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1. Einleitung

Die vorliegende Arbeit beschéftigt sich mit der Fragestellung, ob Frauen mit dement-

sprechender Motivation ihre Leistungsfahigkeit verbessern konnen.

Bei der interessierenden Leistung, handelt es sich um das Raumvorstellungsvermdgen.
Ein Leben ohne rdumliche Vorstellungsfahigkeit ist kaum vorstellbar, bei alltdglichen
Dingen wie zum Beispiel bei dem Kofferraumpacken oder dem Autofahren und -
einparken ist diese Fahigkeit gefordert. Dartiber hinaus stellt sie aber auch einen wichti-
gen Faktor der allgemeinen Intelligenz dar und wird haufig mittels Tests bei Berufs-,
Studien- und Bildungsberatung wie auch Bewerberauswahlen und Studieneignungstes-

tungen erhoben und iiberpriift.

Gerade im Bereich der Selektionsdiagnostik ist die Vorgabe von Tests, die die Raum-
vorstellung erheben, umstritten. Da viele Frauen selbst davon iiberzeugt sind, systema-
tisch schlechter abzuschneiden, weil sie allgemein in dieser Fahigkeit den ménnlichen
Mitstreitern unterlegen sind und durch die Vorgabe solcher Verfahren klar im Nachteil

sind.

Jedoch handelt es sich beim rdumlichen Vorstellungsvermdgen um kein einheitliches
Phanomen, sondern vielmehr um eine Fahigkeit, die sich aus mehreren Einzelfertigkei-
ten zusammensetzt (Quaiser-Pohl, 1998). Bis heut besteht Uneinigkeit beziiglich der
Binnenstruktur der Raumvorstellung. Auch haben sich in den meisten Bereichen der
Raumvorstellung die Geschlechtsunterschiede in den letzten Jahrzehnten minimiert,
beziehungsweise sind sie ginzlich verschwunden (Voyer et al., 1995). Ein Faktor bei
dem bis heute signifikante Leistungsunterschiede zugunsten der Ménner vorliegt, ist die

mentale Rotationsfdhigkeit (Linn & Peterson, 1985; Voyer et al., 1995).



Genau dieser Faktor der Raumvorstellung wird in der spéter prédziser beschriebenen
Studie bei den Frauen getestet. In welcher versucht wird, die Leistungsfihigkeit der
Versuchsteilnehmerinnen in dem vorgegebenen mentalen Rotationstest (3DW; Gittler,
1990) mittels motivierenden Informationstextes zu verbessern.

Dieser Informationstext erldutert, dass die bisher verallgemeinerte Behauptung, dass
Frauen ein schlechteres Raumvorstellungsvermdgen besitzen als Ménner, nicht den Tat-
sachen entspricht. Der Unterschied liegt lediglich in der Verteilung. Unter den Méannern
gibt es sehr gute aber auch sehr schlechte ,,Raumvorsteller. Frauen hingegen erbringen
eine viel homogenere Leistung und schneiden meist durchschnittlich gut bei solchen
Aufgaben ab. Somit {iberlappen sich die Intervalle der Frauen und Ménner. Daraus lésst
sich schliefen, dass ein GroBteil der Frauen genauso gut in dieser Fahigkeit ist wie ein
durchschnittlicher Mann. Das soll den Frauen mehr Selbstvertrauen in die eigene Leis-
tungsfahigkeit geben und zudem ihr Selbstkonzept im Bezug auf die Raumvorstellungs-
fahigkeit beeinflussen, was wiederum die Leistungen der Versuchsteilnehmerinnen im

,Dreidimensionalen Wiirfeltest* (Gittler, 1990) verbessern soll.

In einigen Studien konnte dieses Phinomen bereits bestdtigt werden (Mo¢, 2009; Mo¢
& Pazzaglia, 2006). Zudem zeigen auch neurologische Befunde, dass eine positive In-
formation iiber die eigene Leistungsfahigkeit aufgabenspezifischere Hirnareal aktiviert,
hingegen eine negative Mitteilung bei Frauen eher das emotionale Verarbeitungszent-

rum im Gehirn anregt (Wraga et al., 2006).

Manche Forscher gehen sogar so weit zu behaupten, dass das Selbstkonzept tiber das
eigene kognitive Potential und die objektiv gemessene Intelligenz unabhéngig vonein-
ander sind. Meyer (1973) beispielsweise gibt an, dass das Selbstkonzept mitunter sogar
bedeutender fiir den Erfolg einer Handlung sein kann als das tatsdchliche intellektuelle

Potential und die situativen Gegebenheiten.

Zur Uberpriifung dieser These wurden in der vorliegenden Untersuchung Frauen im
Alter zwischen 18 und 59 Jahren mittels des 3DWs getestet. Beziiglich der Bildung und
des Berufes gab es keine Ausschlusskriterien, um ein breites Spektrum der weiblichen

Population erfassen zu kénnen. Zudem wurden neben der eigentlichen Versuchsgruppe



auch zwei weitere Kontrollgruppen eingerichtet, die genauso wie die Frauen der Expe-
rimentalgruppe einen Text zum Lesen bekamen, jedoch mit zum Teil anderen Themen
und ohne Motivation. Zu jeder Versuchsbedingung wurden etwa 40 Versuchsteilnehme-
rinnen randomisiert zugeteilt, sodass die Gesamtstichprobengréfle um die 120 Frauen
umfasst.

Die Erhebung fand im Zeitraum von Mitte September 2009 bis Mitte Dezember 2009
statt. Es wurden sowohl Einzel- als auch Gruppentestungen von hochstens sechs Perso-
nen vorgenommen. In der Testung selbst mussten die Testpersonen zunédchst Angaben
tiber ihr Alter und die Schulbildung machen und weiters eine Selbsteinschétzung iiber
ihr alltdgliches Raumvorstellungsvermogen abgeben. Dies wurde mit drei Fragen er-
fasst, welche Alltagssituationen beschreiben, in die sich die Frauen hineinversetzen
mussten, um anschlieBend anzugeben, wie gut sie diese bewiltigen wiirden. Die All-
tagsaufgaben bezogen sich, auf das Einparken, Stadtplanlesen und Kofferraumpacken.
Abschliefend wurde die allgemeine Raumvorstellungsfahigkeit erfragt. Dies dient der
Erfassung des Selbstkonzeptes der Frauen im Bezug auf das rdumliche Vorstellungs-

vermogen.

Danach sollten die Testpersonen, wie bereits erldutert, einige Aufgaben des 3DWs be-
arbeiten, bevor sie den Text lasen, um dann in Folge die restlichen Aufgaben zu 16sen.

Somit entstand ein abhéngiges Design.

Der interessierte Leser kann genauere Angaben beziiglich der Stichprobe wie die spezi-
fischen Hypothesen und den detaillierten Ablauf der Studie sowie die daraus resultie-

renden Ergebnisse dem empirischen Teil dieser Arbeit entnehmen.
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2. Raumvorstellung

Das Konstrukt der Raumvorstellung ist ein komplexes und bis heute nicht einheitlich
definiertes. Das ldsst darauf schlieBen, dass es sich bei der Raumvorstellung um kein
einheitliches Phdnomen handelt, sondern vielmehr um eine Fahigkeit, die aus mehreren

Einzelfertigkeiten zusammengesetzt ist (Quaiser-Pohl, 1998).

2.1. Perspektiven der Raumvorstellungsforschung

Linn und Peterson (1985) gehen davon aus, dass raumliches Vorstellungsvermogen aus

vier unterschiedlichen Perspektiven untersucht werden kann.

Zum einen aus der psychometrischen Perspektive, bei der Korrelationen zwischen den
Ergebnissen von Probanden aus unterschiedlichen Raumvorstellungstests berechnet
werden, um die einzelnen Faktoren der Raumvorstellung identifizieren zu kénnen. Zum
anderen aus der strategischen Perspektive; hierbei steht die Untersuchung der unter-
schiedlichen Losungsarten von Raumvorstellungsaufgaben im Mittelpunkt. Weiters
zdhlen Linn und Peterson noch die kognitive Perspektive auf, bei der es zu erfassen gilt,
welche Prozesse bei der Losung von Raumvorstellungsaufgaben im Individuum ablau-
fen. Zu guter Letzt beschreiben die Autoren die differentielle Perspektive, welche die
Unterschiede in der Raumvorstellungsleistung in den verschiedenen Populationen, wie
zum Beispiel zwischen Mann und Frau, zu beschreiben und zu kliren versucht (Linn &

Peterson, 1985).

Aus der differentiellen Sicht wird auch die vorliegende Arbeit das Konstrukt Raumvor-

stellung untersuchen.



Diese vier verschiedenen Perspektiven zeigen zum einen die Komplexitéit des Raumvor-
stellungsvermdgens und zum anderen, wie unterschiedlich man an dieses Konstrukt
herangehen kann. Somit lédsst sich deutlich erkennen, warum es so viele und so unter-

schiedliche Definitionen von Raumvorstellung gibt.

2.2. Raumvorstellung als Teil der Intelligenzmodelle

Die meisten Autoren sind sich einig, dass die Raumvorstellung ein wichtiger Faktor der

Intelligenz ist (Rost, 1976).

Eliot (1987) beschreibt 3 Phasen in der Geschichte der Intelligenzforschung, in denen
man mittels psychometrischer Verfahren versucht hat, den Faktor Raumvorstellung zu
identifizieren und zu messen. In der ersten Phase (1904-1938) versuchten die damaligen
Forscher zu beweisen, dass es zusitzlich zum Faktor Raumvorstellung noch einen iiber-
geordneten, allgemeinen Faktor der Intelligenz gibt. Wahrend der zweiten Phase (193§-
1961) versuchten sie festzustellen, in welchem Umfang sich die unterschiedlichen
Raumvorstellungsfaktoren voneinander unterscheiden. In der dritten Phase (1961-1986)
untersuchten die Forscher, welche unterschiedlichen Einfliisse es auf die Raumvorstel-
lungsfahigkeit gibt.

Eliot (1987) rdumt ein, dass sich diese Phasen nicht so klar trennen lassen wie von ihm
veranschaulicht, und weiters, dass es durchaus Uberschneidungen innerhalb der einzel-

nen Abschnitte gibt.
Um einen Uberblick iiber die psychometrische Forschung beziiglich der Raumvorstel-

lung geben zu konnen, werden die wichtigsten Intelligenztheorien mit Bezug zum

Raumvorstellungsvermdgen in dem folgenden Abschnitt ndher skizziert.
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2.2.1. Zwei-Faktoren-Theorie der Intelligenz nach Spearman (1904)

Charles Spearman (1904) stellte die Theorie auf, dass die Intelligenz aus zwei wesent-
lich Faktoren besteht.

Neben einem Generalfaktor (abgekiirzt ,,g* fiir ,,generell”) postuliert Spearman noch
weitere Spezialfaktoren (abgekiirzt ,,s fiir spezifisch), die die Restvarianz, welche nicht
durch den Generalfaktor erklart werden konnte, beinhalten.

Er versuchte seine These mittels zweier Tests zur Messung unterschiedlicher mentaler
Féhigkeiten zu belegen, indem er diese Tests einer groBen Gruppe von Versuchsperso-
nen vorlegte, um anschliefend die Ergebnisse der beiden Tests miteinander zu korrelie-
ren. Es zeigte sich, dass diese Korrelationen nahezu immer positiv waren. Daraus
schloss Spearman (1904), dass die beiden Tests keine von einander unabhingigen kog-
nitiven Fihigkeiten erhoben hatten.

Dies nahm er zum Anlass zu behaupten, dass allen Intelligenztestaufgaben ein gemein-
samer Faktor oder auch Generalfaktor der Intelligenz (g-Faktor) zugrunde liegen muss-
te, der als allgemeine Intelligenz interpretiert werden konnte. Dieser, erklérte er, sei der
zentrale Bestandteil aller Intelligenzleistungen und sei somit das beste MaB fiir das in-
tellektuelle Niveau eines Menschen.

Zusitzlich zu diesem Generalfaktor beschrieb er noch die Einfliisse spezifischer Fakto-

ren (s-Faktor), die aber nur fiir bestimmte Bereiche Giiltigkeit hétten.

Laut Amelang und Bartussek (2001) ist der Grund fiir die Bekanntheit dieses Modells
der, dass es so plausibel und einfach ist wie kaum ein anderes Konzept in der Intelli-
genzforschung. Die Annahme der Existenz eines Generalfaktors liegt heute noch eini-
gen Intelligenzuntersuchungen zugrunde. In vielen Intelligenztests, auch jenen, die an-
geben, verschiedene Komponenten der Intelligenz zu erfassen, wird hiufig neben dem
Rohscore fiir die Leistung in den verschiedenen Untertests, auch noch ein Punktewert
fiir die Gesamttestleistung angegeben. Dieser stellt meist die Durchschnittsleistung in
dem jeweiligen Intelligenztest dar und ist vielfach dem g-Faktor von Spearman (1904)

gleichgesetzt.
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In der Theorie von Spearman wird dem Faktor Raumvorstellung noch keine grof3e Be-

deutung beigemessen.

2.2.2. Gruppenfaktoren-Modelle

Auf die ,,Zwei-Faktoren-Theorie® von Spearman aufbauend, entwickelten Burt (1949)

und Vernon (1965) ein hierarchisches Modell der Intelligenz.

In diesem Modell bildet der so genannte g-Faktor die hochste Ebene, welche als allge-
meine Intelligenz bezeichnet wird. Die Ebene darunter bilden zwei grof3e Gruppenfakto-
ren, auch ,,major group factors* genannt. Den einen Gruppenfaktor betitelt Vernon
(1965) als v:ed (verbal-numerical-educational), dieser Faktor beinhaltet die verbal-
numerische Fahigkeit. Den zweiten Gruppenfaktor bezeichnet er mit k:m (practical-
mechanical-spatial-physical), welcher die praktisch-mechanisch-rdumlich-physikalische
Féhigkeit beinhaltet. Der letztgenannte wurde als eigenstidndiger Gruppenfaktor der
rdumlichen Vorstellungsfahigkeit identifiziert.

Die ,,major group factors* teilen sich in ,,minor group factors®, diese wiederum werden

in spezifische Faktoren unterteilt, welche die letzte Ebene des Modells darstellen.

El Koussy (1935, nach Eliot, 1987) war der erste Forscher, der versucht hat, einen
Gruppenfaktor fiir die Raumvorstellungsfahigkeit nachzuweisen. Seine Theorie basiert
ebenfalls auf dem Modell von Spearman (1904). Er stellte in seinen Untersuchungen
fest, dass unterschiedliche Tests, die das rdumliche Denken erheben, einen starken Zu-

sammenhang zum g-Faktor aufweisen. Seine Erkenntnis daraus war folgende:

“There is no evidence for a group factor running through the whole field of
spatial perception...Spatial tests are primarily tests of (G). But some spatial
tests involve a group factor over and above their (G) content. This group
factor, called the (K) factor, receives a ready explanation terms visual im-

agery” (El Koussy, 1935, zitiert nach Eliot 1987, S. 43).
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Hierarchische Modelle stellen einen Kompromiss zwischen der ,,Zwei-Faktoren-
Theorie* von Spearman und dem nachfolgend beschriebenen ,,Multiplen Faktorenmo-
dell* von Thurstone dar. Aufgrund dessen es mathematisch gesehen dquivalent ist, ob
man sich fiir den varianzstarken g-Faktor und einige spezifische Gruppenfaktoren ent-
scheidet oder dafiir, die Gruppenfaktoren zu Lasten des g-Faktors hervorzuheben (Ame-

lang & Bartussek, 2001).

2.2.3. Multiples Faktorenmodell nach Thurstone (1938)

Der Zwei-Faktoren-Theorie nach Spearman stellte Thurstone sein Modell mehrer
gleichwertiger Faktoren gegeniiber, auch bekannt als das ,,Multiples Faktorenmodell*

oder ,,Primérfaktorenmodell* (Amelang & Bartussek, 2001).

Thurstone (1931) beobachtete, dass nach der Extraktion eines g-Faktors substantielle
Varianz weiterhin in den Daten zu finden war, welche es zu erkldren galt. Deshalb
schlug Thurstone (1931) vor, voneinander unabhingige g-Faktoren zu errechnen und
konstruierte auf dieser Basis sein eigenes Modell. Um dieses zu entwickeln, fiihrte
Thurstone (1938, Amelang & Bartussek, 2001) eine umfangreiche Studie durch, bei der
eine Testbatterie, bestehend aus 56 Test, 218 College-Studenten vorgegeben wurde. Aus
dieser Untersuchung resultierten neun so genannte ,,Primarfaktoren® (primary mental
abilities). Thurstone (1938, Amelang & Bartussek, 2001) suchte jene Faktoren, die in
wenigen Tests sehr hoch korrelierten. Spétere Studien (Thurstone & Thurstone, 1941)

ergaben im Endeffekt sieben Primédrfaktoren.

Das ,,multiple Faktorenmodell“ von Thurstone (1941), hat gegeniiber dem Modell von
Spearman (1904) einen klaren Vorteil, da die Leistungsfahigkeit einer Person viel diffe-
renzierter erkldrt werden kann, aufgrund dessen man mehrere unabhingige Faktoren

beschreibt (Funke & Vaterrodt-Pliinnecke, 1998).
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Einige Autoren, wie unter anderem Guilford (1956), konnten die folgenden sieben Pri-

mirfaktoren von Thurstone & Thurstone (1941) durch eine Wiederholungstudie bestiti-

gen.

7 s Primary Mental Abilities“ (Amelang & Bartussek, 2001):

. verbal comprehension (v)

Dt.: ,,verbales Verstindnis*“. Darunter versteht man die Erfassung von Wortbe-

deutungen sowie deren angemessene Verwendung im Gesprich.

. word fluency (w)

Dt.: ,,Wortfliissigkeit”. Dieser Faktor bezieht sich auf den quantitativen Wort-
schatz einer Person ohne Beriicksichtigung der Wortbedeutung, aber auch die

Leichtigkeit der Wortfindung zahlt zu diesem Faktor.

. number (n)

Dt.: ,numerisches Denken®. Das nicht formal-logische Denken im Bereich der
Zahlen und einfachen Rechenoperationen, wie Addieren, Subtrahieren, Dividie-
ren und Multiplizieren und die Rechengeschwindigkeit mit einfachen Aufgaben,

zéhlen zu diesem Faktor.

. mMemory (m)

Dt.: ,,Gedichtnis®. Der Faktor ,,memory* beinhaltet vor allem die Gedachtnis-
leistung und Merkfédhigkeit. Dabei geht es um das Behalten von paarweise ge-

lernten Assoziationen.

. perceptual speed (p)

Dt.: ,,Wahrnehmungsgeschwindigkeit“ oder ,,Auffassungsgeschwindigkeit®.

Dieser Faktor beinhaltet das rasche Erkennen von Details.

. reasoning (1)

Dt.: ,,schlussfolgerndes Denken®. Darunter versteht man das logische Losen von
Problemstellungen sowie das Auffinden einer allgemeinen Regel und das An-
wenden derselben zur Vorhersage des nédchstfolgenden Elements. Dabei setzt
sich dieser Faktor laut Thurstone aus Deduktion (d) und Induktion (i) zusam-

men.
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7. space (s)

Dt.: ,,Raumvorstellung®. Dieser Faktor bezieht sich auf die Féhigkeiten raumli-
ches Vorstellen und Orientieren, aber auch auf das Erkennen von zwei- oder

dreidimensionalen Objekten unter anderen Bezugswinkeln.

Der Faktor Raumvorstellung (s) war einer der ersten fundierten Faktoren, die Thurstone
(1938, Amelang & Bartussek, 2001) extrahieren konnte. Spitere Studien von Thurstone
(1950) zeigten, dass der Faktor ,,space* in die Komponenten s1, s2 und s3 unterteilt

werden konnte.

» Faktor sl: spatial relations

Dt.: ,,raumliche Beziehung®. Damit ist die Féhigkeit gemeint, einen Kdrper
aus verschiedenen Blickwinkeln zu erfassen und ihn sich mental vorstellen
zu konnen. Laut Thurstone (1950) wird diese Fihigkeit unter anderem mit
den so genannten Wiirfelaufgaben erhoben. Dabei muss der Proband Wiirfel
auf ihre Gleichheit oder Ungleichheit tiberpriifen.

> Faktor s2: visualization

Dt.: ,,Veranschaulichung®. Darunter versteht man ,,die Fahigkeit, sich eine
Konfiguration anschaulich vorzustellen, in dem eine Bewegung oder Ver-
schiebung zwischen den Teilen vorherrscht* (Thurstone, 1950, zitiert nach
Rost, 1976, S. 129). Diese Féhigkeit wird zum Beispiel mit dem ,,Form
Board“ gemessen. Die Testperson hat die Aufgabe, unter verschiedenen Fi-
guren diejenige herauszufinden, die sich aus den vorgegebenen Einzelteilen
zusammenfiigen ldsst (Rost, 1976).

» Faktor S3: spatial orientation

Dt.: ,,rdumliche Orientierung®. Dies wird als die Fahigkeit definiert ,,iiber
rdumliche Beziehungen zu denken, wenn dabei die K&rperorientierung ein
wesentlicher Teil des Problems ist“ (Thurstone, 1950, zitiert nach Rost,
1976, S. 124). Ein Test, der diese Fahigkeit misst, ist der ,,Apitude Survey
Part V* von Guilford und Zimmermann (1949, nach Pawlik, 1976). Bei die-
sem Raumvorstellungstest soll sich die Testperson in die Situation versetzen,

dass sie in einem Boot die Kiiste entlang fahrt. Der Testperson werden eine
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Reihe von Skizzen mit wechselnden Kiistenlinien vorgelegt, anhand derer

sie auf den Kurs des Bootes schlieflen soll.

Einige Autoren, unter anderem auch Pawlik (1976), konnten die von Thurstone (1950)
publizierten unabhingigen Faktoren sl und s3 nicht bestédtigen. Pawlik beschreibt, dass
er die Faktoren ,raumliche Beziehung* und ,,rdumliche Orientierung® noch nie inner-
halb derselben Faktorenanalyse gefunden hat. Dieselbe Auffassung vertritt auch Guil-
ford (1959), der bewies, dass die Markiervariable beider Faktoren auf denselben Faktor
luden. Fiir ihn erklart sich die ,,raumliche Beziehung* und die ,,rdumliche Orientierung®

als ein Faktor (Pawlik, 1976).

