wenigtjer
gu

«Q
c
=3

sehr gut

L]

... seinefihre sportlichen Fahigkeiten? Sie sind ... |:|
.. sein/ihr Aussehen? Es ist ...
.. seinel/ihre Beziehung zu anderen Kindern? Sie ist ...

.. seinel/ihre Beziehung zu seinen Eltern? Sie ist ...

OO 0O O
OO 0o

.. Uber seine/ihre verbalen Fahigkeiten? Sie sind ...

O OO oo
OO OO

.. Uber seine/ihre Fahigkeiten, mit Zahlen umzugehen?
Sie sind ...

[]
[]

weniger

Wie schitzen Sie selbst das Kind ein? nicht gut "
gu

eher gut sehr gut

Die sportlichen Fahigkeiten sind...

L]

Die Beziehung zu Gleichaltrigen ist...
Die Beziehung zu seinen Eltern ist...

Die sprachlichen Fahigkeiten (Grammatik, Wortschatz,
usw.) sind...

Die kommunikativen Fahigkeiten (sich ausdriicken kénnen,

Gesprache flihren, usw.) sind...

Die phonologische Bewusstheit (Reimen, Worte in Silben
zerlegen, Laute identifizieren, usw.) ist...

Die mathematischen Fahigkeiten (Ziffernkenntnis, Zahlfer-
tigkeiten, Mengenunterscheidung, usw.) sind ...

O O00o0oonod
O Oo0O000dan
O O00o0oonod
I I R I e I A A
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Anhang B: Ergebnistabellen

Tabelle B-1:
Tabelle B-2:

Tabelle B-3:

Tabelle B-4:

Tabelle B-5:

Tabelle B-6:
Tabelle B-7:

Tabelle B-8:

Tabelle B-9:
Tabelle B-10:

Merkmale der Teilstichproben 1 (n =206), 2 (n = 144) und 3 (n = 184)

Mittelwerte, Standardabweichungen, Schwierigkeit und Trennschérfe der Items
des Selbstkonzeptfragebogens fiir Kindergartenkinder (SEFKI) zu T1

Mittelwerte, Standardabweichungen, Schwierigkeit und Trennschérfe der Items
des Selbstkonzeptfragebogens fiir Kindergartenkinder (SEFKI) zu T2

Mittelwerte, Standardabweichungen, Schwierigkeit und Trennschérfe der Items
des Selbstkonzeptfragebogens fiir Kindergartenkinder (SEFKI) zu T3

Verteilungsparameter Schiefe (Sch) und Exzess (Ex) der Itemparcels des
SEFKI zu T1, T2 und T3

Faktorladungen und Eigenwerte der SEFKI-Skalen fiir Modell M1

Mathematische Leistung der Kinder (deskriptiven Kennwerte der einzelnen
Subtests des MZ-Tests)

Rangkorrelationen (75) der SEFKI-Skalen mit den Subtests des
Mengen-Zahlen-Tests (n = 206)

Faktorladungen und Eigenwerte fiir Modell 1 (Bereich Sprache)
Faktorladungen und Eigenwerte fiir Modell 1 (Bereich Mathematik)
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Tabelle B-1: Merkmale der Teilstichproben 1 (n =206), 2 (n = 144) und 3 (n = 184)
Teilstpr. 1 Teilstpr. 2 Teilstpr. 3
n % n % n %
Geschlecht Jungen 114 55% 64 56 % 78 42 %
Midchen 92 45 % 80 44 % 106 58 %
Migrations- beide Eltern in o o o
hintergrund Deutschland geboren 14 33 % 81 36 % 101 53 %
ein Elternteil im Aus- 41 20 % 28 20 % 38 21 %
land geboren
beide Eltern im Aus- 51 25% 35 24% 48 24.%
land geboren
Gruppen- ja 46 22 % 33 23 % 41 22 %
forderung nein 160 78 % 111 7 % 143 78 %
Alter zu T1 M 4,10 Jahre 4,10 Jahre 4,10 Jahre
SD 4 Monate 4 Monate 4 Monate
Range 4;0 —5;6 Jahre  4;0 — 5;6 Jahre 4;0 — 5;6 Jahre
25. Perzentil 4.7 Jahre 4.7 Jahre 4.7 Jahre
50. Perzentil 4:11 Jahre 4:11 Jahre 4:11 Jahre
75. Perzentil 5;2 Jahre 5;2 Jahre 5;2 Jahre
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Tabelle B-2: Mittelwerte, Standardabweichungen, Schwierigkeit und Trennschérfe der Items
des Selbstkonzeptfragebogens fiir Kindergartenkinder (SEFKI) zu T1

