Geschlechtsspezifische Unterschiede in Mathematikleistungen: Wel-
chen Einfluss haben Personlichkeitseigenschaften auf die Losungs-
wahrscheinlichkeit von Matura-Aufgaben
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Als Teil des Aufgabenqualitétsprozesses der standardisierten schriftlichen Reifepriifung in Mathematik wird jahr-
lich eine empirische Uberpriifung potentieller Priifungsaufgaben durchgefiihrt. Im Zuge dieser Feldtestungen
wurde 2017 begleitend ein Fragebogen vorgegeben, um das akademische Selbstkonzept, die Selbstwirksamkeit
und die Geschlechtsstereotype der teilnehmenden Schiilerinnen und Schiiler zu erheben. Die Ergebnisse der Ana-
lysen zeigen unter anderem, dass neben strukturellen Faktoren insbesondere das selbstberichtete Selbstkonzept
stark mit der Performanz zusammenhéangt. Wird der a priori bestehende Geschlechtsunterschied in den erhobenen
Personlichkeitsvariablen mitberiicksichtigt, verkleinert sich die vorhergesagte Leistungsdifferenz zwischen Schii-
lerinnen und Schiilern wesentlich. Die Resultate stiitzen Ergebnisse aus der Feldtestung 2016, indem sie den Zu-
sammenhang von Testleistung und akademischem Selbstkonzept replizieren. In diesem Beitrag werden die Ana-
lysen vorgestellt und die Ergebnisse im Kontext von Geschlechtsunterschieden in der Mathematikleistung disku-
tiert.

1. Einleitung

Die Daten der Ergebnisse der standardisierten schriftlichen Reifepriifung (SRP) in Mathematik an AHS
in Osterreich werden seit der flichendeckenden Einfiihrung im Jahr 2014/2015 erhoben. Dabei zeigen
sich von Beginn an groBe Unterschiede in den gezeigten Leistungen der Middchen und Burschen!. Ta-
belle 1 zeigt die Negativquoten (Anteil der Nicht geniigend) der vergangenen vier Haupttermine (jeweils
im Mai des Schuljahres).

Schuljahr Gesamt weiblich mannlich
2014/15 10.5 % 12.6 % 7.6 %
2015/16 21.8% 25.4% 16.7 %
2016/17 11.9 % 14.3 % 8.3 %
2017/18 22.4 % 25.5% 17.9 %

Tabelle 1: Prozentueller Anteil an Nicht geniigend bei der SRP in Mathematik AHS differenziert nach Geschlecht in den
Hauptterminen 2015-2018

Diese Ergebnisse iiberraschen insofern nicht, da auch PISA 2015 Unterschiede in den Mathematikleis-
tungen der Madchen und Burschen aufzeigt (Suchan & Breit, 2016). Im Vergleich dazu fallen die Un-
terschiede in TIMSS (2011) und in der Bildungsstandardiiberpriifung M8 (BiSta 2017) moderat aus. Bei
allen Testungen wird davon ausgegangen, dass die Instrumente an sich ,,genderfair” sind, die ge-
schlechtsspezifischen Unterschiede also nicht durch die Uberpriifung selbst hervorgerufen werden. Als
mogliche Einflussfaktoren fiir die gezeigten Leistungen kdnnen einerseits Personlichkeitseigenschaften
bzw. -merkmale angenommen werden, welche mit zunehmendem Alter stirker entwickelt sind (siehe
Ausfiihrungen weiter unten), andererseits werden Leistungen auch durch Zuschreibungen der Bezugs-
personen beeinflusst (Lehrer/innen und Eltern haben an Médchen und Burschen unterschiedliche Leis-
tungserwartungen). Bei der SRP wird zudem davon ausgegangen, dass die unterschiedliche Grundge-
samtheit der Maddchen und Burschen einen Einfluss auf die Ergebnisse hat (vgl. Neuwirth, 2015). Aus
Abbildung 1 ist zu entnehmen, dass deutlich mehr Médchen eine Reifepriifung abschlieen als Bur-
schen, wihrend das Geschlechterverhiltnis bei PISA und Bildungsstandards noch anndhernd ausgegli-
chen ist.