2.2.4. ,Structure of intellect“-Modell nach Guilford (1959)

Guilford (1959) beschreibt in seinem Modell eine Vielfalt von unabhédngigen Einzelfak-
toren. Der Ursprung der Uberlegungen von Guilford (1956) waren Untersuchungen un-
terschiedlicher Korrelationsstudien von Intelligenztests, die zeigten, dass ungefdhr ein
Viertel dieser Korrelationen sich nicht bedeutsam von Null unterschieden. Daraus
schloss Guilford, dass kein gemeinsamer g-Faktor existierte, sondern dass die Intelli-
genz vielmehr aus mehreren von einander unabhéngigen Einzelfaktoren besteht.

Das Modell von Guilford ist ein ausgesprochen komplexes. Er geht von 3 Dimensionen

aus:

1. Inhalte; diese stellen den Input dar, wobei zwischen:
figuralen, symbolischen, semantischen und verhaltensméBigen Inhalten unter-
schieden wird.

2. Operationen des Denkens; das ist die Hauptkomponente und setzt sich zusam-

men aus:
Erkenntnis, Gedichtnis, Bewertung, konvergente Produktion und divergente
Produktion.

3. Produkte des Denkens; diese stellen den Output dar und bestehen aus:

Einheiten, Klassen, Relation, System, Transformation und Implikation (Funke &

Vaterrodt-Pliinnecke, 1998).
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Aus der Kombination der vier Inhaltsklassen, der fiinf Operationsklassen und der sechs
Produktklassen entsteht eine Wiirfelmatrix welche einem dreidimensionalen Quader mit
120 verschiedenen Zellen gleicht (Funke & Vaterrodt-Pliinnecke, 1998).

Guilford und Hoepfner (1971, nach Rost, 1976) konnten zur damaligen Zeit bereits 98
der 120 Faktoren identifizieren.

Wie bereits beschrieben konnte Guilford die Theorie der drei unabhéngigen Raum-
vorstellungfaktoren von Thurstone (1950) nicht bestitigen.

Aufgrund von faktorenanalytischen Auswertungen entwickelte Guilford (1959) die
Zwei-Faktoren-Interpretation der rdumlichen Vorstellung. Dabei unterscheidet er zwi-

schen

> Spatial Visualization

Dt.: ,,Veranschaulichung®. Dabei ist die endgiiltige Ansicht eines Gegens-
tandes gefragt, nachdem er aus der Grundstellung in bestimmter Weise ro-
tiert wurde.

> Spatial Orientation

Dt.: ,raumliche Orientierung®. Hierbei handelt es sich um die richtige rdum-
liche Einordnung der eigenen Person, wenn lediglich die rdumliche Bezie-

hung zu einigen distanten Bezugspunkten gegeben ist (Pawlik, 1976).

Fiir Guilford (1959) lassen sich die postulierten Faktoren von Thurstone (1950) ,,spatial
relation® und ,,spatial orientation* in einem Faktor (rdumliche Orientierung) zusammen-

fassen (Pawlik, 1976).

2.2.5. Modell der multipler ,,Intelligenzen“ nach Gardner (1983)

Einer der moderneren Intelligenztheorien ist jene von Gardner. Dieses Modell basiert
auf der Annahme, dass man eigenstindige, von einander unabhéngige Intelligenzen de-
finieren kann. Neben den Intelligenzbereichen wie der sprachlichen, der logisch-
mathematischen und der raumlichen Intelligenz, beschreibt Gardner weitere Konstrukte

wie die musikalische, korperlich kinésthetische und personale Intelligenz (Funke &
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Vaterrodt-Pliinnecke, 1998). Weiters postuliert Gardner (1983, nach Funke &

Vaterrodt-Pliinnecke, 1998), dass diese Intelligenzbereiche zudem unterschiedlich stark

ausgepragt sein konnen und unabhingig von einander trainierbar sind.

Gardner postuliert in seiner Arbeit folgende Kriterien, die seiner Meinung nach ein

Féhigkeitsbereich erfiillen sollte, um als unabhédngige Intellgenzdimension definiert

werden zu konnen (Funke & Vaterrodt-Pliinnecke, 1998).

>

Die intellektuelle Féhigkeit sollte in einer Hirnregion lokalisierbar sein, dh.
wenn es zu einer Schidigung dieser Region kommt, sollten die mit diesem
Areal in Verbindung stehenden Féhigkeiten und Fertigkeiten entweder
beintrachtigt sein oder im schlimmesten Fall ganz verloren gehen. Andere
Intelligenzbereiche hingegen sollten uneingeschriankt intakt bleiben.

Es sollte Personen mit auflergewohnlichen Spezialbegabungen in der
bestimmten Intelligenzdimension geben. Wobei diese hingegen, in anderen
intellektuellen Bereichen nur durchschnittliche, unter Umstinden sogar
unterdurchschnittliche Leistungen erbringen.

Weiters sollte eine klar abgrenzbare Entwicklungsgeschichte fiir die
jeweilige Intelligenzdimension vorhanden sein, welche bei allen Menschen
ungefdhr im selben zeitlichen Verlauf erfolgt.

Aus evolutiondrer Sicht sollte die Entwicklung einer autonomen
intellektuellen Fahigkeit immer mit einer bessern Anpassung an die Umwelt
einhergehen, wobei er davon ausgeht, dass die Entwicklung der rdumliche
Orientierung mit der Entwicklung des aufrechten Ganges zusammenfillt.

Fiir eine unabhingige intellektuelle Fihigkeit sollte es eine Operation
beziehungsweise einen Satz an Operationen geben, die wesentlich fiir diese
Féhigkeit sind.

Die definierte Intelligenzdimension sollte empirisch {iberpriifbar sein, wie

zum Beispiel durch Tests oder Experimente.

18



» Weiters sollte es fiir die jeweilige intellktuelle Féhigkeit eine symbolische
aber auch kulturelle Reprédsentation geben. Symbolische wiéren zum
Beispiel: Sprache, Noten, etc. Zu den kulturellen Rahmen hingegen zéhlen:

Theater, Sport, Tanz, usw (Funke & Vaterrodt-Pliinnecke, 1998).

Basierend auf diesen Kriterien entwickelte Gardner (1983, nach Funke & Vaterrodt-

Pliinnecke, 1998) die folgenden Intelligenz-dimensionen:

1.

Sprachliche Intelligenz

Diese Dimension fasst die Fahigkeiten Sprachverstindnis, Schreiben, Reden,
Lesen, sowie die Ordnung und den Rhythmus in Worten zu erkennen, zusam-
men.

Logisch-mathematische Intelligenz

Dabei handelt es sich um Féhigkeiten wie Kategorisieren und Kalkulieren, logi-
sches Problemldsen im Zusammenhang mit induktivem und deduktivem Denken
sowie den Gebrauch abstrakter Muster und Beziehungen. Weiters zéhlt Gardner
(1983) auch die Mathematik, das Experimentieren, das Forschen, das logische
Argumentieren und das Hypothesenbilden zu dieser Dimension.

Musikalische Intelligenz

Darunter versteht Gardner die Fahigkeit zu komponieren, als auch die Fahigkeit,
ein Instrument zu spielen. Weiters beschreibt er, dass Personen mit einer hohen
musikalischen Intelligenz eine reflektierte Sensibilitit fiir Melodien, Timbre,
Timing und Rhythmus besitzen.

korperlich kinésthetische Intelligenz

Gardner zdhlt hierbei die Kontrolle iiber die eigenen K&perbewegungen, sowie
den geschickten Umgang mit Gegenstdnden dazu. Personen, die eine hohe Aus-
pragung in dieser Intelligenzdimension besitzen, lernen leichter durch Exkursio-
nen und durch das Arbeiten mit fassbaren Objekten. Weiters erklart Gardner,
dass gute Tdnzer und Sportler {iber ein hohes Mall an motorischer Intelligenz

verfiigen.
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5. Personale Intelligenz

Diese Dimension unterteilt Gardner in zwei weitere Intelligenzbereiche

> Intrapersonale Intelligenz

Darunter versteht man, eigene Gefiihle, Starken und Schwéchen zu erkennen
und zum Verstindnis des eigenen Verhaltens zu nutzen.

> Interpersonale Intelligenz

Diese Dimension definiert Gardner als das Erkennen der Stimmung, Motiva-
tionen, Absichten und Wesensunterschiede von anderen Personen. Also all
jene Féhigkeiten, die wichtig fiir die Interaktion mit anderen Menschen sind.

6. Riumliche Intelligenz

Hierbei fasst Gardner vor allem Faktoren des rdumlichen Vorstellungsvermo-
gens zusammen wie etwa die Féahigkeit, sich visuelle Abbilder von einer Umge-
bung zu machen, aber auch rdumliche Beziehungen zu manipulieren. Er versteht
darunter, dass Personen, die iiber eine hohe Ausprdagung in dieser Fahigkeit ver-
fligen, Aufgaben wie Landkarten lesen und Kofferraum einpacken geschickt

meistern (Funke & Vaterrodt-Pliinnecke, 1998).

Gardner (1991) versucht in seiner Arbeit den Faktor Raumvorstellung, oder wie er es
formuliert, riumliche Intelligenz, nicht als etwas Abstraktes dazustellen, sondern viel-
mehr eine Verbindung zu alltidglichen Aufgaben, die mit dieser Fahigkeit einhergehen,

herzustellen.

»Wichtig flir die rdumliche Intelligenz ist die Kapazitit, die visuelle Welt
richtig wahrzunehmen, die urspriingliche Wahrnehmung zu transformieren
und zu modifizieren und Bilder der visuellen Erfahrung auch dann zu repro-
duzieren, wenn entsprechende physische Stimulierungen fehlen. Man kann
aufgefordert werden, Formen zu erzeugen oder vorgegebene Formen zu ma-

nipulieren® (zitiert nach Gardner, 1991, S. 163).
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Gardner beschreibt, dass die Fihigkeit die visuelle Welt wahrzunehmen unabhéngig

davon sein kann, diese in der Vorstellung zu erinnern oder zu manipulieren.

Die rdumliche Intelligenz setzt sich laut Gardner aus mehreren losen Kapazititen zu-
sammen, wie:
» die Fahigkeit, die Identitit eines Objektes zu erkennen,
» die Fahigkeit, ein Element in ein anderes zu transformieren oder die Trans-
formation dessen zu erkennen,
» sowie die mentale Vorstellung eines Objektes gedanklich zu erzeugen und
zu manipulieren,
» aber auch graphisch die Information eines Gegenstandes zu realisieren, usw

(Gardner, 1991).

Er betont, dass die eben genannten rdumlichen Kapazititen unabhéngig voneinander
bestehen konnen. Jedoch Personen die liber mehrere dieser Fahigkeiten verfiigen,
durchaus erfolgreicher sind in der rdumlichen Domine. Zusétzlich beschreibt er, dass
diese Einzelfertigkeiten trainierbar sind und dass die Ubung in einem Bereich, die Ent-

wicklung von Féhigkeiten auf verwandten Gebieten stimulieren kann (Gardner, 1991).

2.3. Forschungsstand der Binnenstruktur der Raumvorstellung

Wie bisher schon in einigen Intelligenz-Modellen beschrieben, gehen viele Forscher
davon aus, dass es sich bei dem Raumvorstellungsvermogen nicht um eine Féahigkeits-
dimension handelt, sondern vielmehr um ein komplexes Konstrukt, das aus vielen ver-
schiedenen Binnenstrukturen besteht, welche bis heute noch nicht einheitlich definiert
sind.

Die folgenden Subdimensionen der Raumvorstellung gehen auf Linn und Peterson
(1985) zuriick. Diese Faktoren werden heutzutage von den meisten Forschern anerkannt

und sind statistisch gesehen am gesichertsten.
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2.3.1. Spatial Visualization

Der Faktor ,,spatial visualization* (dt.: Veranschaulichung oder Visualisierung) wurde
schon von Thurstone (1950) als Subfaktor der Raumvorstellung identifiziert. Dieser war
der einzige von Thurstones Raumvorstellungsfaktoren, der als unabhingiger Subfaktor

von anderen Forschern statistisch belegt werden konnte (Guilford, 1959; Pawlik, 1976).

Linn und Peterson (1985) gehen davon aus, dass zur Losung von Aufgaben, die den
Faktor ,,spatial visualization® erheben, mehrere komplizierte gedankliche Teilschritte
notwendig sind. Weiters geben die Autoren an, dass analytische Denkprozesse notwen-
dig sind, wobei es unterschiedliche Losungswege fiir verschiedene Aufgaben gibt und
die Herausforderung darin liegt, diese flexibel anwenden zu konnen. “These tasks may
involve the processes required for spatial perception and mental rotations but are distin-
guished by the possibility of mulitple solution strategies” (zitiert nach Linn & Peterson,

1985, S. 1484).

Eine weitere Definition des Faktors ,,Veranschaulichung® ist jene von Maier (1996).
Dabei handelt es sich um die Fihigkeit, sich gedanklich rdumliche Bewegungen
vorzustellen, zum Beispiel bei der Verschiebung oder Faltung von Objekten oder ihren
einzelnen Elementen. Nach Maier miissen bei solchen Aufgaben zum Teil komplizierte
und mehrstufige analytische Denkvorginge angewendet werden. Diese Denkvorginge

sind meist dynamisch.

Gliick (1999) beschreibt in ihrer Arbeit, dass der Faktor ,,visualization® in fast allen
klassischen Raumvorstellungsaufgaben mit einbezogen wird. Angefangen von der men-
talen Bewegung (Verschiebung oder Rotation) bis hin zur mentalen Transformation, um
zum Beispiel Wiirfelaufgaben oder auch Faltaufgaben zu 16sen. Damit bestétigt sie die
Aussage von Linn und Peterson (1985), dass der Subfaktor ,,spatial visualization®, so-

wohl ,,spatial perception‘- als auch ,,mental rotation“-Prozesse beinhaltet.
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Lohman und Kyllonen (1983) zéhlen in ihrer Studie einige Raumvorstellungsaufgaben,
die den Faktor ,,visualization* erheben, auf, wie etwa den ,,Paper Folding Test“, das
,»Form Board®, den ,,Hidden Figures Test* und noch einige mehr. Threr Meinung nach
weisen Aufgaben, die diese Fahigkeit erheben, zwei wichtige Aspekte auf. Zum einen
werden sie meist ohne Zeitlimit vorgegeben und zum anderen sind diese Tests hdufig
komplexer als jene, die die Subfaktoren ,spatial perception” oder ,,mental rotation*

messen.

2.3.2. Spatial Perception

Dieser Faktor ist bis heut nicht klar definiert. Einige Autoren beschreiben ihn auch als
»spatial relation® (dt.: riumliche Beziehung) oder ,,spatial orientation* (dt.: rdumliche
Orientierung) (Lohman & Kyllonen, 1983; Maier, 1996; Gliick, 1999).

Vor allem Aufgaben, in denen Objekte oder Szenen aus einer anderen Perpektive
dargestellt werden und die Person sich daran orientiern muss, erfassen diese Fahigkeit

(Gliick, Kaufmann, Diinser, & Steinbiigl, 2005).

“In spatial perception tests, subjects are required to determine spatial relationships with
respects to the orientation of their own bodies, in spite of distracting information”

(zitiert nach Linn & Peterson, 1985, S. 1482).

Ein Test, der diese Fahigkeit misst, ist der ,,Water Level Test“. Bei diesem Test hat die
Testperson die Aufgabe, aus mehreren halbgefiillten Glasern, in denen unterschiedliche
horizontale Linien eingezeichnet sind, die die Wasseroberfliche im Glas grafisch dar-
stellen, jenes herauszufinden, welches tatsdchlich die richtig geneigte Linie zeigt. Dabei
geht es vor allem darum, kindsthetische Anhaltspunkte mit einzubeziehen und ablen-

kende Informationen zu ignorieren (Linn & Peterson, 1985).
Maier (1996) beschreibt den Faktor ,,spatial perception® (dt.: rdumliche Wahrnehmung)

als die Féhigkeit, die Horizontale und Vertikalen mental zu erfassen. Wobei das eigene

Koperschema beziehungsweise die Orientierung des eigenen Kdpers einen wesentlichen
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Aspekt darstellt. Er geht davon aus, dass dabei eher statische Denkvorgénge zur Losung
solcher Aufgaben herangezogen werden.

Maier (1996) unterscheidet in seiner Studie zusitzlich noch zwischen ,,rdumlicher Be-
ziehung® und ,,rdumlicher Orientierung. Wobei er davon ausgeht, dass es bei der Fa-
higkeit, rdumliche Beziehungen herzustellen, notwendig ist, rdumliche Konfigurationen
von Objekten zu erfassen oder die Beziehung von Elemente dieser Objekte zu erkennen.
Laut Maier (1996) werden bei dieser Féahigkeit meist statische Gedankengidnge ange-
wandt.

Bei Aufgaben, die die rdumliche Orientierung erfassen, geht es darum, sich als Person
real, aber auch mental in einem Raum zurechtzufinden. Je nach Aufgabenstellung muss

die Person entweder dynamische oder statische Uberlegungen anwenden (Maier, 1996).

2.3.3. Mental Rotation

Der Faktor ,,mental rotation* (dt.: mentale Rotation) wird von Lohman und Kyllonen
(1983) auch als ,,speeded rotation bezeichnet. Dieser Faktor erfasst ihrer Meinung nach
die Losungsgeschwindigkeit von einfachen mentalen Rotationsaufgaben, wobei immer
zwei Figuren gegeniibergestellt werden und die Testperson die Aufgabe hat herauszu-
finden, ob es sich nur um eine einfache Spiegelung der einen Figur handelt, oder ob
diese rotiert wurde.

Shepard und Metzler (1971) konnten mit ihrer Studie aufzeigen, dass die Losungsge-
schwindigkeit bei diesen mentalen Rotationsaufgaben intraindividuell vom Drehwinkel
der Figuren zueinander abhingig ist. Die Antwortlatenz ist dabei umso ldnger, je weiter

die Figur gedreht werden muss, um in die andere iiberfiihrt werden zu kdnnen.
Mentale Rotation definiert Maier (1996) als die Fihigkeit, akkurat Drehungen von

zwei- oder dreidimensionalen Objekten zu erfassen. Dabei werden hdufig dynamische

Gedankengénge angewandt.

24



Ein typischer Test, der diese Raumvorstellungsdimension erfasst, ist der ,,Mental Rota-
tion Test“ (MRT) von Vandenberg und Kuse (1978). Die Testperson hat bei diesem
Test die Aufgabe, aus vier Wiirfelfiguren, die unterschiedlich gedreht sind, diejenigen
zwei Figuren herauszufinden, welche ident mit der Standardfigur sind.

Linn und Peterson (1985) sehen diesen Faktor als die Basisfiahigkeit des Raumvorstel-

lungsvermogens an.

Gerade in den mentalen Rotationsaufgaben zeigen die meisten Studien (Linn & Peter-
son, 1985; Voyer, Voyer, & Bryden, 1995) Geschlechtsunterschiede zugunsten der
Minner auf. Die Unterschiede sind meist in der hoheren Reaktionszeit als auch in der

langeren Antwortlatenz zu finden (Gliick, 1999).
Die vorliegende Arbeit wird sich speziell mit diesem Thema eingehend auseinanderset-

zen, um der Frage nachzugehen, ob die bisher publizierten Ergebnisse weiterhin Be-

stand haben und ob sich diese Unterschiede durch eine Manipulation autheben lassen.
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3. Geschlechterstereotype und

Geschlechtsunterschiede

Das Konstrukt der Raumvorstellungfahigkeit wurde eingangs beschrieben. Im folgen-
den Kapitel wird nun das Thema behandelt, welche Geschlechtsstereotypen es im Bezug
auf die Raumvorstellung gibt. Dabei wird hinterfragt, ob das populidre Geschlechterste-
reotyp, Frauen konnten generell nicht rdumlich denken, den Tatsachen entspricht, oder
ob dieses durch Raumvorstellungsstudien widerlegt werden kann.

Weiters wird genauer darauf eingegangen, ob tatsdchlich in allen Subdimensionen des

raumlichen Vorstellungsvermogens Geschlechtsunterschiede vorhanden sind.

3.1. Geschlechterstereotype

Das Geschlecht wird seit jeher als zentrale soziale Kategorie angesehen. Einen wesent-
lichen Aspekt stellen hierbei die Geschlechterstereotypen dar, welche die Annahmen
einer Kultur zusammenfassen, was typisch ménnlich oder was typisch weiblich ist, so-
wie die Einstellung dazu, wie sich Méanner und Frauen, Buben und Médchen in be-

stimmten Situationen zu verhalten haben (Eckes, 1997).

Definition nach Eckes (1997):

,Geschlechterstereotype sind kognitive Strukturen, die sozial geteiltes Wissen {iber die

charakteristischen Merkmale von Frauen bzw. Mianner enthalten* (S. 17).

Ahnlich wie bei anderen Stereotypen werden Geschlechterstereotype als Spezialfille
von Begriffen aufgefasst. Diese Begriffe beinhalten die Struktur des Wissens einer Per-
son iiber ihre Umwelt. Nach dieser Definition bilden Stereotype das kognitive Kon-
strukt, welches dazu dient, die eigene Unsicherheit bei der Verarbeitung von Informati-

onen iiber die Umwelt, aber auch iiber andere Personen, zu reduzieren. Weiters stellen
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sie die Basis fiir eine wirksame Planung und Umsetzung interpersonellen Verhaltens dar

(Eckes, 1997).

3.1.1. Was macht Geschlechterstereotype aus?

Geschlechterstereotype unterscheiden sich prinzipiell von anderen Stereotypen. Denn
jede Person verbindet mit der Geschlechtszugehorigkeit bestimmte Verhaltensweisen,
die klar definiert sind und schon im friihen sozialen Entwicklungsstadium erworben
wurden. Die Geschlechter sind zudem biologisch determiniert und {iber heterosexuelle
Beweggriinde eng miteinander in Kontakt. Daraus ergibt sich, dass soziale Interaktionen
zwischen Ménnern und Frauen im alltdglichen Leben kaum vermeidbar sind. Zum ande-
ren besteht oftmals zwischen Ménnern und Frauen in einigen sozialen Lebensbereichen
eine Ungleichverteilung von Macht. Jedoch wird Sexismus in den meisten Féllen weni-
ger geduldet als andere Formen der sozialen Diskriminierung (Fiske & Stevens, 1993;

Glick & Fisk, 1996).

3.1.2. Geschlechterstereotype von Frau und Mann

Eine Vielzahl an Untersuchungen haben gezeigt, dass einige Merkmale bevorzugt mit
Frauen in Verbindungen gebracht werden und andere wiederum eher mit Ménnern. Bei
diesen Merkmalen handelt es sich hauptsdchlich um Personlichkeitseigenschaften.
Minner werden demnach als unabhéngig, dominant, selbstsicher, ehrgeizig, zielstrebig,
rational und willensstark beschrieben. Frauen hingegen ordnet man eher Eigenschaften
wie, abhdngig, verstindnisvoll, emotional, sanft, warmherzig, gesprichig und anleh-
nungsbediirftig, zu. Diese zugeschriebenen Eigenschaften sind seit Jahrzehnten bestin-

dig und haben sich iiber die Zeit kaum verdndert (Eckes, 1997).