Wortlaut der Items M SD Di Tit
Skala SK Sport

01. Kannst du schnell rennen? 3.43 81 0.86 0.32

07  Magst du gerne wild herum tollen? 286 139 0.72 0.23

13.  Hast du Spall beim Sport und beim Spielespielen? 340 1.04 0.85 0.35

19. Kannst du eine lange Strecke rennen ohne anzuhalten? 299 1.36 0.75 0.39
25.  Bist du sportlich? (Also ich meine, bist du gut z. B. im
FuB3ballballspielen oder Turnen?) 323 120 081 041

31.  Spielst du gerne Drauflenspiele? 3.13  1.23  0.78 0.37
Skala SK Aussehen
02.  Siehst du gut aus? 334 86 0.84 0.50
08.  Gefillt dir, wie du aussiehst? 3.40 .98 0.85 0.56
14. Hast du ein gutaussehendes Gesicht? 327 1.07 082 047
20.  Siehst du besser aus als die meisten deiner Freunde? 290 1.37 0.73 0.32
26.  Gefillt dir die Form und die GréBe von deinem Koérper? 3.15  1.30  0.79 0.45
32. Bist du gliicklich damit, wie du aussiehst? 3.38 .99 0.85 0.49
Skala SK Peers
03. Hast du viele Freunde? 328 1.10 0.82 0.31
09. fvrl?fgsig dich andere Kinder. ob du mit ihnen spielen 280 136 071 0.37
15. Hast du mehr Freunde als andere Kinder? 2.67 1.54 0.67 0.45
21. Mogen dich die meisten Kinder im Kindergarten? 279 143 0.70 0.54

27. Wollen die anderen Kinder, dass du ihr Freund bist? 298 134 0.75 0.48
33. Spielst du mit den meisten Kindern im Kindergarten? 3.05 120 0.76 0.47

Skala SK Eltern
04. Magst du deine Eltern? 3.56 .80 0.89 0.34
10. Modgen deine Eltern dich? 3.46 .93 0.87  0.46
16. Hast du viel Spall mit deinen Eltern? 339 1.01 0.85 0.0
22.  Spielen deine Eltern viel mit dir? 279 135 0.70 051
28. Machst du gerne Sachen mit deinen Eltern? 329 1.08 0.82  0.56
34. Horen dir deine Eltern immer zu? 292 131 0.73 0.33
37. Redest du gerne mit deinen Eltern? 334 1.06 084 044
38.  Lécheln dich deine Eltern hdufig an? 2.61 143 0.65 0.29

Skala SK Verbal
05. Horst du gerne Geschichten? 3.17 1.13 079  0.30
11. Kannst du gut lesen? 1.53 163 038 029
17.  Schaust du dir gerne Biicher an? 331 1.08 0.83 0.38
23. Kennst du viele Buchstaben im Alphabet? 220 1.66 0.55 0.32
29. i\;[igst du es gerne, wenn Leute dir Geschichten vorle- 314 125 079 0.36
35. Kennst du viele verschiedene Woérter? 2.61 151 0.65 0.41

Skala SK Mathe
06. Kannst du gut die Uhrzeit nennen? 2.00 1.68 050 0.35
12.  Kennst du viele verschiedene Formen? 275 153 0.69  0.38
18.  Spielst du gerne Zahlenspiele? 2.67 150 0.67 0.51
24. Kannst du gut zéhlen? 343 1.03 0.86 0.40
30. Sagst du gerne Zahlen auf? 2.61 154 0.65 0.49