" Auch im Fach Englisch werden Unterschiede zuungunsten der Madchen in allen Auswertungsbereichen festgestellt.
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Unter Personlichkeitseigenschaften werden in diesem Artikel Einschitzungen und Einstellungen bzgl.
unterschiedlicher Aspekte, die eigene Person betreffend, verstanden. Dabei spielt das Selbstkonzept eine
wesentliche Rolle. Das (bereichsspezifische) Selbstkonzept einer Person wird als mentale Reprasenta-
tion der eigenen Person gesehen, es werden Vorstellungen, Einschitzungen und Bewertungen, die die
eigene Person betreffen, zusammengefasst (vgl. Moschner, 2001). Selbstbeschreibungen kénnen sich
auf einzelne Facetten der Person (Ich zeige in Mathematik gute Leistungen.) oder auf die gesamte Person
(Ich wiinschte, ich wdre jemand anders.) beziehen. Die Entwicklung des Selbstkonzepts einer Person
ist von ihrer jeweiligen Umwelt abhéingig, die tatséchliche Leistung wird durch eine positive Bewertung
der eigenen Leistungsfihigkeit stark beeinflusst und umgekehrt.

Aligemein bildende hohere Schulen
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Abb. 1: bestandene Reifepriifungen von 1970 bis 20172

Unter dem Begriff der Selbstwirksamkeit wird die Uberzeugung verstanden, neue und/oder schwierige
Situationen aufgrund eigener Kompetenz bewiltigen zu kdnnen (vgl. Bandura, 1997). Zur Herausbil-
dung derartiger Erwartungen sind internal-stabile Attributionen auf die eigene Begabung notwendig.
Eine empirische Abgrenzung zwischen den Begriffen Selbstwirksamkeit und Selbstkonzept ist aber ge-
nau genommen schwierig zu treffen (vgl. Abschnitt 3).

Shavelson (1976) beschreibt ein hierarchisches Modell zur Unterscheidung zwischen schulischem und
nicht-schulischem Selbstkonzept. Das Individuum organisiert seine Erfahrungen in Kategorien, um die
Komplexitédt zu reduzieren. Abbildung 2 zeigt das Modell einer zunehmenden Differenzierung der Ka-
tegorien im Laufe der zeitlichen Entwicklung. Das schulische (akademische) Selbstkonzept wird dabei
u.a. in verbale und mathematische Komponenten unterteilt (beide korrelieren im Hinblick auf das Selbst-
konzept einer Person praktisch nicht).

2Quelle: https://www.statistik.at/web_d istiken/menschen_und_gesellschaft/bildung_und_kultur/formales_bildungswesen/bildungsabschluesse/index.html
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Abb. 2: zunehmende Differenzierung des Selbstkonzepts (nach einer Vorlage von Wild & Méller, 2009)

Geschlechterstereotype haben eine grofle theoretische und praktische Relevanz fiir die Entwicklung des
Selbstkonzepts einer Person. Differenziert man die Auspriagung von schulbezogenen Selbstkonzepten
nach dem Geschlecht, so zeigen sich recht konsistent Unterschiede, die den allgemeinen Geschlechter-
stereotypen entsprechen (vgl. Marsh & Hattie, 1996; Watt & Eccles, 2008). So lassen sich geschlechts-
spezifische Unterschiede einerseits auf das Denken und Handeln von zentralen Bezugspersonen wie
Eltern und Lehrerinnen und Lehrern zuriickfiihren (vgl. Frome & Eccles, 1998), sie erwarten dabei im
Fachbereich Mathematik von Burschen meist bessere Leistungen als von Madchen, wodurch das Selbst-
konzept der Médchen negativ und das der Burschen positiv beeinflusst wird. Andererseits scheinen Leh-
rer/innen zudem bei gleichem Leistungsstand bei Burschen eine hohere Begabung und bei Méadchen
dagegen ein stirkeres Ausmal} an Fleil wahrzunehmen (vgl. Trautwein & Baeriswyl, 2007). Dies be-
einflusst wiederum das Selbstkonzept der beiden Geschlechtergruppen unterschiedlich. Es existiert ein
sogenannter stereotype threat, wahrgenommene Stereotype sind also in weiterer Folge relevant fiir das
zu entwickelnde Selbstkonzept. Geschlechterstereotype spiegeln daher nur teilweise die tatsdchlich vor-
handenen Leistungsunterschiede wider, Selbstkonzepte werden so auch in Testsituationen sichtbar.