Williams und Best (1990a) konnten mir ihrer Studie zeigen, dass die eben genannten
Personlichkeitszuschreibungen kulturiibergreifend bestehen. Sie untersuchten die Ge-
schlechterstereotype in 25 unterschiedlichen Nationen und belegten, dass Méannern eher
instrumentelle Eigenschaften zugeschrieben werden, wie zielorientiert oder selbstbe-

stimmt und Frauen mehr durch expressive Merkmale, wie fiirsorglich oder gemein-
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schaftsorientiert, beschrieben werden. Weiters zeigte sich bei der Untersuchung, dass
sich die Merkmalszuschreibungen der Méanner und Frauen zu den unterschiedlichen

Geschlechtern, kaum unterschieden.

3.1.3. Funktionen von Stereotypen

Der Abruf von Stereotypen ist ein Verhalten, das ohne bewusste Fokussierung von
Aufmerksamkeit stattfindet, demzufolge wird er als automatischer Prozess verstanden.
Gerade der Geschlechterstereotyp eignet sich gut, um in der ersten Phase der primiren

Kategorisierung eine Person grob zu beschreiben (Eckes, 1997).

Aspekte, unter denen der Abruf eines Stereotypen begiinstigt wird, sind zum Beispiel
Situationen, in der erh6hte Aktivierung herrscht, bei hoher Aufgabenkomplexitdt, unter
Zeitdruck, oder wenn konkurrierende kognitive Aktivitdten bestehen. Wenn hingegen
die Aufmerksamkeit ungeteilt auf die zu identifizierende Person fokussiert werden
kann, und diese eine Reihe von Eigenschaften oder Verhaltensweisen aufweist, die nicht
mit dem impliziten Stereotyp konform geht, verringert sich automatisch der Einfluss des

gerade abgerufenen Stereotyps auf die Eindrucksbildung (Eckes, 1997).

Jeder verfiigt iiber ein Stereotypenrepertoire, welches man sich im Lauf der sozialen
Entwicklung angeeignet hat. Diese Stereotypen sind von Person zu Person unterschied-
lich stark ausgepriagt und unterschiedlich komplex definiert. Jedoch konnten einige Au-
toren, unter anderem Williams und Best (1990a), belegen, dass sich die impliziten Ge-
schlechterstereotypen von Mann und Frau sehr dhneln und kulturiibergreifend Bestand
haben.

Speziell in sozialen Situationen, in denen sich Personen iiberfordert fiihlen, werden Ste-
reotypen angewandt, um diese Uberforderung zu kompensieren und rasch auf das Ge-
geniiber reagieren zu konnen.

Fazit ist: Stereotypen vereinfachen das soziale Leben und sind somit allgegenwiértig.
Dementsprechend schwer ist es, ein bereits bestehendes, gut definiertes und stark aus-

geprigtes Stereotyp zu verdandern.
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3.1.4. Geschlechtsstereotype und Raumvorstellung

Der Frau wird seit Jahrtausenden nachgesagt dem ménnlichen Geschlecht hinsichtlich
der intellektuellen Leistungsfiahigkeit von Natur aus benachteiligt zu sein. Die ersten
geschichtlichen Aufzeichnungen, die dies belegen, stammen aus der friithen Hochkultur
der Mesopotamier und Agypter. In diesen Kulturen war es weitgehend nur den Ménnern

erlaubt, eine schulische Ausbildung zu machen (Zankl, 2006).

Als Ursache nennt Zankl (2006) die unterschiedliche Aufgabenverteilung in der Urge-
schichte. Die Frau war fiir die Geburt und Versorgung der Kinder zustindig, wiahrend
die Jagd und die Verteidigung der Sippe gegeniiber Eindringlingen zu den Aufgaben
des Manns gehorten.

Zankl (2006) geht davon aus, dass sich diese Rollenverteilung bis in die Hochkultur
Mesopotamiens und Agyptens gehalten hat und es deshalb nur der ménnlichen Bevélke-

rung zustand, Schreiben und Lesen zu lernen.

Diese Ungleichstellung in der Bildung von Mann und Frau ist in unserem Kulturkreis
nicht mehr gegeben. Jedoch wird auch noch heutzutage in einigen wissenschaftlichen
Studien hinterfragt, ob signifikante Geschlechtsunterschiede in verschiedenen Intelli-
genzdimensionen vorhanden sind. Oftmals wird das rdumliche Vorstellungsvermogen
als Gegenstand dieser Diskussion aufgegriffen. Einschaltquoten und Bestsellerlisten
zeigen, dass dieser Forschungsgegenstand auch in der Unterhaltungsbranche ein breites
Publikum anspricht.

Die populérsten Autoren des 21. Jahrhunderts, die diese Thematik aufgegriffen haben,
sind Allan und Barbara Pease (2002). In ihrem Buch werden unteranderem plakative
Erkldrungsansitze herangezogen, um zu belegen, warum Frauen den Minnern in der
rdumlichen Vorstellungsfahigkeit unterlegen sind und demzufolge schlechter einparken
konnen.

Sie gehen in ihrem Buch sogar so weit zu behaupten, dass Frauen generell in Berufen,
in denen die rdumliche Vorstellungsfiahigkeit eine Rolle spielt, nicht gut aufgehoben
sind, da sie unter Umsténden, beispielsweise als Pilotin, Menschenleben gefidhrden

konnten.

29



,»Viele wohlmeinende Gruppen waren iiberzeugt davon, daf} sich Frauen,
wenn sie einmal von den angeblichen Ketten ménnlicher Unterdriickung
und Vorurteile befreit wéren, rasch bis zu den Spitzenpositionen der haupt-
sdchlich von Ménnern dominierten Berufszweige und Freizeitbeschiftigun-
gen vorkdmpfen wiirden. Doch wie Sie sehen, haben Ménner nach wie vor
ein regelrechtes Monopol auf Berufe und Tatigkeiten, die rdumlich-visuelle

Féhigkeiten erfordern* (zitiert nach Pease & Pease, 2002, S. 186).

Der Grund, so scheint es, warum dieses Buch trotz fehlender wissenschaftlicher Fundie-
rung der beschriebenen Fakten so bekannt ist, ist der, dass es auf jeden Fall populére
Klischees bedient und demnach auch Geschlechterstereotypen aufgreift, die jeder in

sich hat.

3.1.5. Geschlechterstereotypenstudie von E. E. Maccoby und

C. N. Jacklin (1974)

Maccoby und Jacklin (1974) fiihrten in Amerika eine umfangreiche Untersuchung
durch, in der sie versuchten, die damals angenommen Geschlechterstereotypen wissen-
schaftlich zu belegen beziehungsweise zu widerlegen.

Dazu analysierten sie iiber 1400 empirische Studien aus den unterschiedlichsten Berei-
chen der Psychologie. Daraus resultierten drei kognitive Féhigkeiten und eine Person-
lichkeitseigenschaft, in denen ihrer Meinung nach mit Sicherheit bestitigen werden

konnte, dass ein signifikanter Geschlechtsunterschied besteht.

1. Maidchen sind verbal begabter als Buben

2. Buben besitzen eine ausgezeichnete visuell-raumliche Fahigkeit
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“Male superiorty on visual-spatial tasks is fairly consistently found in ado-
lescence and adulthood, but not in childhood. The male advantage on spatial
tests increases through the high school years up to a level of about .40 of a
standard deviation. The sex difference in approximately equal on analytic
and nonanalytic spatial measures” (zitiert nach Maccoby & Jacklin, 1974, S.
3511).

3. Buben sind begabter im mathematischen Denken

4. Minner zeigen ein aggressiveres Verhalten als Frauen

Fiir Maccoby und Jacklin (1974) war dies der Beweis, dass die meisten Geschlechterste-
reotypen nichts anderes, als unfundierte Annahmen einer Gesellschaft sind, die von Ge-

neration zu Generation weitergegeben werden und nichts mit der Realitdt zu tun haben.

Heute revidiert Maccoby (2000) ihre Ansicht von damals und rdumt ein, dass sehr wohl
weitere Geschlechterunterschiede als die von ihr und Jacklin (1974) postulierten, wis-
senschaftlich belegbar sind (Bischof-Kohler, 2006).
In ihrer neueren Untersuchung geht sie speziell auf die Unterschiede im Verhalten des
weiblichen und minnlichen Geschlechts ein. Dabei zeigt sie vor allem Unterschiede in
folgenden Aspekten auf,

» in Gruppenstrukturen

» in Interaktionsmustern

» in Konfliktbewiltigungsstrategien und

» im Spielverhalten (Bischof-Ko6hler, 2006).
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3.1.6. Metaanalyse zu Geschlechtsunterschiede von J. S. Hyde (1981)

Hyde (1981) griff die Untersuchung von Maccoby und Jacklin (1974) auf und kritisierte
die darin beschriebenen ,,well-established* Geschlechtsunterschiede im kognitiven Be-
reich.

Ihre Studie zdhlt zu den ersten Metaanalysen, die dieses Thema behandelt. Um die Ge-
schlechtsunterschiede objektiver darstellen zu konnen, bediente sie sich der Statistik-
mabBe ©” und Cohen d.

Mit Hilfe dieser Malle werden die sogenannten Effektgrof3en berechnet, welche den in
der Population auftretenden Geschlechtsunterschied beschreiben.

Sie kommt zu dem Schluss, dass die Geschlechtsunterschiede im kognitiven Bereich

faktisch nicht anndhernd so grof sind wie von Maccoby und Jacklin (1974) publiziert.

“The results indicated that gender differences in all of these abilities are
very small: For verbal ability, the median o® was .01 and the median d was
24; for quantitative ability, the median values of w®and d were .01 and .43,
respectivly; for visual-spatial ability, they were .043 and .45, respectively;
and for field articulation, ®” was .025 and d was .51” (zitiert nach Hyde,

1981, S. 892).

Den grofiten Geschlechtereffekt konnte Hyde (1981) lediglich in der visuell-riumlichen
Féhigkeit nachweisen. Jedoch sei auch dieser nicht nennenswert aufféllig, denn gerade
einmal zwei bis maximal vier Prozent der beobachteten Varianz lasse sich durch den

Faktor Geschlecht erklaren.

Ausgehend von diesen Resultaten merkte Hyde (1981) kritisch an, dass Effekte von
solch geringem Ausmal} ungeeignet sind, um Vorhersagen iiber Einzelfille machen zu
konnen. Aufgrund dessen wire es bei solchen Ergebnissen hilfreich, wenn von den je-
weiligen Autoren umfangreiche und genaue Angaben iiber Einzelheiten der Untersu-

chungen angefiihrt wéren.
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Hyde (1981) gibt zu bedenken, dass Forscher, die kognitive Leistungen untersuchen,
hiufig bei sehr grofen Stichproben zwar einen reliablen, aber nur kleinen Geschlechts-
unterschied bestitigen konnen. Diese Ergebnisse werden allerdings von den meisten
iiberbewertet. Ein kleiner Geschlechtereffekt hat zwar in den Randbereichen der Vertei-
lung durchaus eine Aussagekraft, jedoch ist der Unterschied zwischen Frauen und Mén-

nern in der Realitit meist viel ausgepréigter (Hyde, 1981).

Allerdings wies auch die Metaanalyse von Hyde (1981) einige methodische Mingel auf,
die wiederum von anderen Autoren wie Rosenthal und Rubin (1982) oder Caplan, Mac-
Pherson, und Tobin (1985, 1986) aufgegriffen wurden und Anlass zur Verbesserung
gaben. Daraus resultierte, dass es insbesondere in Metaanalysen, die die Raumvorstel-
lung und den Geschlechtereffekt thematisieren, notwendig ist, unter den verschiedenen
Subfaktoren der Raumvorstellung zu unterscheiden, um reliable Ergebnisse zu bekom-

men, die die tatsdchlichen Leistungsunterschiede aufdecken.

3.2. Geschlechtsunterschiede in der Raumvorstellung

Eine Vielzahl von Studien behandelt das Thema ,,Geschlechtsunterschiede in der
Raumvorstellung®. Um einen groben Uberblick iiber all diese Untersuchungen und iiber
die Verdnderung der Leistungen von Frauen und Minner geben zu konnen, werden im
folgenden Abschnitt zwei der bedeutendsten Metaanalysen auf diesem Forschungsge-

biet vorgestellt.

3.2.1. Metaanalyse von M. C. Linn und A. C. Pertersen (1985)

Im Gegensatz zu Hyde (1981), deren Untersuchung nur auf dem Artikel von Maccoby
und Jacklin (1974) basierte, setzten sich Linn und Petersen (1985) mit 172 unterschied-
lichen Raumvorstellungsstudien auseinander.

Weiters stellte ihre Metaanalyse eine dahingehende Neuerung in der Forschung der

Raumvorstellung dar, dass in dieser Untersuchung die Leistungsunterschiede von Mén-
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nern und Frauen in den unterschiedlichen Binnenstrukturen des rdumlichen Vorstel-
lungsvermogens berechnet wurden.

Sie teilten die Studien in drei Subdimensionen der Raumvorstellung ein. Das Kriterium
der Einteilung war der in der jeweiligen Studie verwendete Raumvorstellungstest. Die
Einteilung diente dazu, homogene EffektgroBen, beziehungsweise fast homogene Ef-
fektgroBen, fiir jeden Subfaktor zu erhalten. Zudem verwendeten sie basiskorrigierte
Eftektgrofen.

Ein weiterer Aspekt, den die Autorinnen untersuchen wollten, war der erstmalige Auf-
tritt der Geschlechtsunterschiede, da einige Studien zuvor, wie zum Beispiel die von
Maccoby und Jacklin (1974), ergeben hatten, dass erst mit Beginn der Pubertdt signifi-
kant unterschiedliche Leistungen von ménnlichen und weiblichen Testpersonen auftra-
ten.

Dies wiirde demzufolge darauf hindeuteten, dass ein biologischer Faktor, wie zum Bei-
spiel der unterschiedliche Hormonhaushalt von Mann und Frau, diese Fahigkeit deter-

miniert.

Sie unterteilten die Raumvorstellung in die Faktoren ,,spatial visualization*, ,, spatial

perception “und ,,mental rotation* (vgl. Kap. 2.3.).

In der Subdimension ,, spatial visualization* zeigten sich die kleinsten Geschlechtsun-
terschiede. Diese waren in keiner Altersgruppe signifikant. Die mittlere Effektgrofe
betrug .13. Die Autorinnen weisen darauf hin, dass es je nachdem ob die Visualisie-
rungsaufgaben zusétzlich die Teilkomponenten ,, spatial perception “ oder ,, mental rota-
tion “ erfassen, zu unterschiedlich groBBen Geschlechtsunterschieden kommen kann.

In der Dimension ,,spatial perception” wurden zwar signifikante Geschlechtsunter-
schiede gefunden, diese waren jedoch abhéngig vom Alter der Testperson. Die Autorin-
nen konnten keinen signifikanten Leistungsunterschied zwischen dem weiblichen und
dem minnlichen Geschlecht bis zum 18ten Lebensjahr feststellen, ab 18 wurde ein sig-
nifikanter Geschlechtsunterschied zugunsten der Ménner identifiziert, der im Erwachse-
nenalter konstant blieb. Es wurde eine mittlere Effektgrof3e von .44 berechnet.

Im Subfaktor ,, mental rotation “ beschreiben die Autorinnen je nach Test unterschiedli-

che Ergebnisse. Jedoch sind diese Ergebnisse liber die Lebenspanne konstant. Bei zwei-
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dimensionalen Aufgaben gab es keine signifikanten Geschlechtsunterschiede, im kom-
plexeren ,,Mental Rotation Test (MRT; Vandenberg & Kuse, 1978) hingegen wurden
stark signifikante Geschlechtsunterschiede zugunsten der Ménner festgestellt. Insbeson-
dere in der Antwortlatenz schneiden Frauen unterdurchschnittlich ab. Der Grund dafiir
sei, so vermuten Linn und Pertersen (1985), dass weibliche Testpersonen zum einen
dazu tendieren ,,part-by-part” die Rotationsaufgaben zu bearbeiten und zum anderen
mehrmals die Losungen tiberpriifen. In dieser Subdimension wurde der groBte mittlere

Effekt von .73 ermittelt (Linn & Peterson, 1985).

Zusammenfassend kann man sagen, dass mit dieser Metaanalyse nicht in allen Subfak-
toren der Raumvorstellung ein Geschlechtereffekt nachgewiesen werden konnte. Jedoch
zeigte sich, dass im Falle eines Leistungsunterschieds dieser immer zugunsten der Mén-

ner ausfallt.

3.2.2. Metaanalyse von D. Voyer, S. Voyer, und M. P. Bryden (1995)

Voyer, Voyer, und Bryden (1995) fiihrten eine ausgesprochen komplexe Metaanalyse
durch. Die von ihnen mit einbezogenen Studien wurden in der Zeit zwischen 1973 bis
1993 publiziert. In dieser Analyse versuchten sie, die Geschlechtsunterschiede in den
von Linn und Petersen (1985) beschriebenen Subdimensionen zu untersuchen. Zudem
gingen sie der Frage nach, ob sich der Geschlechtsunterschied durch das Publikations-
jahr einer Studie, das damalige Alter der Testperson, sowie durch ihr Geburtsjahr vor-

hersagen lésst.

Die Einteilung in die drei Subbereiche der Raumvorstellung und in die Alterskategorien
nach Linn und Petersen (1985) erwies sich als nicht praktikabel. Voyer et al. (1995)
konnten zwar die von Linn und Petersen (1985) publizierten Effektgrofen mit ihrer
Analyse bestitigen, jedoch waren diese heterogen. Daher unterteilten sie die Studien in
die verwendeten Tests, um homogenere Effektgroflen zu erzielen, wobei sie zum Teil
die Alterskategorie mit einflieBen lieen sowie die unterschiedlichen Verrechnungsarten

der einzelnen Tests.
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“The present analysis shows that sex differences, favoring males, are clearly
significant and homogeneous on the Cards Rotation Test, the generic mental
rotation tasks, the Spatial Relations subtest of the PMA, and the Paper Form
Board. Sex differences on the Spatial Relation subtest of the DAT and Paper
Folding are homogeneous but not significant. The rod-and-frame test and
the Block Design subtest of the various Wechsler intelligence scales show
sex differences in some age groups but not others. Finally, scoring and test-
ing procedures proved to have an important influence on the magnitude of
sex differences on the Mental Rotations Test, the Water Level Test, the
Identical Blocks Test, and the Embedded Figures Test” (zitiert nach Voyer
et al., 1995, S. 265).

In den meisten Tests wurden Geschlechtsunterschiede zugunsten der Ménner gefunden.
Die grofte mittlere Effektgrofe wurde im MRT (Vandenberg & Kuse, 1978) mit .94
ermittelt. Zu dhnlichen Ergebnissen kamen auch Linn und Pertersen (1985) in ihrer Stu-

die.

Im zweiten Teil der Analyse gingen Voyer et al. (1995) der Frage nach, ob der Ge-
schlechtsunterschied vorhersagbar ist.

Dazu untersuchten sie zunichst, ob eine Verdnderung der GroBe des Leistungsunter-
schieds zwischen ménnlichen und weiblichen Testpersonen vom Alter der Testperson
abhingig ist.

Im MRT, im Subtest ,,Spatial Relations* aus dem PMA, sowie im ,,Subtest Spatial Rela-
tions* aus dem DAT wurde ein signifikant linearer Zusammenhang zwischen Grof3e des
Leistungsunterschieds von mannlichen und weiblichen Testpersonen und dem Alter der
Testpersonen gefunden. Jedoch waren die Altersgrenzen, in denen ein Geschlechtsun-
terschied auftrat, zum Teil vom jeweiligen Test abhingig.

AnschlieBend versuchten sie zu untersuchen, ob es einen signifikanten Zusammenhang
zwischen der GroBe des Geschlechtsunterschiedes und dem Geburtsjahr der Testteil-
nehmer gibt. Damit sollte die Frage geklért werden, ob es iiber die Jahre eine Verringe-

rung der Leistungsunterschiede von Mann und Frau gegeben hat.
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Auch hier zeigten sich testabhéngig Ergebnisse, wobei in einigen Tests wie im ,,Card
Rotation Test“, im ,,Walter Level Test“, im ,,Embedded Figures Test* und im ,,Identical
Blocks Test* ein Riickgang der Geschlechterunterschiede verzeichnet wurde, in den
restlichen Tests hingegen der Leistungsunterschied zwischen ménnlichen und weibli-
chen Testpersonen konstant blieb. Einzig im MRT wurde ein starker Anstieg der Ge-

schlechtsunterschiede tiber die Jahre verzeichnet.

Grundsétzlich ldsst sich sagen, dass Voyer et al. (1995) zum Teil die publizierten Er-
gebnisse von Linn und Petersen (1985) bestétigen konnten, zumal wenn ein signifikan-
ter Geschlechtereffekt in einem Test bestétigt werden konnte, er immer zugunsten des
maéannlichen Geschlechts ausfiel, wobei der grofite Geschlechtereffekt im ,,Mental Rota-
tion Test (MRT; Vandenberg & Kuse, 1978) gefunden wurde. Dieser, so scheint es, ist
iiber die Jahre sogar stark angestiegen und es ist auch einen signifikant linearen Zu-
sammenhang zwischen dem Alter der Testperson und der GroB3e des Geschlechtsunter-

schiedes feststellbar.

Die Metaanalyse von Linn und Petersen (1985), sowie die Metaanalyse von Voyer et al.
(1995), zeigen auf, dass in der rdumlichen Vorstellungsfihigkeit, besonders bei menta-
len Rotationsaufgaben, wissenschaftlich fundierte Geschlechtsunterschiede vorhanden
sind, die immer zugunsten der Ménner ausfallen. Diese, so konnte gezeigt werden, ha-
ben sich iiber die Generationen hinweg kaum bis gar nicht verdndert und treten in den
meisten Féllen erst ab der Pubertét auf. Die beiden letztgenannten Ergebnisse stellen
Hinweise auf die Ursache des Leistungsunterschiedes von ménnlichen und weiblichen

Testpersonen dar, auf die im folgenden Kapitel ndher eingegangen wird.
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4. Einflussfaktoren auf die Raumvorstellung

Fazit des letzten Kapitels ist, dass Ménner in einigen Subfaktoren der Raumvorstellung
(,,mental rotation” und ,,spatial perception; vgl. Kap. 3.2.) durchschnittlich begabter
sind als Frauen. Im folgenden Kapitel soll nun gekldrt werden welche Prédiktoren diese
Féhigkeit beeinflussen.