36. Kennst du viele Zahlen? 3.00 1.33 0.75 0.50




Anhang B: Ergebnistabellen 199

Tabelle B-3: Mittelwerte, Standardabweichungen, Schwierigkeit und Trennschérfe der Items
des Selbstkonzeptfragebogens fiir Kindergartenkinder (SEFKI) zu T2

Wortlaut der Items M SD Di Tit
Skala SK Sport

01. Kannst du schnell rennen? 3.51 1 0.88 0.16

07  Magst du gerne wild herum tollen? 276 147 0.69  0.25

13.  Hast du SpaB beim Sport und beim Spielespielen? 340 1.03 0.85 0.35

19. Kannst du eine lange Strecke rennen ohne anzuhalten? 294 134 0.74  0.35
25. Bist du sportlich? (Also ich meine, bist du gut z. B. im
FuB3ballballspielen oder Turnen?) 312124078 0.48

31. Spielst du gerne DrauB3enspiele? 335 1.02 0.84 0.30
Skala SK Aussehen

02.  Siehst du gut aus? 342 83 0.86 0.46

08.  Gefillt dir. wie du aussiehst? 3.51 .83 0.88 0.44

14. Hast du ein gutaussehendes Gesicht? 3.37 93  0.84 0.39

20. Siehst du besser aus als die meisten deiner Freunde? 271 142 0.68 0.27
26. Gefillt dir die Form und die Grof3e von deinem Kor- 324 113 081 0.44

per?
32. Bist du gliicklich damit, wie du aussiehst? 346 91 087 0.50
Skala SK Peers
03. Hast du viele Freunde? 313  1.18 0.78 043
09. Fr.agen dich andere Kinder, ob du mit ihnen spielen 209 124 075 043
willst?
15. Hast du mehr Freunde als andere Kinder? 2.67 154 0.67 043
21. Mdogen dich die meisten Kinder im Kindergarten? 282 134 0.71 0.48

27. Wollen die anderen Kinder, dass du ihr Freund bist? 284 136 0.71 0.56
33. Spielst du mit den meisten Kindern im Kindergarten? 313 1.14 0.78 0.54

Skala SK Eltern
04. Magst du deine Eltern? 3.68 .67 092 036
10. Mogen deine Eltern dich? 356 .85 0.89  0.26
16. Hast du viel Spall mit deinen Eltern? 353 80 0.88 047
22.  Spielen deine Eltern viel mit dir? 280 1.32 0.70 0.45
28. Machst du gerne Sachen mit deinen Eltern? 334 1.02 0.84 048
34. Horen dir deine Eltern immer zu? 3.06 123 0.77 0.43
37. Redest du gerne mit deinen Eltern? 344 88 0.86 0.52
38. Lécheln dich deine Eltern hdufig an? 276 138 0.69 0.50

Skala SK Verbal
05. Horst du gerne Geschichten? 3.16 1.18 0.79 0.23
11. Kannst du gut lesen? 135 1.52 034 0.27
17.  Schaust du dir gerne Biicher an? 335 96 0.84 042
23. Kennst du viele Buchstaben im Alphabet? 233 1.60 058 032
29. i\;[igst du es gerne, wenn Leute dir Geschichten vorle- 300 131 077 035
35. Kennst du viele verschiedene Worter? 274 142 0.69 036

Skala SK Mathe
06. Kannst du gut die Uhrzeit nennen? 1.66 161 042 0.24
12.  Kennst du viele verschiedene Formen? 3.05 129 076  0.30
18.  Spielst du gerne Zahlenspiele? 2.59 147 065 040
24. Kannst du gut zdhlen? 352 92 0.88 0.29
30. Sagst du gerne Zahlen auf? 275 144 0.69  0.58

36. Kennst du viele Zahlen? 303 136 0.76 0.53
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Tabelle B-4: Mittelwerte, Standardabweichungen, Schwierigkeit und Trennschérfe der Items
des Selbstkonzeptfragebogens fiir Kindergartenkinder (SEFKI) zu T3