Zentrales Bildungsziel in der Schule ist u.a. die Unterstiitzung der Schiiler/innen bei der Identitéts- und
Personlichkeitsfindung (vgl. Hellmich, 2011). Dabei hat das Selbstkonzept der Schiiler/innen eine
Schliisselrolle bei der subjektiven Bewaltigung und Bewertung schulischer Lern- und Leistungsanfor-
derungen (vgl. Helmke, 1998), das bedeutet, dass fiir den Lehr- und Lernkontext bedeutsame Variable
durch das Selbstkonzept der Schiiler/innen mitbestimmt werden und durch das fahigkeitsbezogene
Selbstkonzept (welches u.a. iiber die Motivation entwickelt wird) die Kompetenzentwicklung in einem
Fach beeinflusst wird.

5-8-jéhrige Kinder wissen, dass ihr Aktivitdten von aulen (durch Eltern, Lehrer/innen, Geschwister)
beobachtet, bewertet und ggf. gewiirdigt werden, es wird also die Perspektive anderer wirksam. 9-12-
jahrige Kinder nehmen einzelne Selbstreprasentationen wahr und koordinieren diese (v.a. durch den
sozialen Vergleich). Bis weit in die Kindheit hinein ist das Selbstkonzept positiv verzerrt, im Laufe der
Entwicklung nimmt aber die Genauigkeit der Selbsteinschétzung — durch die allméhliche Integration
verschiedener Informationen iiber die eigenen Fahigkeiten — zu. Zur gleichen Zeit werden auch schuli-
sche Einfliisse bedeutsamer und eine genauere Ausdifferenzierung des eigenen Rollenbildes findet statt.
Erste gegen Ende der Jugendzeit existieren relativ stabile Uberzeugungen und Werte.

Doch welche Faktoren beeinflussen nun die Hohe des fachbezogenen Selbstkonzepts einzelner Perso-
nen? Die sogenannten Determinanten des Selbstkonzepts werden tiber soziale, temporale, dimensionale
und kriteriale Vergleiche ausgeprégt. Im sozialen Vergleich (vgl. Festinger, 1954), welcher sich bereits
im Volksschulalter beobachten ldsst und iiber die Folgejahre an Bedeutung gewinnt, messen die Schii-
ler/innen ihre Leistungen an Klassenkameraden, wobei ein Abwértsvergleich das Selbstkonzept erhdht
und ein Aufwirtsvergleich dieses senkt. Im temporalen Vergleich (vgl. Nicholls, 1978) findet ein langs-
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schnittlicher Abgleich der eigenen Féhigkeiten und damit eine direkte Information iiber eine Leistungs-
steigerung statt. Je giinstiger dieser Vergleich ausfillt, desto hoher ist auch das wahrgenommene Selbst-
konzept, wobei sich Burschen eher mit fritheren Leistungen vergleichen als Madchen dies tun. Beim
dimensionalen Vergleich findet ein intraindividueller Vergleich der eigenen Leistungen zwischen meh-
reren Domaénen statt (vgl. Marsh, 1986). Beim kriterialen Vergleich wird als Kriterium das Zeigen einer
bestimmten Leistung herangezogen (z.B. die Note Befriedigend in einem bestimmten Fach).

Oft herrscht eine (groBe) Diskrepanz zwischen aktiver Leistung und der subjektiven Selbsteinschitzung.
Wichtig ist dabei die Ursachenzuschreibung zu beriicksichtigen. Wiahrend Médchen ihre guten Leistun-
gen eher auf Flei3 zuriickfithren bzw. sie die gelosten Aufgaben als ,,leicht” bezeichnen, schreiben Bur-
schen ihre guten Leistungen dem eigenen Konnen zu. Dementsprechend werden auch weiterfithrende
Herausforderungen dann gewidhlt. Wichtig sind diese Erkenntnisse vor allem fiir Lehrer/innen, da sie
dazu beitragen konnen die Selbstbilder der Schiiler/innen besser nachzuvollziehen und allen die entspre-
chende Forderung zukommen zu lassen.