Dabei stellt sich vor allem die Frage, ob das rdumliche Vorstellungvermogen biologisch
determiniert ist. Vorstellbar wiren hier zum Beispiel genetische oder hormonelle Ein-
fliisse. Oder wird diese Fahigkeit mehr durch die Umwelt geprégt, beispielsweise durch
die unterschiedliche Erziehung von Buben und Maddchen?

Vorweg, soll angemerkt werden, dass es bis heut noch keine klare Ubereinkunft iiber
die Priadiktoren gibt, die die Raumvorstellungsfahigkeit tatsachlich determinieren, hoch-

stens gelten manche als wahrscheinlicher als andere.

4.1. Biologische Pridiktoren

Im folgenden Abschnitt wird nun ndher darauf eingegangen, welche biologischen Ursa-
chen der Geschlechtsunterschied in den Raumvorstellungsaufgaben haben kann. Dabei
wird zunédchst der Faktor Genetik erldutert, um in Folge die hormonellen Einfliisse zu

skizzieren. AbschlieBend werden neurologische Befunde zu diesem Thema beschrieben.

4.1.1. Die ,, X-linked recessive gene hypothesis* der Raumvorstellung

Eine der bekanntesten Theorien zur genetischen Vererbung des rdumlichen Vorstel-
lungsvermogens ist die von O’Conner (1943, nach Quaiser-Pohl, 1998). In diesem Mo-
dell wird davon ausgegangen, dass ein auf dem X-Chromosom lokalisiertes rezessives
Gen fiir die Auspragung des raumlichen Vorstellungsvermogens verantwortlich ist. Die
Annahme von O’Conner (1943, nach Quaiser-Pohl, 1998) basiert darauf, dass nur ein
Viertel der untersuchten weiblichen Testteilnehmerinnen einen Rohscore in den Raum-

vorstellungsaufgaben erzielten, der iber dem Mittelwert der Ménner lag.
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Ein rezessiver Erbgang mit X-chromosomaler Lokalisation eines Gens zeigt mit einer
sehr hohen Wahrscheinlichkeit bei heterozygoten Erbtrdgern, folglich Erbtrager mit
einem XY-Chromosomenpaar (Ménner), eine phianotypische Ausprigung. Homozygote
Erbtrager hingegen, demzufolge Erbtriger mit einem XX-Chromosomenpaar (Frauen),
haben eine viel geringere Wahrscheinlichkeit einer phénotypischen Ausprigung dieses
rezessiven Gens. Damit sich bei homozygoten Erbtrégern ein solcher Erbgang phinoty-
pisch manifestiert, miisste die Genauspragung auf beiden geerbten X-Chromosomen

rezessiv sein.

,»|--.] the recessive allele should enhance "good," the dominant one "poor"
performance in spatial ability tasks. Indicating, as usual, the recessive allele
with a and the dominant allele with A, assuming complete dominance of A,
and choosing an allele frequency in the population of p(a)=q(A)=.5 would
mean that half of the male population, but only one quarter of the female,

are good "spatializers* [...]* (zitiert nach Gittler & Vitouch, 1994, S. 407).

Abgeleitet von dieser Theorie miissen Frauen, um eine ,,gute Raumvorstellerin sein zu
konnen, auf beiden X-Chromosomen dieses rezessive Gen aufweisen, damit sich eine
phéanotypische Auspridgung zeigen kann. Bei Médnnern hingegen, kommt es automatisch
zu einer phanotypischen Manifestation dieses Gens, da sie nur ein X-Chromosom besit-

zEn.

Wiirde man diese Theorie mittels Familienforschung iiberpriifen, so sollten die Leistun-
gen von Mutter und Sohn und Vater und Tochter in den Raumvorstellungsaufgaben
einen groferen Zusammenhang zulassen, als die Raumvorstellungsleistungen von Mut-
ter und Tochter und Vater und Sohn. Wenn man die psychosozialen Aspekte auler Acht

lasst, wére dies ein Beweis fiir die Existenz der ,, X-linked recessive gene hypothesis “

(Gliick, 1999).

»Rangordnung der Korrelationen

Ims = Iyt > ImT > Tys = 0
(S =Sohn V = Vater T = Tochter M = Mutter)*
(zitiert nach Quaiser-Pohl, 1998, S. 52).
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Einige Autoren, unter anderem Stafford (1961) oder Bock und Kolakowski (1973),
stiitzten die Theorie von O’Conner (1943, nach Quaiser-Pohl, 1998) mit ihren Untersu-
chungsergebnissen. Letztgenannte untersuchten 167 Familien auf intrafamilidre Zu-
sammenhédnge in der Raumvorstellungsleistung mittels der revidierten Fassung des
Guilford-Zimmerman ,,Spatial Viszualisation Tests*. Die daraus resultierenden Korrela-
tionen fielen jedoch ziemlich gering aus, zumal auch die Unterschiede zwischen den
verschiedenen Korrelationen zu klein waren, um einen fundierte Aussage treffen zu
konnen. Weiters zeigte sich ein gréerer Zusammenhang zwischen der Raumvorstel-
lungsleistung von Vater und Tochter (r=.25) als zwischen der Leistung von Mutter und
Sohn (r=.20), was gegen die intrafamilidire Rangordnung der Korrelationen sprach.
Trotzdem nahmen die Autoren dies zum Anlass, die ,, X-/linked recessive gene hypothe-

sis ““ als erwiesen zu erklaren.

Thomas (1983) merkt einige methodische Mingel der Studien kritisch an: Zum einen
wurden die statistischen Verfahren nicht richtig angewandt, zum anderen ist die Grund-
annahme, dass die Haufigkeitsverteilung fiir das Merkmal ,,guter Raumvorsteller* in der

Population mit p=.50 angenommen wird, wissenschaftlich nicht ausreichend belegt.

Neuere Untersuchungen, wie zum Beispiel die von Gittler und Vitouch (1994), sprechen
gegen die ,, X-linked recessive gene hypothesis“. Die Autoren testeten 134 Familien
mittels des ,,Dreidimensionalen Wiirfeltests* (3DW) von Gittler (1990). Sie korrelierten
sowohl die Leistungen im 3DW der Eltern und der Kinder als auch der Geschwister
untereinander, sofern welche vorhanden waren. Die Ergebnisse sprechen fiir sich, denn
laut dem Modell wir zu erwarten gewesen, dass der grote Zusammenhang zwischen
Mutter und Sohn bestiinde, jedoch wurde lediglich ein Zusammenhang von r=.07 ge-
funden, welcher den schwichsten aller in der Studie untersuchten Zusammenhénge dar-
stellt. Zudem konnte in der Studie zwar ein signifikanter Geschlechtereffekt in der Pa-
rentalgeneration, nicht aber in der Filialgeneration nachgewiesen werden, zusétzlich
fielen die Testscores in Filialgeneration signifikant hoher als in der Parentalgeneration
aus. Laut den Autoren sprechen diese beiden Ergebnisse mehr fiir eine Umweltdetermi-

nante als fiir die genetische.

40



Die ,, X-linked recessive gene hypothesis* wird heutzutage als weitgehend widerlegt
angesehen, was auch der Grund dafiir ist, dass zu dieser Thematik seit einigen Jahren
keine Publikationen mehr veroffentlicht wurden. Boles (1980) schreibt in seinem Arti-
kel, dass es keine haltbaren Ergebnisse gibt, die fiir die Validitdt dieser Hypothese spre-

chen.

4.1.2. Der Geschlechtshormoneinfluss auf die Raumvorstellung

In vielen Studien, die den Geschlechtereffekt in der Raumvorstellung untersuchen,
kommen die Autoren (z. B. Maccoby & Jacklin, 1974; Linn & Peterson, 1985; Voyer et
al., 1995, vgl. Kap. 3.1. & 3.2.) zu dem Schluss, dass solche Geschlechtsunterschiede
erst ab der Pubertdt signifikant werden. Aus diesem Grund vermuten einige Forscher,
dass die Geschlechtshormone, wie Testosteron oder Ostrogen und Progesteron, einen
Einfluss auf die Raumvorstellungsleistung von Buben und Méadchen haben kénnten, da

sich das Verhiltnis dieser Hormone mit Einsetzen der Pubertit stark verdndert.

Gerade das méinnliche Geschlechtshormon Testosteron wird immer wieder als wesentli-
cher Einflussfaktor auf das rdumliche Vorstellungsvermogen herangezogen. Es sei je-
doch erwihnt, dass auch Frauen dieses Hormon produzieren, dies aber in geringeren

Dosen als die Méanner (Gliick, 1999).

Einige Untersuchungen setzen sich mit dem prianatalen Testosteronspiegel auseinander
und dessen Auswirkung auf die spédtere Raumvorstellungsfahigkeit. In dieser Theorie
wird davon ausgegangen, dass die Testosteronkonzentration im Mutterleib einen Ein-
fluss auf die zerebrale Entwicklung des Kindes hat. Demzufolge verursacht dieses Hor-
mon eine langsamere Entwicklung der linken Hemisphdre und das wiederum kompen-
siert der Korper des Fotus und entwickelt die rechte Gehirnhélfte besser, was in spéterer
Folge zu einem verbesserten raumlichen Vorstellungsvermdgen des Kindes fiihrt (vgl.
Kap. 4.1.3). Jedoch bewirkt ein sehr hoher Testosteronspiegel, dass beide Hemisphiren
gleicht gut entwickelt werden. Dies verursacht eine schlechtere Leistung in der Raum-
vorstellung im spéteren Kindes- und Erwachsenenalter (Geschwind & Galaburda, 1987,

nach Grimshaw et al., 1995).
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»|...] they propose a curvilinear relation (inverted U) between prenatal
T[estosteron] and spatial ability, with optimal levels in the low male range.
Thus, they predict positive relations between prenatal T and spatial ability in
girls and negative relations in boys* (zitiert nach Grimshaw, Sitarenios, &

Finegan, 1995, S. 86).

Grimshaw, Sitarenios, und Finegan (1995) flihrten eine Léngsschnittstudie mit 41
Kindern (21 weibliche, 20 méannliche) durch. Sie untersuchten zuerst den Testosteron-
gehalt im Fruchtwasser der Mutter im zweiten Trimester ihrer Schwangerschaft und 7
Jahre spiter testeten sie die Raumvorstellungsfihigkeit der nun vollstdndig entwickelten
Kinder.

Sie erhoben das rdumliche Vorstellungsvermogen mittels eines kindgerechten
Computersimualtionstests und teilten anhand der Ergebnisse die Kinder in ,,Rotierer*
(I6sten die Aufgaben mittels Roation der Bilder) und ,,Nichtrotierer* (wandten andere
Strategien zur Aufgabenldsung an) ein.

Erwartungsgemail war bei Buben der prénatale Testosterongehalt hdher und sie wiesen
auch mehr raumvorstellungsbezogenes Spielverhalten auf als Middchen. Es gab jedoch
keinen Zusammenhang zwischen der Strategie (,,Rotierer und ,,Nichtrotierer), dem
Testosteronlevel und der Spielaktivitit. In der Gruppe der ,Rotierer waren die
Maidchen signifikant schneller als die Buben, in der Gruppe der ,Nichtrotierer*
hingegen zeigte sich der umgekehrte Effekt. Weiters beschrieben die Autoren, dass bei
»Rotierer-Médchen ein positiver Zusammenhang von r=.67 zwischen dem prénatalen
Testosteronspiegel und der Rotationsgeschwindigkeit vorlag. Bei den ,,Nichtrotierer*-
Maidchen gab es keinen Zusammenhang. Bei ,,Rotierer“-Buben war wie zu erwarten ein
negativer Zusammenhang (r=-.62) zwischen der Rotationsgeschwindigkeit und dem
prénatalen Testosterongehalt und bei den ,Nichtrotierer-Buben ergab sich ein
signifikanter negativer Zusammenhang (r=-.31) mit der Gesamt-Antwortlatenz.

Die Autoren betonen, dass das Spielverhalten einen viel schlechteren Pradiktor fiir das
Raumvorstellungsvermdégen darstellt als die prénatale Testosteronkonzentration, da
diese Korrelationen viel hoher ausfielen. Grimshaw et al. (1995) befanden, dass ihre
Studie die Theorie von Geschwind und Galaburda (1987, nach Grimshaw et al., 1995)
bestétigte.
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Weiters gibt es Untersuchungen, die belegen, dass die Raumvorstellungsleistungen um-
so besser ausfallen, je androgyner eine Person ist. Méanner, die einen sehr hohen Testos-
teronspiegel haben, erzielen demnach signifikant schlechtere Leistungen in den Raum-
vorstellungsaufgaben als Ménner, die einen niedrigeren Spiegel aufweisen.

Hines, Fane, Pasterski, Mathews, Conway, und Brook (2003) untersuchten zu dieser
Thematik Patienten, die unter CAH (congential adrenal hyperplasia) leiden, auch be-
kannt als Androgenitalsyndrom. Diese Patienten haben eine bestimmte Anomalie der
Nebennierenrinde, was zur Folge hat, dass der Fotus zwischen der 9 und 12 Schwanger-
schaftswoche anfangt, abnorm hohe Androgenmengen zu produzieren. Diese Stoff-
wechselerkrankung hat nur im Mutterleib einen Einfluss auf die korperliche Entwick-
lung des Kindes.

In der Studie von Hines et al. (2003) wurde die Raumvorstellungsfahigkeit von 69 Frau-
en und Ménnern, die an diesem Syndrom erkrankt waren und 59 gesunden Verwandten
dieser Patienten getestet. Dabei mussten die Testpersonen zwei mentale Rotationstests
bearbeiten und zusidtzlich Geschicklichkeitsaufgaben bewailtigen, die das rdumliche
Vorstellungsvermogen beanspruchen. Es zeigte sich, dass Frauen, die an CAH erkrankt
sind, genauso gute Resultate in den Geschicklichkeitsaufgaben erzielten wie gesunde
Mainner und Minner mit dem Androgenitalsyndrom. Weiters schnitten sie in diesen
Ubungen signifikant besser als Frauen ohne Anomalie ab, jedoch gab es in den menta-
len Rotationstests keinen signifikanten Unterschied zwischen den CAH-Frauen und den
»gesunden Frauen.

Die CAH-Minner zeigten keine Auffilligkeiten in den Geschicklichkeitsaufgaben, aber
eine verminderte Leistung in den mentalen Rotationsaufgaben.

Die Autoren stellen basierend auf diesen Ergebnissen folgende Vermutung an: Da die
Anomalie nur im Mutterleib einen Einfluss auf die korperliche Entwicklung des Kindes
und somit auf das rdumliche Vorstellungsvermdgen hat, gehen sie davon aus, dass eher
die Kindsthetik durch diese Stoffwechselstorung beeinflusst wird und weniger die Fa-
higkeit zur mentalen Rotation von zwei- oder dreidimensionalen Objekten. Diese, so
beschreiben sie, entwickelt sich erst postnatal und ist viel mehr durch psychosoziale

Einfliisse geprégt als durch biologische.

43



Eine andere Herangehensweise an dieses Forschungsthema beschreiben Moffat und
Hampson (1996) in ihrer Studie. Sie untersuchten, ob man anhand des Testosteronge-
halts im Speichel das Raumvorstellungvermogen der jeweiligen Person vorhersagen
kann. Dabei beriicksichtigten sie zusétzlich die Faktoren Geschlecht, Hindigkeit und
Tageszeit.

In dieser Untersuchung stellte sich heraus, dass der von Grimshaw et al. (1995) postu-
lierte kurvenliniare Zusammenhang nur in der Gruppe der Rechtshénder bestitigt wer-
den konnte, in der Gruppe der Linkshinder konnte dieser Zusammenhang nicht festge-
stellt werden. In der Gruppe der Rechtshiander-Ménner ergab sich ein signifikant negati-
ver Zusammenhang zwischen Testosteronkonzentration und der Leistung im Raum-
vorstellungtest, in der Gruppe der Linkshidnder-Minner jedoch keiner. Weiters zeigte
sich in der Stichprobe der Frauen bei den Rechtshénderinnen theoriekonform ein signi-
fikant positiver Zusammenhang, dagegen wurde bei den Linkshénderinnen ein negativer
Zusammenhang von r=-.58 errechnet.

Eindeutigere Ergebnisse zeigten sich bei der Tageszeitabhéngigkeit. Die Autoren postu-
lieren in ihrem Artikel, dass der Testosteronspiegel im Laufe des Vormittags abnimmt
und testeten daher eine Gruppe um viertelneun und die andere um viertelelf. Und tat-
sdchlich schnitten die Frauen zum spiteren Zeitpunkt und die Madnner zum fiihren Zeit-
punkt im Vergleich zu den anderen gleichgeschlechtlichen Testpersonen schlechter ab.
Aber auch in dieser Studie wurde in den mentalen Rotationsaufgaben ein viel geringerer
Zusammenhang mit dem Testosterongehalt als in den anderen Raumvorstellungsaufga-
ben bestétigt.

Die Ergebnisse der einzelnen Studien sprechen zwar weitgehend fiir einen Zusammen-
hang zwischen dem Geschlechtshormon Testosteron und der rdumlichen Vorstellungs-
fahigkeit, jedoch sind diese oftmals nicht konstant und in jeder Untersuchungsgruppe zu
finden beziehungsweise auf jeden Faktor der Raumvorstellung umzulegen. Zudem gibt
es auch einige Studien (Alexander et al., 1998; Kampen & Sherwin, 1996), die keinen
Zusammenhang finden konnten. Daher wird vermutet, dass Geschlechtshormone zwar
einen Einfluss haben, jedoch wie stark und konstant dieser ist, ist mit dem heutigen

Stand der Forschung noch nicht eindeutig bestitigt.
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4.1.3. Die Theorie zur Lateralisation der Raumvorstellung

Eine mittlerweile sehr populdre Theorie ist die der asymmetrischen Funktion der beiden
Hemisphéren des Gehirns. Zum einen wird davon ausgegangen, dass die linke Hemi-
sphére die rechte Korperhélfte steuert und dominiert und umgekehrt und zum anderen
werden den beiden Hemisphéren unterschiedliche Préiferenzen in den Fahigkeiten und
Fertigkeiten nachgesagt. So geht man davon aus, dass die linke Hemisphédre mehr fiir
die sprachliche Informationsverarbeitung zusténdig ist, die rechte Hemisphédre hingegen
iiberwiegend fiir die Verarbeitung von komplexen rdumlichen Beziehungen (Springer &

Deutsch, 1998).

Basierend auf dieser Theorie untersuchten einige Forscher den Unterschied in der neu-
ronalen Verarbeitung von Raumvorstellungsaufgaben zwischen Links- und Rechtshén-
dern, sowie zwischen Mann und Frau.

Heutzutage werden moderne Computertechniken, wie fMRI- oder EEG-Verfahren, an-
gewandt, um die unterschiedlichen Gehirnaktivititen zu erforschen, trotzdem oder gera-
de deshalb sind die daraus resultierenden Befunde einerseits ausgesprochen komplex

und andererseits bis heute nicht eindeutig.

Hindigkeit

Rasmussen und Milner (1977) postulieren in ihrer Studie, dass bei 95-98 % der Rechts-
hiander die sprachliche Verarbeitung ausschlieBlich in der linken Hemisphére stattfindet,
hingegen bei Linkshidndern dies nur bei 70 % der Fall ist. Die restlichen Linkshédnder
verarbeiten in beiden Hemisphiren beziehungsweise nur in der rechten Hemisphére
sprachliche Information.

Zudem stellt Levy (1976) die Hypothese auf, dass bei einigen Linkshéndern die sprach-
liche Verarbeitung die rechte Gehirnhemisphére iibernimmt, was zu Lasten der visuell-
rdumlichen Verarbeitung geht, da sich diese beiden Fahigkeiten das begrenzt verfiigbare
neuronale ,,Substrat™ teilen miissen. Daraus resultiert, dass Linkshidnder schlechter in
Raumvorstellungsaufgaben abschneiden als Rechtshidndern, jedoch in sprachlichen

Tests gleich gute Ergebnisse erzielen.
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Vogel, Bowers, und Vogel (2003) fiihrten eine Meta-Analyse zur Zerebralen-
lateralisation der Raumvorstellungsfahigkeit durch, in der sie feststellten, dass nur bei
Rechtshindern die Raumvorstellungsfdahigkeit eindeutig rechtshemisphérisch zu
identifizieren ist, bei den Linkshdndern hingegen ist dies uneindeutig.

Es zeigte sich die Tendenz, dass Linkshédnder bei Raumvorstellungsaufgaben die linke
Hemisphére aktivieren; dies spricht fiir die Hypothese von Levy (1976). Anzumerken ist
jedoch, dass die Stichprobengroflen der Linkshénder in den meisten dieser Studien sehr
klein waren. ,,The analysis of the left handed only group had a very small sample size
which may have led to different results than are true of the actual left hand population*

(zitiert nach Vogel et al., 2003, S. 201).

Geschlechtsunterschied

Der Umstand, dass der linken Hemisphére die sprachliche Verarbeitung zugeschrieben
wird und die rechte Hemisphére verstérkt bei visuell-rdumlichen Informationen aktiviert
wird, legt die Vermutung nahe, dass bei Frauen die linke Hemisphdre dominiert, da sie
in sprachlichen Aufgaben bessere Leistungen erzielen und bei Méannern die rechte He-
misphdre dominiert, da sie in Raumvorstellungsaufgaben besser abschneiden (Springer

& Deutsch, 1998).

In der Meta-Analyse von Vogel et al. (2003) zeigte sich, dass falls die Stichprobe nicht
in mannliche und weibliche Teilnehmer geteilt wird, bei der rdumlich-visuelle Verarbei-
tung tiberwiegend die rechte Hemisphére aktiv ist.

Anders bei Studien, die den Geschlechtsunterschied in der zerebralen Verarbeitung von
Raumvorstellungsaufgaben untersuchten. Hier wurde eine stirkere Lateralisierung in
der Stichprobe der Mianner nachgewiesen. Frauen 16sten die Aufgaben meist bilateral
und wiesen keine hemisphédrische Priaferenz auf. Die Vermutung liegt also nahe, dass
Frauen Aufgaben, die das rdumliche Vorstellungsvermogen erheben, mehr mit sprachli-
chen Strategien l6sen, Minner hingegen wenden aufgabenbezogenere Strategien an.
Diese Befunde decken sich mit der Hypothese von Levy (1976), die besagt, dass Perso-
nen, die zur rdumlichen Vorstellungfahigkeit beide Hemisphiren beziehungsweise ver-
starkt die linke Hemisphire aktivieren, schlechter abschneiden als Personen, die nur die

rechte Hemisphire aktivieren.
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»Man konnte dann spekulieren, dal sich bei Ménnern nur die linke Gehirn-
hélfte mit Sprache beschiftigte und somit die visuell-rdumlichen Funktionen
in der rechten Hemisphére quasi unbehelligt blieben. Bei den Frauen hinge-
gen wurde Sprache in beiden Gehirnhélften ausgebildet, was zur Einengung
der hochspezialisierten visuell-riumlichen Fahigkeiten flihrte* (zitiert nach

Springer & Deutsch, 1998, S. 133).