Wortlaut der Items M SD Di Tit
Skala SK Sport

01. Kannst du schnell rennen? 346 .85 0.88 0.41

07  Magst du gerne wild herum tollen? 288 132 0.69 048

13.  Hast du SpaB beim Sport und beim Spielespielen? 3.51 91 0.85 039

19. Kannst du eine lange Strecke rennen ohne anzuhalten?  3.04 130 0.74 041
25. Bist du sportlich? (Also ich meine, bist du gut z. B. im
FuB3ballballspielen oder Turnen?) 333 108 078 0.34

31. Spielst du gerne Drauenspiele? 351 .73 0.84 041
Skala SK Aussehen

02.  Siehst du gut aus? 335 81 0.86 0.53

08.  Gefillt dir, wie du aussiehst? 347 89 0.88 0.52

14. Hast du ein gutaussehendes Gesicht? 348 .92 0.84 057

20. Siehst du besser aus als die meisten deiner Freunde? 252 141 0.68 0.28
26. Gefillt dir die Form und die Grof3e von deinem Kor- 342 103 081 0.40

per?
32. Bist du gliicklich damit, wie du aussiehst? 3.47 .90 0.87 0.57
Skala SK Peers
03. Hast du viele Freunde? 333 1.09 0.78 0.32
09. Fr.agen dich andere Kinder. ob du mit ihnen spielen 263 131 075 026
willst?
15. Hast du mehr Freunde als andere Kinder? 225 1.55 0.67 0.3l
21. Mdogen dich die meisten Kinder im Kindergarten? 278 135 0.71 0.42

27. Wollen die anderen Kinder, dass du ihr Freund bist? 294 126 0.71 0.43
33. Spielst du mit den meisten Kindern im Kindergarten? 305 1.16 0.78 042

Skala SK Eltern
04. Magst du deine Eltern? 3.76 51 092 0.25
10. Modgen deine Eltern dich? 3.72 .52 0.89  0.26
16. Hast du viel Spall mit deinen Eltern? 349 8l 0.88 0.44
22.  Spielen deine Eltern viel mit dir? 258 139 070 041
28. Machst du gerne Sachen mit deinen Eltern? 341 94 0.84 035
34. Horen dir deine Eltern immer zu? 286 1.25 0.77 0.39
37. Redest du gerne mit deinen Eltern? 339 .90 0.86 0.30
38. Lécheln dich deine Eltern hdufig an? 266 136 069 033

Skala SK Verbal
05. Horst du gerne Geschichten? 3.01 128 0.79 0.33
11. Kannst du gut lesen? 130 1.54 034 024
17.  Schaust du dir gerne Biicher an? 312 1.15 0.84  0.35
23. Kennst du viele Buchstaben im Alphabet? 2.53 1.61 058 032
29. i\;[igst du es gerne, wenn Leute dir Geschichten vorle- 298 132 077 037
35. Kennst du viele verschiedene Worter? 268 144 0.69 035

Skala SK Mathe
06. Kannst du gut die Uhrzeit nennen? 1.62 157 042 0.12
12.  Kennst du viele verschiedene Formen? 339 1.11  0.76  0.26
18.  Spielst du gerne Zahlenspiele? 256 149 0.65 0.39
24. Kannst du gut zdhlen? 3.62 .82 0.88 0.38
30. Sagst du gerne Zahlen auf? 277 137 0.69  0.39

36. Kennst du viele Zahlen? 335 1.07 0.76 0.41
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Tabelle B-5: Verteilungsparameter Schiefe (Sc/) und Exzess (Ex) der Itemparcels des
SEFKI zu T1, T2 und T3

Schiefe und Exzess

SEFKI- T1 T2 T3
Itemparcels Sch Ex Sch Ex Sch Ex
SK Sport

SK_S PI 115 123 -081  -0.10 -0.89  0.14
SK S P1 -1.32 1.39 -1.34 1.64 -1.21 0.99
SK S P1 -1.38 1.46 -1.49 1.92 -1.68 3.55
SK Aussehen

SK_A_PI 200 522 194 472 -197 518
SK_A_P2 114 096 -0.74 020  -1.02  0.86
SK_A_P3 167 254 -156 217 -195 515
SK Peers

SK P P1 -1.09 0.72 -1.22 1.08 -0.89 0.16
SK P P2 -0.73 -0.57 -0.68 -0.38 -0.43 -0.63
SK P P3 -1.26 0.90 -1.18 -0.71 -1.13 0.63
SK Eltern