Empirisch gut belegt ist, dass sich iiber die gesamte Grundschulzeit geschlechtsspezifische Unterschiede
in Bezug auf die Selbstwahrmehmung eigener Fihigkeiten zeigen (vgl. Hellmich, 2011; Helmke, 1998;
Koller & Klieme, 2000). Madchen schitzen sich besser in Deutsch und Burschen besser in Mathematik
ein, zudem kann bei Burschen eine hohere Anstrengungsvermeidung nachgewiesen werden als bei Mad-
chen. Verantwortlich dafiir diirften auch im Grundschulalter schon internalisierte Geschlechterstereo-
type sein. Interessant ist auch, dass sich diese Unterschiede im Selbstkonzept zwar schon zeigen, diese
aber noch grofB3er sind als die Unterschiede in den tatsidchlich gezeigten Leistungen. Dennoch beeinflusst
das Selbstkonzept — wie oben beschrieben — die Lernleistung und die Leistungsentwicklung. Ein hohes
Selbstkonzept fordert (iiber die Motivation) Lernprozesse in bestimmten Doméanen und wirkt unterstiit-
zend beim Kompetenzerwerb und in Performanzsituationen. Insofern erkléren Persdnlichkeitsmerkmale
leistungsbezogenes Verhalten. Dies konnte auch in der in diesem Artikel in Abschnitt 2 und 3 beschrie-
benen Feldtestungsstudie repliziert werden.

Das fachbezogene Selbstkonzept von Individuen kann von schulischen und auBBerschulischen Riickmel-
dungen beeinflusst werden. Leistungen entwickeln sich dann positiv, wenn Schiiler/innen glauben er-
folgreich sein zu konnen und das Fach als interessant und wichtig erachtet wird. Marsh (1986) entwi-
ckelte das Internal External-Frame of Reference-Modell, welches den Zusammenhang zwischen fach-
spezifischen Schulleistungen und fachspezifischem Selbstkonzept gut belegt. Das Modell beschreibt das
Bediirfnis nach Selbsteinschitzung und der Steigerung der eigenen Féhigkeiten. Ein hohes Selbstkon-
zept — unabhéngig vom Geschlecht — beeinflusst demnach die Leistungsfahigkeit und die tatsdchliche
Leistung. Wahrend soziale Vergleiche und Bezugsgruppen wenig beeinflusst werden konnen, wirken
sich positive Lernerfahrungen und Leistungsriickmeldungen sowie unterstiitzendes Verhalten von Leh-
rerinnen und Lehrern und Eltern forderlich auf die realistische Entwicklung des tatsichlichen An-
spruchsniveaus aus. Dabei kommt es in der Schule auf die Wahl der Inhalte und Kontexte, Methoden
und die gewihrten Freirdume an. Durch bestimmte Lernumwelten (wie z.B. alleinigen Frontalunterricht)
werden Burschen bevorzugt, wihrend sich Maddchen eher zuriickziehen. Instruktionen gehen dabei meist
in Richtung der Burschen, um sie vom Plaudern abzuhalten und Madchen brauchen mehr Beteiligung
am Geschehen, damit sie auch glauben, dass sie das Unterrichtsgeschehen beeinflussen konnen. Forder-
lich fiir eine positive Entwicklung des Selbstkonzepts sind gewisse Faktoren im Bereich Leistungsbeur-
teilung und -bewertung. Individuelle und kriterienorientierte Bewertungsma@stébe (also eine Bezugs-
normorientierung bei der Benotung) fordern die Entwicklung des Selbstkonzepts positiv. Unterstiitzen-
des Feedbackverhalten und Lob fiir Anstrengungen (besser als fiir Féhigkeiten) in einem binnendiffe-
renzierten Unterricht, etwa durch die individuelle Zuweisung von Aufgaben, wirken sich ebenfalls for-
derlich aus (vgl. von Ow & Husfeldt, 2011).