Wie schon von einigen Autoren (Gittler & Vitouch, 1994; Hines et al., 2003) beschrie-
ben, kann man nicht von einer rein biologischen Determinante fiir die Raumvorstel-
lungsfahigkeit ausgehen, da die eben beschriebenen Befunde oftmals uneindeutig und
zumal mittlerweile sogar widerlegt sind.

Es wird mehr und mehr davon ausgegangen, dass psychosoziale Faktoren diese Fahig-
keit verstarkt beeinflussen. Dieser Aspekt wird im folgenden Abschnitt nun néher skiz-

ziert.

4.2. Psychosoziale Pradiktoren

Es ist allgemein akzeptiert, dass Buben und Méadchen ungleiche Erziehung und unter-
schiedliche soziale Erfahrung im Laufe ihrer Entwicklung erleben. Daraus resultiert,
dass sich nicht nur das Selbstbild anders entwickelt, sondern dass sich auch unterschied-
liche kognitive Begabungen und Féhigkeiten herauskristallisieren (Quaiser-Pohl, 1998).
Im folgenden Kapitel werden nun einige psychosoziale Erkldrungsansétze beschrieben,
die nach heutigem Stand der Forschung als mogliche Ursache fiir den Geschlechteret-

fekt in der Raumvorstellung herangezogen werden.

4.2.1. Training

Einige sehr interessante Ergebnisse zeigten Studien, in denen versucht wurde, mittels
Training vor einem Raumvorstellungstest eine Leistungssteigerung zu erzielen. Dazu
untersuchten unter anderem Conner, Serbin, und Schackman (1977) 133 Schiiler im

Alter von sechs bis zehn Jahren. Sie teilten die Schiiler in eine Versuchsgruppe
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(erhielten Training zum ,,Children’s Embedded Figures Test™) und in die Kontroll-
gruppe (erhielten kein Training im selben Zeitraum) ein. Lediglich die Méadchen
profitierten von dem Raumvorstellungstraining und hatten einen signifikanten
Leistungsanstieg. Dieser war sogar so stark, dass die Geschlechtsunterschiede in der
Versuchsgruppe aufgehoben wurden. Die Knaben aus der Versuchsgruppe hingegen,
genauso wie die Buben und Midchen aus der Kontrollgruppe, hatten keinen Leistungs-

zuwachs.

In einer Studie mit Actionvideospielen von Feng, Spence, und Pratt (2007) konnte eben-
falls ein signifikanter Leistungsanstieg in den Raumvorstellungsaufgaben gemessen
werden. Dazu wurden 20 Teilnehmer (4 ménnliche, 16 weibliche) im Alter von 18 bis
32 Jahren, die mehr als vier Jahre keine Videogames mehr gespielt hatten, in eine Ver-
suchs- und eine Kontrollgruppe geteilt. Beide Gruppen mussten zuerst zwei Raumvor-
stellungstests bearbeiten (UVOF Aufgaben und MRT) danach spielte die Experimental-
gruppe zehn Stunden lang ein Actionvideospiel, bevor sie noch einmal die beiden Tests
bearbeitete. Die Kontrollgruppe hingegen spielte zehn Stunden ein ,,normales* Video-
spiel und bearbeitete auch anschlieend die beiden Tests. Es zeigte sich in der Ver-
suchsgruppe bei beiden Geschlechtern ein Leistungsanstieg, jedoch, wie schon in der
Studie von Conner et al. (1977) beschrieben, profitierten die weiblichen Teilnehmerin-
nen mehr von dem Training mit dem Actionvideogame als ihre mannlichen Kollegen. In
den UVOF-Aufgaben wurde der Geschlechtsunterschied in der Raumvorstellung nach
dem Training aufgehoben und im MRT konnte er reduziert werden. In der Kontroll-
gruppe kam es zu keiner Verdnderungen der Raumvorstellungsleistung.

Zu bedenken ist jedoch die ausgesprochen kleine Stichprobe, speziell in der Gruppe der

mannlichen Teilnehmer. Deshalb sollte man diese Ergebnisse mit Vorsicht betrachten.

Baenninger und Newcombe (1989) untersuchten iiber 20 Studien zu dieser Thematik
und kamen zu dem Schluss, dass sowohl mannliche als auch weibliche Testpersonen
von den meisten Raumvorstellungstrainings profitierten. Jedoch scheint es eine Art
Leistungsgrenze zu geben, die mit keinem Training iiberschritten werden kann. Ménnli-
che Teilnehmer sind offenbar dieser Grenze néher als weibliche. Somit profitieren Frau-

en und Midchen mehr von dem Training, da sie scheinbar vorher weiter entfernt von

48



dieser Grenze waren und mit Unterstiitzung der unterschiedlichen Trainings auf ihre
ménnlichen Kollegen aufschlieBen kdnnen.

Die Erkenntnis, dass ein Training zur Verbesserung des rdumlichen Vorstellungsver-
mogens beitragt, ist vor allem in der Gesundheitsprivention und -intervention von Be-
deutung. Denn mittels Training kann man einen Leistungsabfall in dieser Fahigkeit zu-
mindest verlangsamen. Zudem sollte so frith wie moglich begonnen werden die raumli-
che Vorstellungsfahigkeit im alltdglichen Leben zu trainieren, denn nicht wie héufig
angenommen kommt es erst im hoheren Alter, beispielsweise ab circa 60 Jahren zu ei-
ner Verschlechterung der Raumvorstellungsfahigkeit, sondern bereits viel friiher.
Salthouse (2009) hat in seiner Querschnittstudie mit Wiederholungstestung festgestellt,
dass es bereits im Alter von 27 zu einem ersten Abfall der rdumlichen Leistungsfahig-
keit kommt. Daher, so beschreibt er, sollte nicht erst im hohen Alter mit einer Praventi-
on angefangen werden um die Leistungsfahigkeit aufrechtzuerhalten, da es zu diesem

Zeitpunkt bereits schon zu spit ist.

4.2.2. Spielverhalten und Hobbies

Schon die Wahl des Spielzeugs kann mitunter die Entwicklung der raumlichen Vorstel-
lungsfahigkeit stark beeinflussen. Fagot und Patterson (1969) beschreiben in ihrer
Studie, dass Buben weit hdufiger mit Spielsachen (z. B. Bauklotzen, Billen, Baukisten,
Kugelbahnen, etc.) spielen, die aktivierender auf die Entwicklung des rdumlichen
Vorstellungsvermogens wirken, Maddchen hingegen Spielzeug bevorzugen, das kaum

einen Einfluss auf diese Fahigkeit hat, wie zum Beispiel Puppen und Puppenzubehor.

Die Wahl des Spielzeugs wird aber nicht nur vom Kind selbst getroffen, sondern viel-
mehr von dem sozialen Umfeld, in dem das Kind aufwéchst, beeinflusst. Halpern
(2000) merkt dazu kritisch an, dass jedes Spielzeug, das die Raumvorstellung fordert,
Bubenspielzeug ist, Middchen indessen von vornherein dazu erzogen werden, mit Baby-
puppen beziehungsweise mit Puppenkiichen zu spielen. Deshalb kann man nicht davon
ausgehen, dass sich Kinder tatsdchlich frei entscheiden, womit sie spielen mochten. Zu-
dem wurde in einigen Studien gezeigt, dass Buben im Kleinkindalter genauso gerne mit

Puppen spielten wie Maddchen, wenn ihnen die Gelegenheit dazu gegeben wurde. Je-
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doch wird dies haufig von den Eltern, insbesondere von den Vitern, unterbunden, denn
gerade Viter machen signifikant stirkere Unterschiede in der Erziehung zwischen den
Geschlechtern als Miitter (Lytton & Romney, 1991).

Nicht nur die Wahl des Spielzeugs in der frithen Kindheit beeinflusst die Entwicklung
des Raumvorstellungsvermogens, sondern auch spitere Hobbies. Dazu zdhlen einerseits
unterschiedliche Sportarten, wie verschiedene Ballspielarten, der Orientierungslauf oder
Drachen- beziehungsweise Segelfliegen. Diese sportlichen Aktivititen erfordern ein
hohes Mal} an Raumvorstellung und —wahrnehmung (Maier, 1994). Demgegeniiber be-
anspruchen auch kognitive Hobbies wie Schachspielen diese Féhigkeiten. Gardner
(1991) bemerkt dazu, dass die Fahigkeit, Schachziige und ihre Folgen zu antizipieren,
sehr stark mit der Vorstellungsfahigkeit und ergo mit dem Raumvorstellungsvermogen
zusammenhdngt. Zudem verfiigen viele fithrende Schachmeister {iber ein aufler-
ordentliches visuelles Gedichtnis. Ferner ergédnzt er, dass bildernerische Kiinste wie
zum Beipiel die Malerei auch diese Fahigkeit als Basis voraussetzen beziehungsweise

beeinflussen.

»Malen und bildhauen setzt eine auBBergewohnliche Empfanglichkeit fiir die
visuelle und rdumliche Welt und die Fahigkeit voraus, sie in einem Kunst-
werk wiederzuerschaffen. Bestimmte andere intellektuelle Kompetenzen
[...] spielen ebenfalls eine Rolle, aber die Conditio sine qua non fiir die bil-
denden Kiinste liegt im rdumlichen Bereich* (zitiert nach Gardner, 1991, S.

182).

Neuere Studien (Feng, Spence, & Pratt, 2007; Quaiser-Pohl, Geiser, & Lehmann, 2006)
erforschen den Zusammen zwischen den immer wieder in Verruf geratenen Computer-
und Konsolenspielen und der Raumvorstellung. Die Ergebnisse sind zum Teil sehr wi-
derspriichlich, es zeigte sich allerdings eine Tendenz dazu, dass ein signifikanter Zu-
sammenhang zwischen Actionvideospielerfahrung und der Leistung in mentalen Rotati-
onsaufgaben besteht, wenn es sich um eine langjéhrige Spielerfahrung handelt, wobei
ménnliche Testpersonen mehr von dieser Spielerfahrung profitieren als weibliche. Zu-

dem erbringen weibliche Spielerinnen bessere Leistungen als weibliche Nicht-

50



Spielerinnen. Zu beachten gilt, dass die weiblichen Actionvideospielspielerinnen eine
sehr kleine Stichprobe waren und es daher fraglich ist, wie reliabel diese Aussagen sind.
Die Forschung auf diesem Gebiet ist noch relativ jung und es wird sicherlich in den
ndchsten Jahren mehr Aufschluss dariiber geben, ob, inwieweit und speziell welche Vi-

deospiele einen Einfluss auf die Raumvorstellung haben.

4.2.3. Erziehung und Sozialisation

Es hat sich gezeigt, dass schon in den ersten Lebensmonaten Erwachsene unterschied-
lich mit Buben und Midchen interagieren. Bei Méadchen wird verstarkt verbal kommu-
niziert, Buben werden eher durch Gegenstinde, die man ihnen zeigt, unterhalten. Fiir
einige Forscher ist dies ein Indiz dafiir, warum Frauen spéter bessere sprachliche Féahig-
keiten besitzen und Mianner bessere Leistungen in raumlich-visuellen Aufgaben erzielen
(Maier, 1994).

Es ist jedoch zu bedenken, dass nicht nur die erwachsene Person diese Interaktion steu-
ert, sondern dass vielmehr die Kinder selbst entscheiden, worauf sie ansprechen und
demnach hiufiger durch die Reize stimuliert werden, die sie unterhalten (Quaiser-Pohl,

1998).

Witkin, Dyk, Faterson, Goodenough, und Karp (1962) untersuchten den Zusammen-
hang zwischen rdumlichem Vorstellungsvermdgen und der elterlichen Erziehung und
konnten feststellen, dass speziell Buben, die mehr Freirdume genielen und sich selbst-
staindig in ihrer Spielumgebung bewegen diirfen, bessere Leistungen in den Raum-
vorstellungsaufgaben erzielten.

Wie im letzten Abschnitt (vgl. Kap. 4.2.2.) bereits beschrieben, machen insbesondere
Viter in ihrer Erziehungsweise starke Unterschiede zwischen den Geschlechtern. Sie
tendieren mehr als Miitter dazu, die eigenen Kinder geschlechtsstereotypenkonform zu
erziehen (Lytton & Romney, 1991).

In Anlehnung an dieser Theorie konnen kulturvergleichende Studien Erkenntnisse iiber
den Einfluss der Erziehung auf die Raumvorstellung bringen. Insbesonders Kulturen, in
denen die fiir uns bekannten Geschlechterstereotypen nicht gelten, sind interessante

Forschungsgebiete, da man dort den Faktor Sozialisation und dessen Auswirkung
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abstrahierter untersuchen kann. Berry (1966, nach McGee, 1979) untersuchte
Geschlechtsunterschiede bei den Eskimos und beim Tenemstamm aus Afrika. Diese
Volker sind sehr naturverbunden und miissen selbst ihre Nahrung jagen um zu
iiberleben. Berry (1966, nach McGee, 1979) stellte fest, dass bei diesen Kulturen kaum
Geschlechtsunterschiede in der raumlichen Orientierung vorlagen. Die Erklérung liegt
seiner Meinung nach darin, dass Méanner wie auch Frauen zu Jagd gehen und diese

Féhigkeit somit von beiden Geschlechtern von Kindesbeinen an trainiert wird.

»|.-.] Eskimo hunters must travel extensively on both land and sea and are
required to orient themselves in a relatively featureless array of visual sti-
muli. Wandering from the home in the activity of hunting presumably fos-
ters a "directional sense" and facilitates spatial skill*“ (Berry, 1966, zitiert

nach McGee, 1979, S. 900).

Kimura (1999) gibt jedoch zu bedenken, dass aktuell keine Informationen iiber das Volk
der Inuit in jenen Bereichen vorliegen, in denen in der westlichen Kultur die grof3ten
Geschlechtsunterschiede zu finden sind, ndmlich in der sprachlichen Fahigkeiten und in

der mentalen Rotationsfahigkeit.

Ein weiterer Faktor der psychosozialen Priadiktoren fiir den Geschlechtsunterschied in
der Raumvorstellung ist das Selbstkonzept. Da es ein zentrales Thema der vorliegenden
Arbeit darstellt, wird im folgenden Kapitel ausfiihrlich darauf eingegangen. In diesem
Zusammenhang soll im speziellen den Fragen nachgegangen werden, ob und wie sich
zum einen das Selbstkonzept auf die eigene Leistung auswirkt und zum anderen, wie

man es mitunter verandern oder beeinflussen kann.
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5. Selbstkonzept

Die psychologische Selbstkonzeptforschung hat ihre Anfange im 19. Jahrhundert. Dem-
entsprechend komplex ist dieses Thema und wurde je nach aktuellem theoretischen Pa-
radigma vom jeweiligen Forscher anders untersucht und interpretiert. Teilweise iiber-
schneiden sich diese Konzepte und Definitionen und teils sind es unabhidngige Kon-
strukte. Im ndchsten Abschnitt werden einige fiir die vorliegende Arbeit relevante
Selbstkonzeptdefinitionen erldutert. Im anschlieBenden Teil wird das Selbstkonzept der
Frau ndher skizziert, sowie der Zusammenhang zwischen Geschlechterstereotypen und
dem Selbstkonzept. AbschlieBend wird erldutert, wie durch eine Beeinflussung des

Selbstkonzepts die personliche Leistungsfahigkeit verdndert wird.

5.1. Begriffserlauterung: Selbstkonzept

Die Vorstellungen und Bilder, die ein Mensch iiber die verschiedenen Aspekte seines
Seins hat, werden in der Wissenschaft unter dem Begrift Selbstbild beziehungsweise
Selbstkonzept zusammengefasst. Unter diesen Begriff werden die eigene antizipierte
Leistungsfahigkeit, sowie das eigene Aussehen aber auch die individuellen sozialen

Féhigkeiten subsumiert (Laskowski, 2000).

Definition nach Mummendey (1990):

,unter dem Selbstkonzept kann man demnach die Gesamtheit der auf die eigene Person

bezogenen Beurteilung verstehen® (S. 79).

Oftmals konnte beobachtet werden, dass Personen sich selbst Handlungen und Fihig-
keiten zutrauen, fiir die sie, nach Meinung von Dritten, nicht iiber die ausreichenden
Kompetenzen verfiigen. Umgekehrt trauen sich andere wiederum bestimmte Fertigkei-
ten oder Féahigkeiten nicht zu, obwohl sie objektiv gesehen das Potential dafiir hétten.

Folglich dréngt sich die Vermutung auf, dass nicht nur die tatséchliche Kompetenz ei-

nes Menschen fiir seine Handlungsziele und fiir den positiven oder negativen Verlauf
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seines Vorhabens verantwortlich ist, sondern vielmehr die subjektive Bewertung seines

Potentials (Laskowski, 2000).

Einige Forscher (Meyer, 1973) gehen davon aus, dass das Selbstkonzept iiber das eige-
ne kognitive Potential und die objektiv gemessene Intelligenz unabhingig voneinander
sind. Abgeleitet von dieser Erkenntnis stellt sich die Frage, ob nicht das Selbstkonzept
mitunter vielleicht sogar bedeutender fiir die Wahl und fiir den Erfolg einer Handlung
ist als das tatsdchliche intellektuelle und physische Potential und die situativen Gege-

benheiten.

Beispielsweise kann eine Person nur deshalb Erfolg haben, weil sie ein ausgesprochen
positives Selbstkonzept hat und somit von sich und ihren Féhigkeiten so stark iiberzeugt
ist, dass dies andere Menschen beeinflusst und die Person selbstbildkonform von den
anderen wahrgenommen wird. Ein anderes Beispiel wire, dass sich Menschen aufgrund
eines negativen Selbstkonzepts bestimmte Handlungen und Fahigkeiten von vornherein
nicht zutrauen und folglich mit weniger Selbstvertrauen und negativen Gedanken an die
gestellte Situation herangehen. Sobald Widrigkeiten den Handlungsablauf dieser Person
storen oder unterbrechen, entwickeln sie Unfahigkeitsphantasien. Diese verhindern eine
rasche und planmiBige Handlungsdurchfiihrung. Zudem kann dies zu einem tatséchli-
chem Anstieg von Fehlern fiihren, was wiederum das negative Selbstkonzept bestétigt.
Dieses Phanomen wird unter dem Begriff ,, self-fulfilling prophecy “ (dt.: selbst erfiillen-
de Prophezeiung) zusammengefasst (Laskowski, 2000).

Neben den selbstzugeschriebenen Bewertungen beinhaltet das Selbstkonzept auch
Beschreibungen von Merkmalen. Diese Merkmale konnen zum einen aus der
Vergangenheit stammen, an die sich die jeweilige Person erinnert, zum anderen kdonnen
das Merkmale sein die sie sich aktuell zuschreibt, sowie Merkmale nach denen sie strebt

(Mummendey, 1990).
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5.1.1. Weitere Definitionen zum Konstrukt Selbstkonzept

Wie bereits beschrieben blickt die Selbstkonzeptforschung auf eine lange Ara zuriick.
Die folgenden Definitionen sind nur ein Teil dessen, was bisher schon auf diesem Ge-
biet untersucht und erschlossen wurde, da eine genauere Erlduterung dieser Thematik
den Rahmen sprengen wiirde. Einen ausfiihrlichen Uberblick iiber die Historie des
Selbstkonzepts sowie eine préizisere Abhandlung iiber die verschiedenen Begriffsbe-

stimmungen und deren Ursprung findet sich bet Mummendey (2006).

Self-esteem

Dt.: Selbstwert. Dieser Begriff fasst den individuellen Grad an positiver Selbstbewer-
tung zusammen. Versteht man das Selbstkonzept als zusammengefasste Meinung oder
Einstellung zur eigenen Person, so stellt der Selbstwert die affektive oder evaluative
Bewertungskomponente dar. Der Selbstwert wird als mehr oder weniger konstant ange-
sehen, das heil3t relativ stabil iiber die Lebensspanne hinweg. Demgegeniiber steht die
kurzfristige Variierung der Ausprigung des Selbstwerts durch beispielsweise eine
Riickmeldung iiber die eigene Leistung oder den Erfolg nach Bewiltigung einer Aufga-
be. Dies kann durchaus experimentell manipuliert werden, zum Beispiel wenn man Ver-
suchsteilnehmern nach der Absolvierung eines Leistungstests mitteilt, sie wéren erfolg-
reich gewesen oder sie hétten schlecht abgeschnitten. Ein etwas diffizileres Beispiel
wire, dass rein die Anwesenheit von Interaktionspartnern, die entweder besser oder
schlechter gekleidet sind, schon einen Einfluss auf das Selbstbewusstsein haben kann.
Die Stabilitdt des Selbstwerts ist allerdings immer abhéngig von dessen Ausprigung.
Zur Erklirung; Untersuchungen haben gezeigt, dass Personen mit einer niedrigen
Selbsteinschédtzung ein viel diffuseres, unbestdndigeres und inkonsistenteres Selbstbild
von sich haben als Personen mit hoher Selbstwerteinschitzung und daher dementspre-
chend leichter in Bezug auf ihr Selbstwertgefiihl zu manipulieren sind.

Zu einem weiteren Interessanten Unterschied zwischen Personen mit hohem Selbstwert
und Personen mit niedrigem Selbstwert fithrten Swann, Griffin, Predmore, und Gaines
(1987) ein Experiment durch. Sie teilten zunichst die Versuchspersonen mittels eines
Selbsteinschiatzungsfragebogens in Highscorer (hatten einen hohen Selbstwert) und

Lowscorer (hatten einen niedrigeren Selbstwert) ein. Es zeigte sich, dass Highscorer die
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Quelle eines postiven Feedbacks positiver wahrnehmen als die eines negativen
Feedbacks. Lowscorer jedoch reagierten genau umgekehrt, sie nahmen die Quelle eines
negativen Feedbacks positiver wahr und die eines positiven Feedbacks negativer.
Handelte es sich jedoch nicht um eine rein kognitve Information sondern um eine

Bewertung, reagierten beide Gruppen gleich (Mummendey, 2006).