SK E P1 -1.92 4.47 -1.99 5.18 -1.54 2.85
SK E P2 -1.30 1.38 -1.21 1.40 -0.74 -0.08
SK_E P3 123 121 -133 138 -116  1.07
SK E P4 -0.92 0.43 -1.17 1.18 -0.79 0.34
SK Verbal

SK V PI 013 =033 -0.11  -0.18 -0.15  -0.38
SK V P2 -0.59 -0.12 -0.71 0.02 -0.83 0.06
SK V _P3 -0.85 -0.16 -0.95 0.20 -0.93 0.13
SK Mathe

SK M PI 029 =099  -0.13  -0.60 -033  -0.24
SK M P2 -1.12 0.65 -0.71 -0.22 -0.99 0.40

SK M P3 -0.86 0.21 -1.04 0.03 -1.11 0.48
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Tabelle B-6: Faktorladungen und Eigenwerte der SEFKI-Skalen fiir Modell M1
Faktorladungen Eigenwerte
Itemparcels Tl T2 T3 Tl T2 T3
SK Sport
SK_S P1 A48 .36 37 77 .87 .86
SK_S P1 .64 .61 53 .59 .63 72
SK S P1 .63 72 .62 .60 A48 .61
SK Aussehen
SK A Pl .60 54 .66 .64 .70 57
SK A P2 .63 .62 57 .61 .61 .68
SK_A P3 71 .79 71 .50 A48 49
SK Peers
SK P P1 55 .59 53 .70 .66 72
SK P P2 .65 72 .63 .59 A48 .60
SK P_P3 71 78 74 .50 40 46
SK Eltern
SK E Pl 52 42 42 73 .82 .83
SK E P2 74 .66 .70 45 57 52
SK E P3 .67 71 .60 51 .50 .64
SK_E P4 57 72 53 .67 A48 72
SK Verbal
SK V Pl .50 41 45 75 .83 .80
SK V_P2 .67 .59 58 .65 .66 .67
SK V_P3 73 71 72 A7 49 A48
SK Mathe
SK M Pl Sl 55 34 74 .70 .88
SK M P2 .67 .67 .66 54 55 .56
SK M P3 78 .74 .70 49 45 51
Anmerkung.

Alle Faktorladungen und Eigenwerte sind auf dem 5 %-Niveau (p < .05) signifikant.



Anhang B: Ergebnistabellen 203

Tabelle B-7: Mathematische Leistung der Kinder (deskriptiven Kennwerte der einzelnen
Subtests des MZ-Tests)

WB" Tl T2 T3
M (SD) M (SD) M (SD)
Zahlfertigkeiten 0-7 4.71 (1.73) 5.48 (1.50) 6.42 (0.85)
Rechnen 0-5 2.84 (1.50) 3.24 (1.42) 4.12 (1.09)
Ziffernkenntnis 0-5 3.50 (1.60) 4.08 (1.24) 4.78 (0.51)
Anzahlkonzept 0-5 3.22 (1.81) 3.69 (1.55) 4.52 (0.82)
Anzahlseriation 0-3 1.28 (1.16) 1.75 (1.12) 2.43 (0.89)
Mengenschétzen 0-5 3.21 (1.57) 3.75 (1.37) 4.25 (1.12)
Anmerkungen.
n =206
* WB = méglicher Wertebereich der Rohwerte
Tabelle B-8: Rangkorrelationen (75) der SEFKI-Skalen mit den Subtests des
Mengen-Zahlen-Tests (n = 206)
MZ Ziffern- Zdhl- Anzahl-
Gesamt kenntnis fertigkeit seriation
T1 T2 T3 T1 T2 T3 T1 T2 T3 T1 T2 T3
SPO 23 15% .07 19* 1e6* .03 27k 15% .02 .10 -.05 .03
AUS  .17* 12 .07 13 .08 -.04 20% .14 .06 A1 .03 A1
PEE .03 -.01 .03 .06 -.03 16* -.02 .02 .06 -.01 .01 -.04
ELT 18* 13 .10 .16* .07 .09 16* 14* .09 .07 .04 .14
VER .05 .10 J19** .02 .03 14%* .03 12 J19%*% .03 -.01 .10
MAT .14% A8*F*  23%F  16%* 21%%  18%* 12 7% 23% .00 .05 22%*
Mengenschitzen Rechnen Anzahlkonzept
T1 T2 T3 T1 T2 T3 T1 T2 T3
SPO A7* 15% .05 A1 5% -.01 A1 5% -.01
AUS .08 15% .03 .05 .08 .03 .05 .08 .03
PEE .03 .10 .00 .01 -.09 .03 .01 -.09 .03
ELT .10 .09 .09 .08 12 -.03 .08 12 -.03
VER .10 .04 .06 -.02 .03 9% -.02 .03 J19**
MAT .11 .10 .00 .06 .14 A1 .06 14 A1
Anmerkungen.
n =206
** p<.01,*p<.05