Prinzipiell gilt, dass das Geschlecht der Lehrperson keinen Einfluss auf die Lernleistung der Schiiler/in-
nen hat, viel wichtiger ist die eigene Rolle als Mann bzw. als Frau und das eigene Selbstkonzept. Indi-
rektes Doing bzw. Undoing Gender findet durch unbewusste Attribuierungen statt. Dabei wird bei glei-
chem Leistungsstand Médchen hoherer Fleill und Burschen meist eine hohere Begabung zugeschrieben.
Auch die Sprache im Unterricht spielt eine gro3e Rolle, Lehrer/innen spiegeln geschlechtsspezifische
Zuschreibungen (im Sinne des stereotype threat) durch unterschiedliche Riickmeldeprozesse an Mad-
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chen und Burschen wider, wobei Burschen weniger von diesen Zuschreibungen abhéngig sind als Mad-
chen. Lehrer/innen sollten daher ihre eigenen Erwartungshaltungen iiberpriifen und flexible Rollenbil-
der friith férdern. Studien zeigen, dass Schulungen bei Lehrerinnen und Lehrern hinsichtlich der ge-
schlechtersensiblen Padagogik wirken, Mathematikleistungen konnen iiber eine Zunahme der Selbst-
wirksamkeitseinschétzung der Schiiler/innen gesteigert werden.

2. Datenerhebung

Die Datenerhebung der vorliegenden Studie fand im Mérz 2017 an allgemeinbildenden hoheren Schulen
in Osterreich (AHS) im Rahmen der so genannten Feldtestungen statt. Die Feldtestungen stellen einen
Teil der Qualitdtssicherung dar, die die gleichbleibend hohe Qualitét der fiir die schriftliche Reife- und
Diplompriifung in Osterreich erstellten Aufgaben sicherstellen soll. Unter maturaéhnlichen Bedingun-
gen bearbeiten Schiiler/innen der Abschlussklassen die Aufgaben. Im Anschluss an die Aufgabenbear-
beitung wurde in der Feldtestung ein Fragebogen vorgegeben, der neben technischen Aspekten auch die
Personlichkeitseigenschaften Selbstkonzept, Selbstwirksamkeit und Geschlechtsstereotype abdeckte.
Diesen sollten Schiilerinnen und Schiiler bearbeiten, sobald sie mit den Aufgaben der Testung fertig
waren. Der Fragebogen wurde in interdisziplindrer Kooperation erstellt und in den Feldtestungen 2016,
2017 und auch 2018 mit leichten Adaptionen erfolgreich eingesetzt.

Insgesamt wurden 300 Aufgaben 2242 Schiilerinnen und Schiilern (1308 weiblich, 934 ménnlich;
30,1 % Gymnasium, 38,8 % Realgymnasium 31,2 % Oberstufenrealgymnasium) vorgegeben. Die Tes-
tungen fanden an 56 Standorten, verteilt iiber alle Bundeslidnder in Osterreich statt. Alle Schiiler/innen
bearbeiteten dabei 21 Aufgaben in drei Unterrichtseinheiten (inkl. Instruktion und Fragebogen). Damit
alle Aufgaben gemeinsam skaliert werden konnen, wurde ein Multi-Matrix-Design, mit einer dreifachen
Verlinkung von jeder Aufgabe verwendet, sodass insgesamt 45 unterschiedliche Testhefte in die Tes-
tung eingeflossen sind. Im Anschluss an die eigentliche Aufgabenbearbeitung wurde der oben beschrie-
bene Fragebogen vorgegeben.

3. Auswertung
3.1. Faktorenstruktur des Fragebogens

Fiir die Analysen des Fragebogens wurde zunichst eine konfirmatorische Faktorenanalyse (mit dem R
Paket lavaan, Rosseel, 2012), zur Validierung der Dimensionszuordnung gerechnet. In der Modellierung
wurden aufgrund theoretischer Uberlegungen Abhingigkeiten zwischen den latenten Dimensionen zu-
gelassen. Das beschriebene Modell weiit einen guten Fit auf (y*(87) = 1951.08, TLI = 0.96, RMSEA =
0.098 [0.094, 0.102]). Die Korrelation zwischen den Faktoren Selbstkonzept und Selbstwirksamkeit ist
wie erwartet hoch, r = 0.74, wihrend die Faktorkorrelationen zwischen Geschlechtsstereotypen und
Selbstkonzept bzw. Geschlechtsstereotypen und Selbstwirksamkeit gering ausfallt, r = -0.13 und r = -
0.18. Die bei der Modellierung gewonnen gewichteten arithmetischen Mittel jeder latenten Dimension
werden in die nachfolgenden Analysen als Pradiktoren der Personenféhigkeit mit aufgenommen. Abbil-
dung 3 ist die Verteilung der Faktorscores je latente Dimension zu entnehmen.