Self-regulation

Dt.: Selbstregulation. Caver und Scheier (1981) entwickelten ein Modell zur Selbstregu-
lation. Dabei gehen sie von einem Regelkreis aus, in dem die Person, wenn sie ein Ziel
erreichen will, zunéchst ihre gerade ablaufende Téatigkeit und ihren aktuellen Zustand
iiberpriift. Dies, so beschreiben die Autoren, stellt die Input-Funktion des Regelkreises
dar. Dieser Input wird mit einem Komparator (Bezugsgrofle) verglichen. Komparatoren
sind zum Beispiel im Geddchtnis gespeicherte Sollwerte oder externe BezugsgrofBen,
wie andere Personen oder gerade erhaltene Informationen. Gibt es eine Abweichung
zwischen Input und Komparator, so strebt die Person danach, diese auszugleichen in-
dem sie ihr Verhalten (Output-Funktion des Regelkreises) dndert oder anpasst, so dass
sich diese Differenz zwischen Soll- und Ist-Wert verringert oder verschwindet. Das
heift, die Selbstregulation dient der Herstellung einer Kongruenz von Input und Kom-
parator.

Diese Prozesse laufen ununterbrochen ab, das heif3t, die Selbstregulation ist ein endloser
Prozess. Durch jede Selbstregulation entsteht ein neuer Regulationsprozess, da sich die
Selbstwahrnehmung auf die Input-Funktion veridndert. Dieses Vergleichen und Anpas-
sen wird so lange fortgesetzt, bis entweder der gewiinschte Standard erreicht oder die

Handlung abgebrochen wird, da die Person aufgibt (Mummendey, 2006).

Self-handicapping

Dabei handelt es sich um eine Sonderform der Selbstdarstellung, die Person versucht
ndmlich nicht eine bessere Position zu erreichen, um sich positiver darstellen zu kon-
nen, sondern das genaue Gegenteil wird provoziert. Die Person legt sich ein offensicht-
liches Handicap zu, um in Folge einen Attribuierungsvorteil zu gewinnen. Denn ein
Misserfolg bei einer Handlung oder einem Verhalten kann auf das vorher zugelegte

Handicap attribuiert werden und ist somit nicht mehr so stark selbstwertmindernd wie
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ohne Handicap. Bei dieser Taktik nimmt die Person sozusagen kurzfristige Nachteile im
Kauf, um in Folge mittel- oder langfristige Vorteile zu gewinnen. Zusétzlich ergibt sich
automatisch der Vorteil, dass wenn sich doch ein Erfolg trotz Handicap einstellt, dieser
meist viel hoher gewertet wird als ohne.

Ein gutes Beispiel fiir diese Theorie kommt aus dem Leistungssport. Immer wieder
konnte beobachtet werden, dass Spitzensportler vor einem groen Wettkampf bereitwil-
liger iiber Verletzungen, nicht ausreichendes Training oder exzessiven Lebensstil be-

richteten als sonst (Mummendey, 2006).

Self-categorization

Dt.: Selbstkategorisierung. Darunter versteht man den Prozess, bei dem sich ein Indivi-
duum weitgehend in Abhéngigkeit von einer sozialen Kategorie (Gruppe) konzeptuali-
siert das heift, dass sich das Individuum in Bezug zu einer bestimmten sozialen Gruppe
definiert. Hierbei werden zwei Arten von Kategorisierung unterschieden, zum einen der
interpersonale Vergleich (,,ich* versus ,,andere®), dies stiitzt die personale Identitit und
zum anderen der intergruppale Vergleich (,,wir* versus ,,die*), diese Kategorisierung

stiitzt die soziale Identitdt (Mummendey, 2006).

Self-schema

Dt.: Selbstschema. Unter einem Schema versteht man eine zusammengefasst kognitive
Struktur liber das gesamte Wissen iiber ein Objekt und dessen Eigenschaften. Schemata
sind dhnlich aufgebaut wie Stereotypen (vgl. Kap. 3.1.). Bei den Selbstschemata bezieht
sich dieser Prozess auf das eigene ,,Selbst”. Dabei wird unterschieden, ob die Selbst-
kognition bei einer Person stark von dieser bestimmt ist (schematisch) oder nicht
(aschematisch). Ein und dieselbe Person kann sich dabei in Bezug auf bestimmte Merk-
male und Féhigkeiten schemakonform verhalten und sich beziiglich anderer Eigenschaf-
ten aschematisch verhalten.

Im Bezug zum ,,Self-schema* konnte gezeigt werden, dass beispielsweise Frauen, die
sich mit dem individuellen Selbstschema ,,unabhingig® kategorisierten, aber anschlie-
Bend mit der weibliche Identitdt und mit dementsprechenden ,,abhéngigen Geschlech-
terstereotypen konfrontiert wurden, ihr Selbstbild in Richtung ,,abhidngig* veranderten

(Mummendey, 2006).
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5.2. Das Selbstkonzept der Frau

In verschiedenen Bereichen des alltidglichen Lebens deutet sich an, dass Frauen iiber ein
ungiinstigeres Selbstkonzept verfiigen als Ménner. Dies zeigt sich vor allem im Beruf,
Frauen haben meist schlechtere Positionen und trauen sich weniger zu, verdienen weni-
ger und starten ihre Berufslaufbahn mit einem geringeren Gehalt als ihre ménnlichen
Kollegen, da sie unsicherer sind und in Folge dessen von Anfang an weniger Gehalt
verlangen.

Wissenschaftliche Untersuchungen kommen zu unterschiedlichen Resultaten. Friihere
Analysen sprechen liberwiegend fiir ein differentes Selbstkonzept von Mann und Frau,
neuere Befunde zeigen hingegen auf, dass diese Unterschiede zunehmend verschwin-
den, was sicherlich mit dem Wandel des Frauenbildes in unserer Gesellschaft zusam-

menhéngt (Laskowski, 2000).

Die Ursache fiir das negative Selbstkonzept der Frau stellen fiir Laskowski (2000)

folgende Aspekte dar:

1) Tendenziell werden kleine Méddchen von ihren Miittern héufiger bestraft und
kritisiert als kleine Buben. Zudem erwarten Miitter von ihren Tochtern verstind-
nisvoller, einfiihlsamer, kompromissbereiter und riicksichtsvoller zu sein als das
maénnliche Geschlecht. Um dieses Rollenbild ihrer Tochter anzuerziehen, sind
Miitter oftmals strenger, denn Selbstkritik und Selbstriicknahme sind Vorausset-
zung fiir solche Eigenschaften. Das hat jedoch zur Folge, dass Frauen spiter
sensibler fiir Kritik werden und sich bei negativem Feedback oft als gesamte
Person in Frage stellen.

2) Zusitzlich sind die Rollenerwartungen an das weibliche Geschlecht weitaus
vielschichtiger als an den Mann. Zum Beispiel sollte eine Frau beruflich erfolg-
reich sein, gleichzeitig sollte sie auch Riicksichtnahme zeigen und verstiandnis-
voll agieren. Allerdings widersprechen diese beiden Aspekte in einigen Féllen
einander. Bei einem Mann reicht es vollkommen aus, wenn er sich um sich
selbst kiimmert und auf die eigenen Vorteile bedacht ist, solange dies dem Er-

folg dient.
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Durch diese Rollenerwartung treten Frauen weitaus weniger selbstsicher und
handlungsméchtiger auf, da sie sich selbst mehr zuriicknehmen und glauben an-
passen zu miissen. Zusétzlich hinterfragen sie stdndig, ob sie den rollenstereoty-
pen Erwartungen gerecht werden.

3) Zudem empfinden hiufig Frauen den Aufbau zwischenmenschlicher Beziehun-
gen und eine gute Mutter zu sein als weitaus wichtiger fiir ihr Leben als berufli-
chen Erfolg. Da jedoch in der heutigen Gesellschaft eine erfolgreiche Karriere
mehr honoriert wird, werten Frauen ihre eigenen Leistungen ab, weil fiir die
eben genannten Ziele, wie zum Beispiel Kinder bekommen, der berufliche Er-
folg auf der Strecke bleibt.

4) Weiters machen Frauen im Laufe ihrer Sozialisation wiederholt die Erfahrung,
dass ihre Eigenschaften und Leistungen schlechter bewertet werden als die eines
Mannes. Auflerdem wird ihnen oftmals weniger zugetraut und mehr Chancen

verwehrt als einem konkurrierenden ménnlichen Kollegen.

Das Selbstkonzept bildet sich schon in der Kindheit aus und hat daher bereits in diesem
Lebensabschnitt einen entscheidenden Einfluss auf die Entwicklung.

Tiedemann und Faber (1995) untersuchten zu dieser Thematik Kinder vom 1. Volks-
schuljahr bis zum Ende der Grundschule im Bezug auf ihre Mathematikfdhigkeiten.
Diese Langsschnittstudie zeigte auf, dass Méddchen im ersten Schuljahr den Buben in
der Mathematik iiberlegen sind. Diese Uberlegenheit nimmt allerdings mit Hohe der
Schulstufe ab, sodass in den hoheren Jahrgéingen Buben bessere Leistungen in diesem
Fach erbringen als Méadchen.

Tiedemann und Faber (1995) interessierten sich im speziellen fiir das Attributions-
verhalten und das Selbstkonzept im Bezug auf die Mathematikleistung. Sie untersuchten
diese beiden Phidnomene zu dem Zeitpunkt, wo kaum Leistungsunterschiede zwischen
den beiden Geschlechtern in diesem Fach vorlagen (im dritten bzw. vierten Schuljahr).
Es zeigten sich signifikante Selbstkonzept- und Attributionsunterschiede zugunsten der
Buben, da Madchen dazu tendierten, ihre mathematischen Fiahigkeiten geringer einzu-
schitzen, obwohl sie objektiv gesehen gleich gute Leistungen erbrachten. Weiters er-
warteten sie meist viel schlechtere Leistungsergebnisse als ihre ménnlichen Kollegen.

Zeigte sich trotz der negativen Vorannahmen ein Erfolg, so fiihrten sie diesen seltener
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auf die eigenen Féhigkeiten zuriick, hingegen Misserfolg wurde viel héufiger als bei
Buben auf geringere Fihigkeit und fehlende Anstrengung attribuiert.

Die Autoren schlossen daraus, dass dieser Leistungsunterschied im Fach Mathematik
zuungunsten der Madchen in den hoheren Jahrgdngen auf ihr relativ negatives Selbst-
konzept in den rechnerischen Fahigkeiten zuriickzufiihren ist. Denn im ersten Schuljahr
waren die weiblichen Teilnehmerinnen ihren méinnlichen Kollegen noch iiberlegen ge-
wesen, erst in den darauf folgenden Jahren nahm diese Uberlegenheit ab, was darauf
hindeutet, dass dieses Selbstschema ,,das weibliche Geschlecht ist schlechter in Mathe-
matik als das méannliche* sich erst in der Grundschulzeit herausbildet. Dabei nehmen
Tiedemann und Faber (1995) an, dass vor allem die Lehrkraft durch die unterschiedli-
chen Erwartungen und das differente Lehrverhalten in diesem Fach das Selbstkonzept
der Médchen dahingehend prégt, dass sie sich diese Fahigkeit in spéterer Folge von

vornherein weniger zutrauen.

Diesbeziiglich finden sich auch dhnliche Ergebnisse im Bereich der Raumvorstellung.
Beispielsweise konnten Newcomb und Dubas (1992) mit ihrer Studie beweisen, dass
Maidchen, die verstdrkt minnlich stereotypisierte Eigenschaften in ihr Selbstkonzept
impliziert hatten, sich intensiver mit Raumvorstellungsaufgaben auseinandersetzten. Die
Erkldarung liegt laut den Autorinnen darin, dass mit dem ménnlichen Stereotyp eine gute
raumliche Vorstellungsfahigkeit verbunden wird und somit diese Médchen selbstkon-
zeptkonform agieren, um diesen Stereotyp zu erfiillen.

Weiters konnte gezeigt werden, dass sich speziell Frauen ein signifikant schlechteres
rdumliches Vorstellungsvermdgen zuschreiben als Ménner. (Thompson, Mann, &
Harris, 1981)

»Nun muss aber, nur weil die Méadchen ein eigenes Raumvorstellungsvermdgen
schlechter beurteilen, dieses nicht tatsdchlich schlechter sein, denn jede Selbsteinschit-
zung wird u. a. durch die Identifikation der jeweiligen Person mit ihrer Geschlechterrol-

le beeinflusst™ (zitiert nach Quaiser-Pohl, 1998, S. 42).
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5.2.1. Gender Schema nach Bern (1981)

Unter dem Konstrukt gender schema (dt.: Geschlechtsschema) versteht Bern (1981) ein
Schema, das sowohl das Wissen iiber unser Geschlecht wie auch andere Wissenszu-
sammenhédnge reprisentiert. Es funktioniert dhnlich wie das self-schema (vgl. Kap.
5.1.1.) als eine Art Netzwerk und dient der ersten Kategorisierung und Differenzierung
im Bezug auf das Geschlecht. Es werden geschlechtsspezifische Informationen, die mit
dem gender schema konform gehen, schneller verarbeitet als inkonsistente Informatio-
nen.

Zudem dient es nicht nur der Identifizierung anderer Personen, sondern hat auch einen
wesentlichen Einfluss auf das Selbstkonzept. Bern (1981) geht davon, dass das gender
schema gerade fiir die Entwicklung geschlechtsspezifischer Verhaltensweisen bedeu-
tend ist, denn eine Person kann zwar genaue Vorstellungen dariiber haben, was eine
typische Frau beziehungsweise was einen typischen Mann ausmacht, jedoch erst wenn
sie diese geschlechtertypischen Rollenbilder in ihr Selbstkonzept integriert hat, wird sie
selber weibliche oder ménnliche Verhaltensweisen zeigen. Dieser Prozess der Integrie-
rung wird von Bern (1981) als sex-typing verstanden. Es stellt einen wesentlichen Fak-

tor bei der Entwicklung von Geschlechtsunterschieden bei psychischen Faktoren dar.

Signorella, Jamison, und Krupa (1989) fiihrten eine Studie durch, in der sie unter
anderem untersuchten, ob der Leistungsunterschied von Frauen und Ménnern in Raum-
vorstellungsaufgaben mittles der gender schema Theorie von Bern (1981) zu erkldren
ist Sie stellten fest, dass das Selbstkonzept alleine nicht die Erkldrung fiir den
Geschlechtsunterschied in der Raumvorstellungsféhigkeit liefert. Vielmehr gehen sie
davon aus, dass soziale und biologische Faktoren einen wesentlichen Anteil dieser

unerklarten Varianz aufdecken.
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5.3. Manipulation des Selbstkonzepts

Es gibt verschiedene Methoden, wie man das Selbstkonzept beeinflussen kann. Ruste-
meyer (1993, nach Laskowski, 2000) gibt dazu einige Faktoren an, von denen es ab-
hingt, ob die neue Information eher ignoriert beziechungsweise uminterpretiert wird oder

eine Selbstkonzeptverdnderung herbeifiihrt.

1) Inwieweit spricht die Person dem Beurteiler Kompetenz zu?

2) Stammt diese diskrepante Riickmeldung nur von einer Person oder Quelle oder
liefern verschiedene Personen oder Quellen iibereinstimmende Riickmeldung?

3) Wie grof} ist die Diskrepanz zwischen der Riickmeldung des AuBenstehenden
und der Selbsteinschitzung der Person?

4) Inwieweit ist die Riickmeldung AufBenstehender auch fiir andere bedeutende,

selbstbezogene Dimensionen interessant?

Dazu sei noch der Aspekt des personlichen Angsterlebens nach Epstein (1984) erwihnt.
Seiner Meinung nach verursacht widerspriichliche Information zum bereits bestehenden
Selbstkonzept Angst und es hingt davon ab, ob eine Person neue kontradiktorische In-
formationen in ihr Selbstkonzept integriert und in Folge ihr Selbstkonzept vielleicht
sogar verdandert, oder ob sie diese diskrepante Information eher ignoriert und ihr bishe-
riges Selbstkonzept verteidigt. Jedoch gilt es zu verhindern, dass sich zu viele kontra-
diktorische Informationen ansammeln und sich die Person mit der Zeit dieser Angst
nicht mehr gewachsen fiihlt. Dies gelingt nur durch einen kontinuierlichen Einbau der
neuen Information in das bereits bestehende Selbstkonzept.

Beziiglich der Selbstkonzeptverdnderung im Zusammenhang mit der Raumvorstellungs-
fahigkeit fiihrten Mo¢ (2009) und Mo¢ und Pazzaglia (2006) duBerst interessante Stu-
dien durch. Dazu gaben sie den Testpersonen den ,Mental Rotation Test“ (MRT;
Vandenberg & Kuse, 1978) zur Bearbeitung vor. Weiters teilten sie die weiblichen und
maéannlichen Versuchsteilnehmer in 3 verschiedene Gruppen ein. Die erste Gruppe er-
hielt die Information, dass Ménner in diesen Raumvorstellungaufgaben besser sind als
Frauen, der zweiten Gruppe wurde mittgeteilt, dass Frauen bessere Leistungen in diesen

Raumvorstellungaufgaben erzielen als Méanner und die dritte Gruppe fungierte als Kon-
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trollgruppe und bekam keine dementsprechende Information zwischen dem ersten und
dem zweiten Teil der Raumvorstellungstests.

Es stellt sich in beiden Studien heraus, dass die Frauen, die in der Gruppe ,,Frauen-sind-
besser-als-Ménner* waren, mit ihrer Leistung im MRT auf ihre ménnlichen Kollegen
(die in der selben Gruppe waren) aufholen konnten beziehungsweise deren Leistung

sogar Ubertrafen. Bei den Ménnern hingegen kam es zu unterschiedlichen Ergebnissen.

»Results suggest that females' performance in MRT could increase and
reach men's scores when positive beliefs about self are given. This in turn
can have a positive impact on female achievement and career choices in top-
ics such as geometry and mathematics, and for some sports and everyday

orienteering* (zitiert nach Moe, 2009, S. 26).

Zu dhnlichen Ergebnissen kamen auch Wraga, Helt, Jacobs und Sullivan (2006) mit
ihrer Studie, zudem untersuchten sie die dabei ablaufenden Gehirnaktivititen und
stellten fest, dass wenn der negative Stereotyp ,,men outperform women in spatial
tasks “ ins Geddchtnis gerufen wurde, dies zum einen schlechtere Leistung der Frauen in
den Raumvorstellungsaufgaben verursachte und zum anderen vermehrt die Gehirn-
regionen aktiviert wurden, die fiir die emotionale Verabeitung zustdndig sind. Wurde
hingegen durch die Mitteilung ,,of women'’s superior perspective-taking abilities*, ein
positvier Stereotyp aktviert, konnte mittels fMRI bei den meisten Versuchs-
teilnehmerinnen ein automatischer Anstieg der Aktivitdt im visuellen Verabeitungs-
zentrum beobachtet werden, wie auch eine Aktivierung der Gehirnregion, die flir das
Arbeitsgedichtnis zustdndig ist.

Dieses Ergebnis spricht dafiir, dass unterschiedliche Informationen iiber die eigene
Leistung auch unterschiedliche Gehirnareale aktivieren, sodass mit positiven Mit-
teilungen anscheinend effektiver und aufgabenbezogenere Areale angeregt werden als

mit negativen.
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Das Selbstkonzept und all jene Aspekte, die mit diesem zusammenhéingen, stellt
anscheinend einen wesentlichen Faktor fiir die Leistung in Raumvorstellungsaufgaben
dar. Mit der vorliegenden Arbeit soll nun hinterfragt und tiberpriift werden inwieweit
man durch einen manipuliation des Selbstkonzeptes die kognitive Leistungsfahigkeit

verbessern kann.
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Empirischer Teil






6. Empirische Studie

Im folgenden Teil der vorliegenden Arbeit wird nun ndher erldutert, welche zentralen
Fragestellungen mit den erhobenen Daten gekldrt werden sollen und welches Ziel die
Untersuchung hat. Weiters werden die fiir die Erhebung relevanten Untersuchungsin-
strumente, der Ablauf der Untersuchung sowie die Beschreibung der Stichprobe genau-

er skizziert.

6.1. Zentrale Fragestellungen

Gegenstand der Untersuchung ist es herauszufinden, ob sich Frauen durch ein Informa-
tionsschreiben, welches ihnen mehr Selbstvertrauen in ihre eigene rdumliche Vorstel-
lungsfahigkeit geben soll, dahingehend beeinflussen lassen, dass sich in Folge ihre per-
sonliche Leistungsfahigkeit in einem Raumvorstellungstest (3DW; Gittler, 1990) ver-
bessert.

Weiters wurden einige Fragen zum selbsteingeschitzten Raumvorstellungvermogen
vorgegeben, um zu erfassen ob Frauen noch immer das Stereotyp - Sie verfiigen iiber

eine schlechtere Raumvorstellungsfihigkeit - in ihr Selbstkonzept impliziert haben.
Es ergaben sich folgenden Fragestellungen, die nun ndher erlautert werden sollen:

Gibt es Leistungsunterschiede zwischen den drei verschiedenen Unter-

suchungsgruppen?

e Wraga et al. (2006) konnte durch die Aktivierung eines positiven Stereotyps
die Leistungen der weiblichen Versuchsteilnehmerinnen im MRT ver-
bessern, wie auch Moe¢ (2009) und Mo¢ und Pazzaglia (2006), die durch die
Mitteilung — Frauen erbringen in diesem Raumvorstellungstest bessere
Leistungen als Mdnner - zu dhnlichen Ergebnissen kamen.

In den eben beschriebenen Studien wurden die Berechnungen jedoch auf

Rohscorebasis vorgenommen.
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In dieser Untersuchung hingegen wird ein Rasch-homogener Test
vorgegeben, mithilfe dessen man mittels Personenparameter (vgl. Kap.
6.3.4) viel prazisere Berechnungen durchfiihren kann, um den tatsdchlichen
Leistungsanstieg eingehend priifen zu konnen.

Zur Beantwortung der zentralen Fragestellung wird iiberpriift, ob in der
Versuchsgruppe der Leistungsanstieg im 3DW nach dem Lesen des Textes
(motivierende Informationsschreiben) signifikant grofler ist als der in den
beiden Kontrollgruppen. Diese beiden Gruppen erhielten in demselben
Zeitraum wie die Teilnehmerinnen der Versuchsgruppe ebenfalls einen Text.
Der Text der ersten Kontrollgruppe beschreibt neutral das Kontrukt der
Raumvorstellung (ohne Leistungsunterschiede von Méannern und Frauen und
ohne Motivation flir die weitere Testbearbeitung), der Text der zweiten
Kontrollgruppe hingegen handelt vom Thema ,,friihkindliche Erinnerungs-
fahigkeit* (vgl. Anhang).