Die Korrelationen mit der Selbstkonzeptskala SK Mathe sind fett hervorgehoben.



Anhang B: Ergebnistabellen 204

Tabelle B-9: Faktorladungen und Eigenwerte fiir Modell 1 (Bereich Sprache)

Faktorladungen Faktorladungen Eigen-
Selbstkonzept Leistung werte
Variablen Tl T2 T3 T1 T2 T3
Selbstkonzept
SKVP1 1 .56 .00 .00 .69
SKVP2 1 74 .00 .00 45
SKVP3_1 .60 .00 .00 .64
SKVP1 2 .00 49 .00 .76
SKVP2 2 .00 .68 .00 .54
SKVP3 2 .00 .58 .00 .67
SKVP1_3 .00 .00 .54 71
SKVP2_3 .00 .00 .61 .63
SKVP3_3 .00 .00 .65 57
Leistung
NS 1 a7 .00 .00 41
AWST 1 97 .00 .00 .06
NS 2 .00 .82 .00 .33
AWST 2 .00 .95 .00 .10
NS 3 .00 .00 .69 .52
AWST 3 .00 .00 .92 .16
Anmerkungen.
Diese Werte gelten fiir das komplett standardisierte Modell.
SKVP1 1 bis SKVP3 3= Itemparcels, in denen jeweils zwei Items der Skala SK Verbal zusammen-
gefasst worden sind (T1 bis T3)

NS 1bisNS 3= Summenwert der Aufgabe NS (T1 bis T3)
AWST 1bis AWST 3= Summenwert des AWST-R (T1 bis T3)

Tabelle B-10:  Faktorladungen und Eigenwerte fiir Modell 1 (Bereich Mathematik)

Faktorladungen Faktorladungen Eigen-
Selbstkonzept Leistung werte
Variablen Tl T2 T3 T1 T2 T3
Selbstkonzept
SKMP1 1 46 .00 .00 79
SKMP2 1 .70 .00 .00 .50
SKMP3 1 .76 .00 .00 43
SKMP1 2 .00 .53 .00 71
SKMP2 2 .00 .63 .00 .59
SKMP3 2 .00 79 .00 .38
SKMP1 3 .00 .00 28 .92
SKMP2 3 .00 .00 .66 .56
SKMP3_3 .00 .00 72 A48
Leistung
MZ1 1 75 .00 .00 44
MZ3 1 .82 .00 .00 .33
MZ5 1 49 .00 .00 .76
MZ1 2 .00 .76 .00 43
MZ3 2 .00 .73 .00 A7
MZS5 2 .00 51 .00 74
MZ1 3 .00 .00 .62 .62
MZ3 3 .00 .00 A48 a7
MZ5 3 .00 .00 31 .90
Anmerkungen.
Diese Werte gelten fiir das komplett standardisierte Modell.
SKMP1 1 bis SKMP3 3 = Itemparcels, in denen jeweils zwei Items der Skala SK Mathe zusammenge-
fasst worden sind (T1 bis T3)

MZ1 1bisMZS5 3 = Summenwerte der Untertests des MZ-Tests (T1 bis T3); MZ1 = Untertest

Zihlfertigkeit, MZ3 = Untertest Ziffernkenntnis, MZ5 = Untertest Anzahlse-
riation
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