7



Verteilung der Faktorscores

Berechnungen auf Basis der konfirmatorischen Faktorenanalyse
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Abb. 3 Verteilung der Faktorscores der drei latenten Dimensionen Selbstkonzept, Selbstwirksamkeit und Geschlechtsstereo-
type

3.2. Modellierung der Leistungsdaten

Die anschlieBende Auswertung und Modellierung der Daten erfolgte mit Modellen der Item Response
Theory (IRT). In IRT-Modellen werden dabei Personenparameter und Itemparameter auf Basis der je-
weils beobachteten Antworten geschétzt. Im einfachsten Fall wird ein einziger Personenparameter (Per-
sonenfahigkeit) 0 und ein einziger Itemparamter (Itemschwierigkeit) B geschétzt. Es wird angenommen,
dass die beobachteten Werte y nur von den Parametern 6 und 8 abhidngen. Es gilt

Vjk~ Bernoulli(logit™ (8; — By))
wobeij=1, ..., J der Index {iber die Personen und k=1, ..., K der Index der Items ist.

Fiir die Analyse der vorliegenden Daten wurde aufgrund von Modellvergleichen ein 2-PL Modell mit
einem Interaktionsterm verwendet, in dem neben den oben beschriebenen Parameter ein zusétzlicher
Diskriminanzparameter « in das Modell mit aufgenommen wurde.

ik~ Bernoulli(logit™ (o 8; — Py)

Das nachfolgende IRT Modell sind als bayesianisches Modell in Stan (Carpenter et al., 2017) formuliert.
Hierfiir miissen fiir alle Modellparameter Priorverteilungen festgelegt werden. In der vorliegenden Stu-
die sind die Personenfahigkeiten von Interesse, daher werden zusétzlich die Itemschwierigkeiten mit

Bx ~ Normal(0,1)
normiert um das Modell zu identifizieren (Bafumi, Gelman, Park & Kaplan, 2005).

Fiir die Personenfahigkeiten gilt im vorliegenden Falle
9; ~ Normal(ne, 0%)
wobei die Parameter 1)g, 05 beide aus den Daten geschiitzt werden. Fiir den Diskriminanzparameter gilt
log ay ~ Normal(0.5,1)

Um den Einfluss der weiterer Variablen auf die Personenfahigkeit zu modellieren, wurde zusétzlich eine
latente Regression geschatzt. Sowohl fiir die Regressionsparameter, als auch fiir die hierarchischen Va-
rianzparameter der latenten Regression wurden Standardnormalverteilungen als Priorverteilungen ver-
wendet.

Um die hierarchische Datenstruktur zu beriicksichtigen, wird ein Mehrebenenmodell mit 3 Ebenen (Per-
sonen, Standorte der Schulen und Bundesliander) verwendet. In der latenten Regression werden neben
den varying intercepts auf jeder Hierarchieebene und hauptsichlich interessierenden Merkmalen (Ge-
schlecht, Selbstkonzept, Selbstwirksamkeit und Geschlechtsstereotype) auch weitere Variablen wie
bspw. die Muttersprache und das Engagement mit einbezogen.
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Parameterschatzungen der latenten Regression
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Abb. 4 Parameterschatzung der latenten Regression

Es ist zu erkennen, dass das Selbstkonzept den groBBten Effekt (der erhobenen Personlichkeitsmerkmale)
auf die Personenfahigkeit aufweist. Man wiirde also erwarten, dass sich Personen mit hohem und nied-
rigem Selbstkonzept um etwa 1.13 (95% CI: 0.88, 1.41) in ihrer geschétzten Personenfdhigkeit unter-
scheiden. Dariiber hinaus ist kein inhaltlich bedeutsamer Effekt fiir Selbstwirksamkeit zu beobach-
ten. Ein Effekt in entgegengesetzte Richtung ist fiir die Geschlechtsstereotype zu finden: Personen mit
stark ausgepragten Geschlechtsstereotypen haben demnach eine geringere geschitzte Personenfahigkeit
als Personen mit geringer ausgepriagten Geschlechtsstereotypen. Interessant ist, dass dieser Effekt ledig-
lich fiir Burschen besteht und fiir Mddchen durch den Interaktionsterm negiert wird.