Die Absicht dahinter ist es in Erfahrung zu bringen, ob das Lesen eines
Textes, der sich prinzipiell mit der Thematik Raumvorstellung beschiftigt,

bereits eine Leistungssteigerung bewirkt.

Wie schiitzen Frauen ihr personliches Raumvorstellungsvermogen im

Alltag ein?

Dazu wurden vor der Testbearbeitung einige Fragen vorgegeben, die
alltagsrelevante Situationen (Einparken, Kofferraum Packen und Stadtplan
Lesen) betrafen, in denen die Raumvorstellungféhigkeit ein wichtige Rolle
spielt, sowie eine generelle Einschédtzung des allgemeinen Raumvorstell-
ungsvermogen.

Damit soll in Erfahrung gebracht werden, wie das Selbstkonzept der Frauen
in Bezug auf die Raumvorstellung aussieht.

Zum einen zeigen Studien, dass sich Frauen eher eine schlechtere
Raumvorstellungsfahigkeit zuschreiben (Thompson et al., 1981) zum
anderen weisen Forscher darauf hin, dass sich generell das Selbstkonzept der
Frau in den letzten Jahren dem des Mannes angenéhert hat (Laskowski,

2000).
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Zusitzliche Fragestellung: Gibt es einen Zusammenhang zwischen der

Selbsteinschitzung und der tatsiachlichen Testleistung im 3DW?

e Ferner wird der Zusammenhang zwischen der selbsteingeschitzen Féahigkeit
in den verschiedenen Raumvorstellungsbereichen und den Testleistungen im
3DW berechnet.

Oftmals ist die Selbsteinschitzung mehr vom stereotypen Rollenbild
geprigt, das hei3it, dass die Selbsteinschitzung nicht unbedingt was mit der
tatsdchlichen Leistung zu tun haben muss (Quaiser-Pohl, 1998).

Zusiitzliche Fragestellung: Gibt es Unterschiede in der Selbsteinschitzung

in Bezug auf das Alter?

e Zudem wird der Zusammenhang zwischen der Selbsteinschitzung und dem
Alter der Versuchteilnehmerin berechnet, um herauszufinden, ob sich in den
letzten Jahrzehnten tatsdchlich das Selbstkonzept der Frau in die Richtung
verdndert hat, dass sie sich mehr zutraut und positiver iiber sich und ihre

Féhigkeiten denkt.

Weitere Fragen nach einem Zusammenhang zwischen verschiedenen

Einflussfaktoren und der Leistung im 3DW

Neben dem FEinfluss des Informationsschreibens wie auch der

Selbsteinschdtzung, wurden noch weitere Faktoren miterhoben, wie das Alter,

die hochste abgeschlossene Schulbildung und die Bearbeitungszeit im Test.

Aus diesen Variablen ergeben sich weitere Fragestellung nach dem

Zusammenhang mit der Leistung im ,,Dreidimensionalen Wiirfeltest*

e (@ibt es einen Zusammenhang zwischen dem Alter und der Leistung im
3DW?

e (@ibt es einen Zusammenhang zwischen der Schulbildung und der Leistung
im 3DW?

e (@Gibt es einen Zusammenhang zwischen der Bearbeitungszeit im Test und

der Leistung im 3DW?
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6.2. Ziel der Untersuchung

Raumvorstellungtests finden heutzutage breite Anwendung im Bereich der Berufs-,
Studien- und Bildungsberatung, aber auch in der Selektionsdiagnostik, wie zum Bei-
spiel bei der Bewerberauswahl oder bei Studieneignungstestungen, werden sie hédufig
eingesetzt.

Im Bereich der Selektionsdiagnostik ist die Vorgabe von Raumvorstellungstests nicht
unumstritten, da viele Frauen von Vornherein davon iiberzeugt sind, dem Mann im
raumlichen Vorstellungsvermdgen unterlegen zu sein und deshalb davon ausgehen, sys-

tematisch schlechter abzuschneiden.

Einige Forscher (Meyer, 1973) gehen jedoch davon aus, dass das Selbstkonzept iiber
das eigene kognitive Potential und die objektiv gemessene Intelligenz unabhingig von-
einander sind. Abgeleitet von dieser Erkenntnis stellt sich die Frage, ob nicht das
Selbstkonzept mitunter vielleicht sogar bedeutender fiir den Erfolg einer Handlung ist

als das tatsdchliche intellektuelle Potential und die situativen Gegebenheiten.

Daraus resultiert die Frage: Konnen Frauen durch eine dementsprechende Information,
in der ihnen erklart wird, dass sie selbst genauso gute Leistungen in der Raumvorstel-
lung erbringen wie Maénner, tatsdchlich ihr Selbstvertrauen in die eigenen Leistungen
steigern? Und spiegelt sich dies in Folge in den Ergebnissen des Raumvorstellungstests
wider? Das gilt es abzukldren, denn wenn dem so wire, konnte man in Zukunft vor je-
der Eignungspriifung, in der solche Aufgaben vorgegeben werden, den Frauen eine
dementsprechende Instruktion geben und damit die bisher immer wieder diskutierte

,Benachteiligung® der Frau bei solchen Tests zumindest minimieren.
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6.3. Untersuchungsinstrumente

Um die fiir die Fragestellungen relevanten Daten und Variablen erheben zu konnen,
kamen folgende Instrumente zum Einsatz:
e Fragebogen zur Erfassung der soziodemographischen Daten
e Fragebogen zur Erfassung der selbsteingeschitzten Raumvorstellungfahig-
keit
e Informationstexte (drei unterschiedliche Fassungen)

e Dreidimensionaler Wiirfeltest (3DW; Gittler, 1990)

6.3.1. Fragebogen zur Erfassung der soziodemographischen Daten

Zu Beginn der Testung wurde ein Code festgelegt, der fiir jede Versuchsteilnehmerin
individuell war. Dieser bestand aus den ersten zwei Buchstaben des Nachnamens, aus
den zwei Ziffern des Geburtstages und aus den letzten zwei Buchstaben des Vornamens
(Bsp.: XX-31-YY). Damit wird die Anonymitdt der Versuchspersonen gewéhrleistet
sowie Verwechslungen der Datensitze bei der spéteren Eingabe in die Datenmaske von
,,PASW Statistics 17.0° vermieden.

Weiters wurden personliche Daten wie das Alter und die hdchste abgeschlossene Schul-
bildung erfragt. Das Alter wurde in Jahren angegeben und die Abstufung der Schulbil-
dung unterteilte sich in Pflichtschule, Lehre, Fachschule, Matura oder Abitur und Fach-

hochschule oder Universitit.

6.3.2. Fragebogen zur Erfassung der selbsteingeschitzten

Raumvorstellungsfihigkeit

Um das selbsteingeschitzte rdumliche Vorstellungsvermogen erfassen zu konnen, wur-
de den Testteilnehmerinnen zunichst die Instruktion gegeben, sich in die Alltagssituati-
onen Einparken, Stadtplanlesen und Kofferraumpacken, hineinzuversetzen. Anschlie-

end wurden sie gebeten sich selbst im Bezug auf diese Fertigkeiten einzuschétzen,
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wobei die Antwortalternativen in flinf Kategorien unterteilt sind, die Abstufung reicht
von ,,sehr gut* bis ,,sehr schlecht. Zudem wurde bei der Frage iiber die eigenen Ein-
parkkiinste die Antwortmoglichkeit ,,Ich besitze keinen Fiihrerschein® hinzugefiigt, um
die davon betroffenen Personen miterheben zu konnen. Am Ende dieses kleinen Frage-
bogens sollten die Versuchsteilnehmerinnen eine allgemeine Einschitzung des eigenen
Raumvorstellungsvermogens abgeben. Hierbei waren wieder die wie eben beschriebe-

nen Antwortalternativen vorgegeben (vgl. Anhang).

6.3.3. Informationstexte

Es gibt drei unterschiedliche Texte (vgl. Anhang), wobei sich diese im Inhalt unter-

scheiden.

Der erste Text erldutert, dass die bisher verallgemeinerte Behauptung, dass Frauen ein
schlechteres Raumvorstellungsvermodgen besitzen als Méanner, nicht den Tatsachen ent-
spricht. Der Unterschied liegt lediglich in der Verteilung. Unter den Ménnern gibt es
sehr gute aber auch sehr schlechte ,,Raumvorsteller. Frauen jedoch erbringen eine viel
homogenere Leistung und schneiden meist durchschnittlich gut bei solchen Aufgaben
ab. Somit iiberlappen sich die Intervalle der Frauen und Ménner. Daraus ldsst sich
schlieBen, dass ein Grofteil der Frauen genauso gut in dieser Fihigkeit ist wie ein
durchschnittlicher Mann. Dieser Text wurde den Teilnehmerinnen der Versuchsgruppe
vorgegeben um den Frauen mehr Selbstvertrauen in die eigene Raumvorstellungsleis-
tung zugeben was wiederum bewirken soll, dass sie in Folge besser im 3DW abschnei-

den.

Der zweite Text handelt von den Thematiken Raumvorstellung und rdumlicher Wahr-
nehmung, jedoch wird hierbei nicht auf den Geschlechterrollenstereotyp eingegangen.
In diesem Text wird beschrieben, dass schon Sduglinge eine rudimentire rdumliche
Wahrnehmung besitzen und sich diese im Laufe des Kleinkindalters entwickelt. Zudem

wird erldutert, dass diese Fahigkeit mit dem Alter abnimmt und es von Vorteil ist, das

71



rdumliche Vorstellungsvermogen stindig zu trainieren. Dieser Text wurde den Personen
der ersten Kontrollgruppe zum Lesen gegeben.

Der dritte Text hat keinen Zusammenhang mit der Raumvorstellungsfahigkeit. Dieser
Text handelt von den friihkindlichen Erinnerungen und warum es den meisten Personen
schwer fillt, sich an bestimmte Ereignisse und Gegebenheiten vor dem dritten bezie-
hungsweise vierten Lebensjahr zu erinnern. Zudem wird in einer Grafik veranschau-
licht, wie das Erinnerungsvermodgen eines Erwachsenen im Verhéltnis zu dem eines
Kindes verlduft, und dass der Grund hinter der nicht so gut ausgepriagten Erinnerungs-
fahigkeit der ist, dass zum einen die verbale Féahigkeit noch nicht vollkommen ausge-
reift ist und zum anderen, dass das Gehirn eines Babys oder Kleinkindes sehr starken
Verdanderungen durch das stindige Wachstum unterliegt. Die Teilnehmerinnen die der
zweiten Kontrollgruppe zugeteilt wurde, bekamen diese Information zwischen erster

und zweiter Testhilfte zum Lesen.

Die in den Texten enthaltenen Informationen wurden aus unterschiedlichen Artikeln

und Fachbiichern zusammengefasst.

6.3.4. Dreidimensionaler Wiirfeltest (3DW; Gittler, 1990)

Der Dreidimensionale Wiirfeltest (3DW; Gittler, 1990) ist ein Raumvorstellungstest zur
Erfassung der mentalen Rotationsfahigkeit. Dieser stellt eine revidierte und verbesserte
Fassung der Wiirfelaufgaben des Subtests 8 der Intelligenztestbatterie ,,I-S-T* (Amt-
hauer, 1953) dar.

Die Besonderheit am 3DW ist, dass dieser Test Rasch-homogen ist und somit die Vor-
aussetzungen der probabilistischen Testtheorie erfiillt, das bedeutet, dass die Testitems
bei jeder Testperson ein und dieselbe latente Féahigkeitsdimension messen. ,,Damit ist
die bei Raumvorstellungstests hiufig vorgebrachte Kritik — bei Ménnern und Frauen
werde, aufgrund geschlechtertypischer Losungsstrategien, nicht dieselbe Féahigkeitsdi-

mension gemessen — entschirft.” (zitiert nach Gittler, 1990, S. 11).
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Um die Rasch-Homogenitit zu erfiillen, musste der Test in der Powerversion (ohne

Zeitlimit) vorgegeben werden.

Der 3DW besteht aus zwei Beispielitems, einem ,,Warming-up* und 17 Testitems. Die
Testperson wird vor die Aufgabe gestellt, aus den sechs vorgegebenen Wiirfeln den
richtigen Wiirfel ,,X* zu erkennen.

Ein Item besteht aus einem Wiirfel ,, X, der sechs Seiten hat mit unterschiedlichen Mus-
tern, drei davon sind sichtbar. Neben dem Wiirfel ,,X* gibt es sechs unterschiedliche
Antwortwiirfel (A-F), wobei nur einer davon der Wiirfel ,,X* ist. Zudem gibt es die

Antwort ,.kein Wiirfel ist richtig® (G), sowie die Antwort ,,Ich weill die Losung nicht*

(H).

Abb.6.3.4.1: Beispielaufgabe 1 aus dem 3DW (Gittler, 1990).

Beispiel |

Nur die richtig gelosten Testitems werden flir die Auswertung gezéhlt, bei 18 Aufgaben
kann eine Testperson demnach hdchstens einen Rohwert von 17 erreichen, da das erste
Item als ,,Warming-up* Aufgabe gewertet wird.

Da, wie bereits beschrieben, der Test dem Rasch-Modell entspricht, kann die Auswer-
tung auf Parameterbasis berechnet werden. Die in dieser Arbeit angegebenen Personen-
fahigkeitsparameter wurden nach der von Warm (1989) beschriebenen, gewichteten
Maximum-Likelihood-Schdtzung bestimmt.

Zudem wurde der Test fiir diese Untersuchung in zwei Teile geteilt. In der ersten Test-
hilfte sind die Items 2 bis 9 (8 3DW-Aufgaben) enthalten, in der zweiten Testhélfte die
Items 10 bis 18 (9 3DW-Aufgaben). Zwischen diesen beiden Testhilften mussten die
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Teilnehmerinnen die Informationstexte lesen (vgl. Anhang). Dabei interessierte vor al-
lem, ob der gezielt motivierende Text der Versuchsgruppe einen signifikanten Einfluss
auf die Leistungen der Teilnehmerinnen im 3DW hatte. Dazu wurden die Testleistungen

der Frauen in der ersten und zweiten Testhélfte separat berechnet und miteinander ver-

glichen.

-3.08 -3.14 -3.77
-1.80 -1.89 -2.59
-1.08 -1.21 -1.99
-0.51 -0.69 -1.56
0.01 -0.23 -1.21
0.52 0.21 -0.91
1.09 0.67 -0.64
1.82 1.20 -0.38
3.11 1.88 -0.12
3.13 0.12

0.37

0.63

0.91

1.21

1.56

1.99

2.60

3.78

Tab.6.3.4.1: WLE-Personenparameter' nach Warm (1989) fiir den 3DW (Gittler, 1990).

6.4. Durchfiihrung der Testung

Die Datenerhebungen fanden im Zeitraum von Mitte September 2009 bis Mitte Dezem-
ber 2009 statt. Dabei wurden 122 Frauen getestet. Um ein breites Spektrum der weibli-
chen Population abdecken zu konnen, gab es im Bezug auf die Berufsausiibung keine
Ausschlusskriterien. Lediglich beim Alter wurde beachtet, dass dieses im Intervall von
18 bis 60 Jahren lag. Die Stichprobe setzt sich aus Personen zusammen, die entweder
auf der Universitdt angesprochen wurden, die aus personlichen Griinden, wie Interesse
oder Bekanntschaft mit der Versuchsleiterin, teilnahmen oder solchen, die durch Dritte

gebeten wurden, an der Testung teilzunehmen. Die Testpersonen wurden randomisiert

' Die WLE-Parameter fiir den 3DW wurden von dem Testautor personlich iibergeben.
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zu den unterschiedlichen Untersuchungsgruppen zugeteilt, daraus ergibt sich ein expe-

rimentelles Design.

Es wurden sowohl Einzel- als auch Gruppentestungen von hochstens 6 Personen vorge-
nommen, wobei immer die Testleiterin wahrend der Testung anwesend war. Wahrend
der Testbearbeitung wurde darauf geachtet, dass die Umgebung ruhig war und die Test-
teilnehmerinnen genug Licht zu Verfiigung hatten. Die Erhebungsinstrumente wurden
als ,,paper-pencil-Version* vorgegeben. Es gab kein Zeitlimit beziiglich der Testbear-
beitung. Im Durchschnitt benétigten die Testpersonen 25 Minuten fiir die Bearbeitung
des 3DWs, wobei die kiirzeste Bearbeitungszeit 6 Minuten und die lingste 63 Minuten

betrug.

Der Ablauf der Testung sah wie folgt aus:

1. wurde durch eine miindliche Ubereinkunft bestitigt, dass die Teilnahme an der
Testung freiwillig ist und die erhobenen Daten vertraulich behandelt werden und
nur dem wissenschaftlichen Zweck dienen.

2. folgte das Ausfiillen des Testpersonencodes und des Fragebogens zu den sozio-
demographischen Daten (vgl. Kap. 6.3.1.).

3. fiillten die Testpersonen den Fragebogen zur selbsteingeschitzten rdumlichen
Vorstellungsfahigkeit aus (vgl. Kap. 6.3.2.).

4. bekamen die Teilnehmerinnen die Instruktion zur Bearbeitung des 3DW erklirt.

e Die Testpersonen hatten wihrend der miindlichen Instruktion die Mog-
lichkeit, diese in schriftlicher Form mitzulesen. Zudem konnten sie noch
Fragen stellen, falls ihnen etwas unklar war.

5. begannen die Testpersonen den ersten Teil des 3DW (Item 2 bis 9) selbststiandig
zu bearbeiten (vgl. Kap. 6.3.4.).

6. folgte eine kleine Unterbrechung nach dem neunten Item, in der die Testperso-
nen zu den einzelnen Gruppen randomisiert zugeteilt wurden und den jeweiligen
Informationstext lesen mussten (vgl. Kap. 6.3.3.).

7. wurde der zweite und letzte Teil des 3DW (Item 10 bis 18) von den Testperso-
nen bearbeitet (vgl. Kap. 6.3.4.).
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6.5. Beschreibung der Stichprobe

Es wurden zwei von den 122 erhobenen Versuchsteilnehmerinnen ausgeschlossen, da
sie wihrend der Testung aus personlichen Griinden den Test abbrachen. Daher wird fiir

die weiteren Berechnungen von einer Gesamtstichprobe von 120 Frauen ausgegangen.

40 333
41 34.2
39 32.5

Tab.6.5.1.: Verteilung der Gesamtstichprobe auf die unterschiedlichen Untersuchungsgruppen in Fallzahlen (Hiufigkeiten)
und Prozentangaben

Das Alter der Testpersonen reicht von 18 bis 59 Jahre mit einem Mittelwert von 37.86

und einer Standardabweichung von 10.65.

Altersverteilung der Gesamtstichprobe

35

30

25

20

15

Hiufigkeiten

10

—

18-24 25-30 31-35 36-40 41-45 46-50 51-55 56-60

Abb.6.5.1.: Altersverteilung der Gesamtstichprobe (n=120), Mittelwert (MW=37.68) und Standardabweichung (SD=10.65).

Diese Stichprobe hat ein relativ hohes Bildungsniveau, da mit Abstand die grofite Hiu-
figkeit (n=50) in der Gruppe der Fachhochschul- und Universitdtsabsolventen zu finden
ist, weiters gaben 33 % der Testpersonen als hochste abgeschlossene Schulbildung die

Matura an (vgl. Abb. 6.5.2. & Tab. 6.5.2.).
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Bildungsverteilung der Gesamtstichprobe

60

50

40

30

Hiufigkeiten

20

10
0

Pflichtschule Lehre Fachschule Matura oder FH oder
Abitur Universitét

Abb.6.5.2: Bildungsverteilung der Gesamtstichprobe (n=120)

2 5 30 33 50
1.7 4.2 25.0 27.5 41.7

Tab.6.5.2: Bildungsverteilung der Gesamtstichprobe in Fallzahlen (H#iufigkeiten) und Prozentangaben.

6.5.1. Altersverteilung und Bildungsverteilung der einzelnen Gruppen

Die Teilnehmerinnen wurden randomisiert zu den 3 Gruppen zugeteilt. Dadurch kann es
zu unterschiedlichen Alters- und Bildungsverteilungen innerhalb der Untersuchungs-
gruppen kommen. In der Versuchsgruppe liegt der Altersdurchschnitt bei etwa 38 Jah-
ren - mit einer Standardabweichung von 10.44. Die groBBte Haufigkeit ist in der Gruppe
der 25-30 Jahrigen (n=10) zu finden.

In der Kontrollgruppe 1 ist der Altersdurchschnitt etwas jlinger als in der Versuchsgrup-
pe und liegt bei etwa 36 Jahren - mit einer Standardabweichung von 10.11. Allerdings
ist auch in dieser Gruppe mit Abstand die groBte Haufigkeit in der Altersgruppe der 25-
30 Jahrigen (n=13) zu finden.

Die zweite Kontrollgruppe weicht beziiglich der Haufigkeiten in den unterschiedlichen
Altersgruppen ein wenig von den anderen beiden Gruppen ab. Hier sind die gréfiten
Haufigkeiten sowohl in der Gruppe der 25-30 Jdhrigen (n=7) zu finden als auch in der
Gruppe der 46-50 Jahrigen (n=7). Der Altersmittelwert liegt genauso wie in der Ver-
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suchsgruppe bei etwa 38 Jahren - mit einer Standardabweichung von 11.49 (vgl. Abb.
6.5.1.1.).

Altersverteilung der einzelnen Gruppen
14

12 [

10

B Versuchsgruppe

6 O Kontrollgruppe 1
4 B Kontrollgruppe 2

18-24  25-30 31-35 36-40 41-45 46-50 51-55 56-60

Abb.6.5.1.1: Altersverteilung: Versuchsgruppe (n=40), Mittelwert (MW=38.56) und Standardabweichung (SD=10.44),
Kontrollgruppe 1 (n=41), Mittelwert (MW=36.34) und Standardabweichung (SD=10.11), Kontrollgruppe 2 (n=39), Mittel-
wert (MW=38.72) und Standardabweichung (SD=11.49).

In der Versuchsgruppe ist das durchschnittliche Bildungsniveau relativ hoch. 40 % der
Teilnehmerinnen haben eine Fachhochschule oder Universitit absolviert und 27.5 %
haben maturiert. In dieser Gruppe gab es keine Teilnehmerin, die als hochste abge-
schlossene Ausbildung nur die Pflichtschule angab.

In der Kontrollgruppe 1 gaben durchschnittlich 43.9 % aller Teilnehmerinnen als hochs-
te abgeschlossene Ausbildung die Fachhochschule oder Universitit an. Im Gegensatz
zur Versuchsgruppe ist die zweithdufigste abgeschlossene Ausbildung die Fachschule
(26.8 %). Zudem ist das die einzige Untersuchungsgruppe, in der zwei Personen als
hochsten Bildungsgrad die Absolvierung der Pflichtschule angaben und keine der Ver-
suchsteilnehmerinnen angab, eine Lehre absolviert zu haben.