3.2.1 Selbstkonzept

Von den inkludierten Pradiktoren weist der Faktorscore des akademischen Selbstkonzepts den groften
Effekt auf die Personenfahigkeit auf (siche auch Abbildung 4). Zur besseren Veranschaulichung dieses
Effekts wurden 200 Datensdtze aus der Posteriorverteilung gezogen und die mittlere Anzahl gelGster
Aufgaben in Abhéngigkeit des Selbstkonzepts bestimmt. Das Modell wiirde etwa fiir Personen, deren
Selbstkonzept im unteren Drittel liegt (vgl. in Abbildung 5 die Auspriagungen (-2, -1]und (+1, +2]), eine
durchschnittliche Punktezahl von 5.3 (SD = 0.2) vorhersagen. Personen, die ein Selbstkonzept im oberen
Drittel berichten, wiirden laut Modellvorhersage im Mittel 11.1 (SD = 0.2) Aufgaben l16sen (vgl. Abbil-
dung 5). Es zeigt sich also auch auf manifester Ebene ein betrachtlicher Zusammenhang zwischen dem
Selbstkonzept und der erreichten Punkteanzahl in der Feldtestung.
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Leistung in Abhangigkeit des Selbstkonzeptes

Gegenliberstellung beobachteter und modellimplizierter Leistung (200 posterior samples)
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mittlere Anzahl gelSster Aufgaben

[-3,-2] (-2,-1] (-1,%0] (20, +1] (+1,+2] (+2,+3]
Selbstkonzept (in SD)

Abb. 5 Darstellung der mittleren Anzahl gel6ster Aufgaben in Abhangigkeit der Auspragung des Selbstkonzepts (in SD)

3.2.2 Geschlechtsunterschiede

Die beobachtete mittlere Differenz geldster Aufgaben zwischen Burschen und Méadchen liegt bei etwa
1.4 zu Gunsten der Burschen, wéhrend die durch das Modell vorhergesagte Differenz auf M = 1.35 (SD
= 0.17) geschitzt wird. Dementsprechend kann davon ausgegangen werden, dass das Modell die Ge-
schlechtsdifferenz in der Feldtestungsleistung addquat abbildet (Abbildung 6 hellgraues Histogramm).

Zu beachten ist, dass die vorhergesagte Leistungsdifferenz mit Unterschieden im Selbstkonzept konfun-
diert ist. So wird etwa bei Médchen ein durchschnittliches Selbstkonzept von -0.08 (SD = 0.50) beo-
bachtet, wiahrend Burschen ein durchschnittliches Selbstkonzept von 0.12 (SD = 0.48) berichten. Es ist
daher anzunehmen, dass die Unterschiede im Selbstkonzept (bzw. Personlichkeitsmerkmalen allgemein)
einen nicht unwesentlichen Anteil der Punktedifferenz ausmachen.

Aus diesem Grund wird in einer Simulation untersucht, welche Leistungsdifferenz man erwarten wiirde,
wenn sich Burschen und Méadchen hinsichtlich des Selbstkonzeptes, der Selbstwirksamkeit und der Ge-
schlechtsstereotype nicht systematisch unterscheiden. Eine unter diesen Bedingungen simulierte Leis-
tungsdifferenz wird durch das Modell auf M = 0.76 (SD = 0.20) geschétzt. Der Effekt reduziert sich also
auf etwa die Hélfte des urspriinglich beobachteten Effekts und lage mit hoher Wahrscheinlichkeit bei
einer Differenz von weniger als 1 von 21 vorgegebenen Aufgaben (vgl. Abbildung 6 dunkelgraues His-
togramm).
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Geschlechterspezifische Leistungsdifferenz

Modellvorhersage fiir simulierte Differenzen in Persénlichkeitseigenschaften
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Abb. 6. Darstellung der Geschlechtsdifferenz. Hellgraue Punkte (bzw. Histogramm) beziehen sich auf die Datensimulation
mit bestehenden Unterschieden in den Personlichkeitsvariablen. Dunkelgraue Punkte (bzw. Histogramm) beziehen sich
auch die Simulation neuer Daten unter der Annahme keiner systematischen Unterschiede in den bericksichtigten Person-
lichkeitsmerkmalen.

4. Zusammenfassung und Ergebnisse

Allgemein beeinflusst das Selbstkonzept einer Person ihre Lernleistung bzw. Leistungsentwicklung. In
der oben beschriebenen Studie konnte das Selbstkonzept als Einflussfaktor auf die Schiilerleistungen
identifiziert werden; von allen beriicksichtigten Parametern hat das (akademische) Selbstkonzept den
grofiten Einfluss auf die Mathematikleistung. Burschen berichten dabei ein hoheres Selbstkonzept und
ein hoheres Interesse in Bezug auf mathematische Inhalte als Madchen. Zudem konnte gezeigt werden,
dass Personen mit einem hohen Ausmaf} an Geschlechterstereotypen im Vergleich zu Personen mit ei-
nem geringen Ausmal} an Geschlechterstereotypen geringere Personenfahigkeit aufweisen.

Zur Leistungsvorhersage erweist sich also das Selbstkonzept als besserer Pradiktor als das Geschlecht
oder das Interesse. Da sich das Selbstkonzept einer Person schon im Volksschulalter ausdifferenziert,
ist es von grofer Bedeutung dieses schon von Kindheitsjahren an bewusst zu stirken. Dadurch steigt die
Anstrengungsbereitschaft und ein hoheres kognitives Engagement wihrend des Unterrichts kann er-
reicht werden, entsprechend hohere Leistungen erfolgen (vgl. Helmke & van Aken, 1995; Kessels,
2002).

Da Midchen ein schlechteres akademisches Selbstkonzept berichten als Burschen ist es fiir Lehrperso-
nen wichtig [in ihrer Ausbildung] einen bewussten Umgang mit der Geschlechterthematik zu erlernen,
da sie sich ihrer Uberzeugungen hinsichtlich Pidagogik, Curriculum und ganzer Schulstrategien be-
wusst werden (Younger & Warrington, 2008) sowie geschlechterdifferentielles Lehr- und Kommunika-
tionsverhalten erkennen lernen (Ludwig & Ludwig 2007).

Von Ow und Husfeldt (2011) beschreiben mehrere Maflnahmen auf verschiedenen Ebenen, um das
Selbstkonzept von Schiilerinnen und Schiilern bewusst zu stirken. Durch eine Stirkung des Selbstkon-
zepts steigt die Anstrengungsbereitschaft und ein hoheres kognitives Engagement wéihrend des Unter-
richts kann erreicht werden, daraus knnen entsprechend hohere Leistungen erfolgen. ,,Empfohlen wer-
den hierzu inhaltlich-didaktische bzw. sozial-kognitive Interventionsansitze® (von Ow & Husfeldt
2011). Attibutionstrainings sowie die ldngerfristige Konfrontation mit addquaten Rollenmodellen sind
weitere Ansdtze. Zudem schlagen von Ow und Husfeldt (2011, S. 47) die Methode der Reattribution
vor: ,,Das heisst, die Lehrpersonen sollen auf die sichtbaren Féhigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler
verweisen und Riickmeldungen so verfassen, dass sie das Selbstvertrauen der Madchen aufbauen. Ziel
ist dabei eine langfristige Verbesserung der selbstbezogenen Kognition der Méadchen.“ (von Ow & Hus-
feldt, 2011, S. 47f) Diese Methode funktioniert allerdings eher bei Schiilerinnen, da Schiiler weniger
von dufleren Informationen beeinflusst werden. Im organisatorischen Bereich kdnnen Unterrichtssitua-
tionen geschaffen werden, in denen die Geschlechteridentitit der Lernenden mdglichst wenig aktiviert
wird (z.B. monoedukative Phasen).
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Fiir die Auswertung der Ergebnisse von 2018 und 2019 ist eine Modellvalidierung geplant. Hierzu wer-
den aufgrund der vorliegenden Analysen (vgl. obige Ausfiihrung) und den Angaben im Feldtestungs-
fragebogen 2018 die Leistungsunterschiede zwischen Burschen und Médchen bzw. aufgrund des Un-
terschiedes in der Angabe des (akademischen) Selbstkonzepts in Mathematik vorhergesagt. Fiir die
Feldtestung 2020 ist eine Uberarbeitung des Fragebogens geplant um weniger trennscharfe Dimensio-
nen zu ersetzen.
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