Auch in der Kontrollgruppe 2 war die durchschnittlich am héufigsten angegebene
hochste abgeschlossene Ausbildung mit 41 % die Fachhochschule oder Universitit. An
zweiter Stelle kam die Kategorie der Maturanten mit 30.8 %. Wie in der Versuchsgrup-
pe gab es auch in der Kontrollgruppe 2 keine Person, die als hochste abgeschlossene

Ausbildung nur die Pflichtschule angab (vgl. Abb. 6.5.1.2. & Tab. 6.5.1.1.).

78



Bildungsverteilung der einzelnen Gruppen

20
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O Kontrollgruppe 1
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Pflichtschule Lehre Fachschule Matura oder FH oder
Abitur Universitét

Abb.6.5.1.2: Bildungsverteilung der einzelnen Gruppen: Versuchsgruppe (n=40), Kontrollgruppe 1 (n=41), Kontrollgruppe
2 (n=39)

Pilicht- Lehre Fachschule Matura FH Od‘.ﬂ:.
schule Universitat

Tab.6.5.1.1: Bildungsverteilung der Versuchsgruppe (VG), Kontrollgruppe 1 (KG 1) und Kontrollgruppe 2 (KG 2) in Hiu-
figkeiten (Fallzahlen) und Prozentangaben (%).
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7. Ergebnisdarstellung

Zur Beantwortung der Fragestellungen wurden mittels computergestiitzten Statistikpro-
gramms ,,PASW Statistics 17.0“ die erhobenen Daten analysiert. Wie bereits beschrie-
ben werden zur genaueren Berechnung die Personenparameter des 3DWs nach Warm
(1989) (vgl. Kap. 6.3.4.) verwendet. Zum besseren Verstdndnis fiir den interessierten
Leser werden bei der deskriptiven Statistik zusétzliche Angaben beziiglich Mittelwert
und Standardabweichung auf Rohscorebasis ergénzt. Bei der Hypothesenpriifung wird

von einem Signifikanzniveau von a .05 ausgegangen.

7.1. Uberpriifung der Randomisierung

Das experimentelle Design verlangt, dass die Testpersonen zu den unterschiedlichen
Untersuchungsgruppen randomisiert zugeteilen werden. Um die Randomisierung zu
iiberpriifen, wird iiber die Baseline, das heif3t iiber die ersten 8 Items des 3DWs der drei
Untersuchungsgruppen, ein parameterfreies Verfahren flir unabhéngige Stichproben
berechnet (vgl. Tab. 7.1.2.). In der Baseline sollten sich die Leistungen der Versuchs-
teilnehmerinnen nicht signifikant voneinander unterscheiden, dann kann man die ran-
domisierte Zuteilung als gelungen ansehen. Die abhdngige Variable stellen die Perso-

nenparameter dar.

Deskriptive Statistik

K-sz Sig.
40 -1.11 1.54 2.38 18 .009
41 -43 1.66 3.37 .09 200
39 -47 1.66 3.28 18 .007

Tab. 7.1.1: Versuchsgruppe (VG), Kontrollgruppe 1 (KG 1), Kontrollgruppe 2 (KG 2), Anzahl der Testpersonen (n), Mittel-
wert der Parameter in der 1. Testhiilfte(MW,,,.), Standardabweichung der Parameter in der 1. Testhiilfte (SD,.r), Durch-
schnittlich geloste Items in der 1. Testhélfte (MW,,), Kritischer Wert des Kolmogorov-Smirnov Test zur Priifung der Nor-

malverteilung (K-s z), Signifikanz (Sig.).
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Da die Normalverteilung der Personenparameter in der Baseline nicht in allen Stichpro-
ben gegeben ist (vgl. Tab. 7.1.1.), muss zur Priifungen der Randomisierung ein parame-
terfreies Verfahren, die Rangvarianzanalyse nach Kruskal-Wallis, herangezogen wer-

den.

Y df | Asym.Sig.
120 4.09 2 130

Tab. 7.1.2: Anzahl der Personen (n), Ergebnis des Kruskal-Wallis-Test zur Uberpriifung der Randomisierung; Chi-Quadrat
(%), Freiheitgrade (df), Asymptotische Signifikanz (Asym.Sig.).

Obwohl die Testpersonen in der Versuchsgruppe in der ersten Hilfte des 3DWs durch-
schnittlich ein Item weniger geldst haben, im Vergleich zu den Testpersonen aus den
beiden Kontrollgruppen (vgl. Tab. 7.1.1.), zeigt sich im Kruskal-Wallis-Test, dass es
keine signifikanten Leistungsunterschiede (p=.130) zum Zeitpunkt der Baselineerhe-
bung zwischen den drei Gruppen gab, das hei3t, vor dem Einsatz des Treatments (In-
formationsschreiben) waren die Versuchsteilnehmerinnen aus allen drei Untersu-
chungsgruppen durchschnittlich gleich gut hinsichtlich ihrer Leistung im 3DW. Die

randomisierte Zuteilung wird somit als gelungen angesehen (vgl. Tab.7.1.2.).

7.2. Einfluss des Informationsschreibens auf die Raumvorstellungs-

leistung der Testpersonen

In einigen Studien (Mog¢, 2009; Mo¢ & Pazzaglia, 2006; Wraga et al. 2006) konnte
gezeigt werden, dass eine positive Mitteilung iiber die eigene Leistungsfahigkeit im
rdaumlichen Vorstellungsvermogen vor einem Raumvorstellungstest eine Leistungs-
verbesserung in dem jeweiligen Test bewirkte. Insbesondere Frauen scheinen dafiir zu-
géanglicher zu sein und konnten zum Teil auf die Ergebnisse ihrer mannlichen Kollegen
aufschliefen. Damit stellt sich die Frage, ob das Selbstkonzept iliber das eigene
kognitive Potential prdgender fiir unsere objektiv gemessene Intelligenz ist als das

eigentliche intellektuelle Potential beziechungsweise die situativen Gegebenheiten.
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7.2.1. Gibt es Leistungsunterschiede im 3DW zwischen

den drei Untersuchungsgruppen?

Um die zentrale Fragestellung beantworten zu kdnnen, wurden in dieser Studie neben
der eigentlichen Versuchsgruppe zwei weitere Kontrollgruppen eingerichtet. Diese bei-
den Gruppen erhielten in demselben Zeitraum wie die Teilnehmerinnen der Versuchs-
gruppe ebenfalls Texte zum Lesen (vgl. Anhang & Kap. 6.3.3.) Jedoch hatten diese
Texte im Vergleich zum eigentlichen Informationsschreiben keine motivierende bzw.

leistungssteigernde Absicht.

Deskriptive Statistik

40 -1.11 -.80 -1.01 1.54
41 -43 -.08 -22 1.61
39 -47 -42 -.45 1.58

Tab. 7.2.1.1: Anzahl der Testpersonen (n), Mittelwert der Parameter in der 1. Testhilfte (MWy,,,), Mittelwert der Parame-
ter in der 2. Testhilfte (MW,;,,), Mittelwert der Parameter fiir den Gesamttest (MW,,;), Standardabweichung der Parame-
ter fiir den Gesamttest (SDy.,).

40 2.38 3.18 5.55 4.33
41 3.37 4.24 7.61 4.72
39 3.28 3.74 7.03 4.67

Tab. 7.2.1.2: Anzahl der Testpersonen (n), Durchschnittlich geloste Items in der 1. Testhéilfte (MW;,), durchschnittlich
geloste Items in der 2. Testhilfte (MW,,), durchschnittlich geloste Items im Gesamttest (MW,), Standardabweichung der
durchschnittlich gelosten Items im Gesamttest (SD;).

Anhand der Rohscoredaten kann man erkennen, dass die Testpersonen in den beiden
Kontrollgruppen wie auch die Testpersonen in der Versuchsgruppe in der zweiten Test-
hilfte durchschnittlich mehr Items gelost haben (vgl. Tab. 7.2.1.2.). Die Vermutung
liegt nahe, dass dies ein Trend ist, der nicht auf den Effekt der Informationstexte zu-

rickzufiihren ist, da gerade der Text der zweiten Kontrollgruppe mit der eigentlichen

Aufgabe, ndmlich der Bearbeitung eines Raumvorstellungstests, nichts zu tun hat.
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Aufgrund der vorangegangen Studien (Moe¢, 2009; Mo¢ & Pazzaglia, 2006; Wraga et al.
2006) wire jedoch zu erwarten, dass der Leistungszuwachs jener Frauen am groBten ist,
die den motivierenden Text gelesen haben und dass sich somit in der zweiten Testhélfte

die Versuchsgruppe signifikant von den beiden Kontrollgruppen unterscheidet.

Vorab wurden all jene Testpersonen, die in beiden Testteilen alle beziechungsweise gar
kein Item geldst haben, das heifit, entweder einen Rohscore von 17 oder von 0 erreicht
haben, aus der Stichprobe ausselektiert. Da diese Personen fiir die nun folgende Analyse
keine Relevanz haben. Damit wird die Stichprobengrofe von insgesamt 120 Testperso-

nen auf 108 Testpersonen reduziert (vgl. Tab. 7.2.1.3. & 7.2.1.4.).

Deskriptive Statistik

34 | -94 -.57 =75 1.12 37 .99
38 | -.55 -.17 -.34 1.26 38 1.11
36 | -43 -37 -.39 1.25 .06 1.08

Tab. 7.2.1.3: Anzahl der Testpersonen (n), Mittelwert der Parameter in der 1. Testhilfte (MWy,,,), Mittelwert der Parame-
ter in der 2. Testhilfte (MW,;,,), Mittelwert der Parameter fiir den Gesamttest (MW,,;), Standardabweichung der Parame-
ter fiir den Gesamttest (SD,.,), Mittelwert der Parameterdifferenzen (MW, _4i) Standardabweichung der Parameterdiffe-

renzen (SDy gir).

34
38
36

2.56
3.21
3.33

3.47
4.11
3.81

6.03
7.32
7.14

3.65
4.21
4.24

91
.89
47

1.46
1.67
1.56

Tab. 7.2.1.4: Anzahl der Testpersonen (n), Durchschnittlich geloste Items in der 1. Testhéilfte (MW;,), durchschnittlich
geloste Items in der 2. Testhilfte (MW,,), durchschnittlich geloste Items im Gesamttest (MW,), Standardabweichung der
durchschnittlich gelésten Items im Gesamttest (SD,) Mittelwert der Itemdifferenzen (MW, 4;) Standardabweichung der
Itemdifferenzen (SD; g)-

Anhand der Grafik kann man auch in der selektierten Stichprobe (n=108) erkennen,
dass die Leistungen der Testpersonen in der Versuchsgruppe durchschnittlich schlechter
sind als die der Testpersonen in den beiden Kontrollgruppen (vgl. Abb. 7.2.1.1.) sowie,
dass es in allen drei Untersuchungsgruppen zu einem Leistungszuwachs nach dem

Treatment gekommen ist (vgl. Tab. 7.2.1.4.).
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Abb. 7.2.1.1: Rohscoreverteilung iiber die drei Untersuchungsgruppen (n=108)

Die Voraussetzungen Normalverteilung und Intervallskalierung der Daten (Abhédngige
Variable sind die Parameterdifferenzen zwischen erster und zweiter Testhilfte; vgl. Tab.
7.2.1.3.) ist gegeben (Ergebnisse des Shapiro-Wilk-Tests: Versuchsgruppe: p=.200,
Kontrollgruppe 1: p=.052, Kontrollgruppe 2: p=.216). Zudem ist auch die Homogenitit

der Varianzen iiber alle drei Untersuchungsgruppen vorhanden (vgl. Tab. 7.2.1.5.).

L.-s. Sig. F df | Sig.(2-seitig)
108 .02 984 1.04 2 356

Tab. 7.2.1.5: Anzahl der Testpersonen (n), Ergebnis des Levene-Tests zur Priifung der Homogenitiit der Varianzen (L.-s.),
Signifikanz (Sig.), Ergebnis der einfaktoriellen Varianzanalyse (F) zur Priifung der Leistungsunterschiede, Freiheitgrade
(df), Signifikanz (Sig.(2-seitig)).

Das Ergebnis der ANOVA zeigt mit einem p=.356 deutlich, dass es zwischen den drei
Untersuchungsgruppen keine signifikanten Leistungsunterschiede nach dem Treatment
(Informationsschreiben) gibt (vgl. Tab. 7.2.1.5.). Fazit ist, der motivierende Text der
Versuchsgruppe fiihrt zu keiner signifikanten Leistungssteigerung der weiblichen Test-
personen in der zweiten Hélfte des 3DWs die iiber jene der Kontrollgruppen hinausgeht.
Daher bestitigt diese Untersuchung die Ergebnisse der bisher beschriebenen Studien

(Mog, 2009; Mo¢ & Pazzaglia, 2006; Wraga et al. 2006) nicht.
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7.3. Das Selbstkonzept in Bezug auf die Raumvorstellungsfahigkeit

im Alltag

Zusitzlich zur Bearbeitung des 3DWs mussten die Versuchsteilnehmerinnen vorab ei-
nige Fragen beziiglich der Selbsteinschdtzungen des eigenen raumlichen Vorstellungs-
vermdgens beantworten (vgl. Anhang). Dazu wurden ihnen drei Fragen zu alltdglichen
Situationen gestellt, in denen die Raumvorstellungsfahigkeit eine bedeutende Rolle
spielt, sowie eine Frage zur Einschédtzung des eigenen allgemeinen Raumvorstellungs-
vermogens.

Die Alltagsaufgaben bezogen sich auf das Einparken, Stadtplanlesen und Kofferraum-
packen. Die Testteilnehmerinnen konnten bei der Selbsteinschitzung aus fiinf Antwort-
alternativen wihlen (,,sehr gut®, ,gut”, ,mittelmaBig“, ,,weniger gut“ oder ,sehr
schlecht®), wobei bei der Frage beziiglich des Einparkens zusétzlich noch die Antwort-
moglichkeit ,,Ich besitze keinen Fiihrerschein® angeboten wurde (vgl. Anhang). Die von
den Testpersonen gegebenen Antworten sollen nun des Weiteren kurz beschrieben wer-
den.

Die mit den Fragen erhobenen Daten sind auf Ordinalskalenniveau, das bedeutet fiir die
Auswertung der Antworten, dass in Folge auf Parameterfreiverfahren zuriickgegriffen
werden muss, da die Voraussetzung ,,Intervallskalierung der Daten* nicht erfiillt ist.
Zudem werden alle weitern Analysen mit der Gesamtstichprobe berechnet, da ohnehin
keine Leistungsunterschiede zwischen den drei Untersuchungsgruppen zu finden waren
(vgl. Kap. 7.2.1.) und die Ergebnisse aussagekriftiger werden, wenn mit einem grof3e-

ren n (Anzahl der Testpersonen) gerechnet wird (Bortz, 2005; Brosius, 2006).

Die Antwortverteilung der Gesamtstichprobe zeigt, dass bei der Frage 1 iiber das Ein-
parken 15 Personen (12, 5 % der Gesamtstichprobe) angeben, keinen Fiihrerschein zu
besitzen (vgl. Abb. 7.3.1). Diese Teilnehmerinnen werden fiir weitere Analysen, die
diese Frage betreffen, ausselektiert. Mehr als die Hélfte der Fiihrerscheinbesitzerinnen
schitzt sich beim Autoeinparken mit ,,gut” oder ,,sehr gut” ein (vgl. Abb. 7.3.1. & Tab.
7.3.1.). Daraus kann man ableiten, dass die meisten Teilnehmerinnen ein gutes Selbst-
konzept in Bezug auf ihre Einparkkiinste haben. Im Gegensatz zu dieser Frage, scheinen

die weiblichen Testpersonen beziiglich der Fertigkeit mittels Stadtplan oder Landkarte
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einen Weg finden zu konnen (Frage 2), liber ein etwas schlechteres Selbstkonzept zu
verfiigen, da fast ein Drittel der Teilnehmerinnen angab, nur durchschnittlich gut diese
Situation zu meistern. Jedoch gaben 20.8 % an, sehr gut bei dieser Aufgabe abzuschnei-
den und lediglich 2.5 % sind der Meinung, sie kdnnten diese Situation nur sehr schlecht
meistern (vgl. Abb. 7.3.1. & Tab. 7.3.1.). Uber zwei Drittel, genauer gesagt 81.7 % der
befragten Frauen geben an, die Situation, in den Kofferraum so gut wie moglich viel
Gepick zu verstauen, ,,gut” beziehungsweise ,,sehr gut* zu bewiltigen. Keine der Be-
fragten schitzte sich diesbeziiglich mit ,,sehr schlecht* ein und nur 3.3 % der Teilneh-
merinnen gaben an, diese Aufgabe nur weniger gut zu meistern (vgl. Abb. 7.3.1. & Tab.

7.3.1).

Allgemein kann man sagen, dass sich die befragten Frauen in dieser Untersuchung
durchschnittlich bis gut in der rdumlichen Vorstellungsfiahigkeit einschitzen. Lediglich
1.7 % der weiblichen Testpersonen gab an, eine sehr schlechte raumliche Vorstellungs-
fahigkeit zu besitzen, hingegen trauen sich 4.2 % ein sehr gutes Raumvorstellungsver-

mogen zu (vgl. Abb. 7.3.1. & Tab. 7.3.1.).

Anwortverteilung der Gesamtstichprobe
70
60 _ O"sehr gut"
50 m "gut"
40 1§ | B "mittelmaBig"
30 T n 1 "
| O"weniger gut
20
B "schr schlecht”
10
O"Ich besitze keinen
0 Fiihrerschein"
Frage 1 Frage 2 Frage 3 Frage 4

Abb. 7.3.1: Antwortverteilung auf die Raumvorstellungsselbsteinschéitzungsfragen (Frage 1: Einparken, Frage 2: Stadtplan-
lesen, Frage 3: Kofferraumpacken und Frage 4: allgemeine Rauvorstellungsfihigkeit) der Gesamtstichprobe (n=120)
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Fall- Fall- Fall- Fall- Fall-
sanl | % |zt | % | zant | % |zahi | % | zani | %
105 | 21 200 41 |390] 32 |305] 7 | 67| 4 |38
120 | 25 |208| 37 | 308 | 43 |358| 12 |100]| 3 |25
120 | 39 |325| 59 |492| 18 | 150 4 | 33| o |00

120 5 4.2 49 | 408 | 49 | 40.8 | 15 | 12.5 2 1.7

Tab. 7.3.1: Anzahl der Testpersonen (n), Antwortverteilung der Raumvorstellungsselbsteinschiitzungsfragen (Frage 1:
Einparken, Frage 2: Stadtplanlesen, Frage 3: Kofferraumpacken und Frage 4: allgemeine Rauvorstellungsfihigkeit) der
Gesamtstichprobe in Fallzahlen (Hiufigkeiten) und % (Prozentangaben).

Im Weiteren soll nun tiberpriift werden, ob ein Zusammenhang zwischen der Selbstein-

schidtzung und den tatsichlichen Testleistungen im 3DW besteht.

7.3.1. Gibt es einen Zusammenhang zwischen der Selbsteinschiitzung der

Raumvorstellungsfiihigkeit und der tatsiichlichen Leistung im 3DW?

Die meisten Teilnehmerinnen dieser Untersuchung beschreiben ihr Selbstkonzept be-
ziiglich des rdumlichen Vorstellungsvermdgens durchwegs positiv (vgl. Kap. 7.3.). Dies
deckt sich mit der Annahme, dass sich das Selbstkonzept der Frau in den letzten Jahren
dem des Mannes angendhert hat, was sicherlich auch mit dem verdnderten Rollenbild
der Frau in der heutigen Gesellschaft zusammenhéangt (Laskowski, 2000). Meyer (1973)
und Quaiser-Pohl (1998) geben jedoch zu bedenken, dass die Selbsteinschétzung nicht
unbedingt einen kausalen Zusammenhang mit der tatsdchlichen Leistung aufweisen
muss.

In Folge soll nun mittels Spearmankorrelation gepriift werden, ob die Selbsteinschit-
zung und die tatsdchlichen Leistungen im 3DW miteinander korrelieren.

Die Vermutung, aufgrund der oben genannten These liegt nahe, dass kein signifikanter
beziehungsweise nur ein kleiner Zusammenhang zwischen der Gesamttestleistung der

Frauen im 3DW und ihrer Selbsteinschitzung nachzuweisen ist.
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r Sig.(2-seitig)
105 .10 .037
120 25" .007
120 -.15 110
120 -17 .072

Tab. 7.3.1.1: Anzahl der Testpersonen (n), Ergebnis der Spearmankorrelation mit der Selbsteinschiitzung und der Testleis-
tung, Korrelationskoeffizient (r), Signifikanz (Sig.(2-seitig)).

*. Die Korrelation ist auf dem .03 Niveau signifikant (zweiscitig).

Die Ergebnisse der Spearmankorrelation zeigen, dass alle, bis auf die Korrelation zwi-
schen Frage 1 und der Testleistung im 3DW, negativ sind und zudem nur zwischen der
Frage 2 und der Testleistung ein signifikanter Zusammenhang besteht, dieser ist jedoch
mit r=-.25 verhéltnismiBig gering (vgl. Tab. 7.3.1.1.). Das deckt sich mit der von Meyer
(1973) und Quaiser-Pohl (1998) getitigten These, dass die Selbsteinschitzung nicht
unbedingt mit der tatsédchlichen Leistung zusammenhéngen muss. Zudem lésst sich das
negative Vorzeichen so interpretieren, dass Frauen, die sich bei den Selbsteinschét-
zungsfragen besser bewertet haben, beispielsweise mit ,,sehr gut™ oder ,,gut®, in Folge

auch im Test bessere Leistungen erbracht haben.

Aus dem signifikanten Ergebnis zwischen der Frage 2 und der Testleistung der Frauen
im 3DW lésst sich folgende Fragestellung ableiten: Unterscheiden sich die Leistungen
im 3DW jener Testpersonen, die sich in der Fertigkeit Stadtplanlesen mit ,,gut oder
»sehr gut™ bewerten signifikant von jenen, die sich im Durchschnitt schlechter bei dieser

Frage einschétzen?

Dazu wurden zwei Gruppen gebildet. Die erste Gruppe setzt sich aus den Frauen zu-
sammen, die davon ausgehen, dass sie diese Situation ,,sehr gut™ beziechungsweise ,,gut*
meistern. Die zweite Gruppe besteht aus jenen, die sich in dieser Frage mit ,,mittelma-
Big*, ,,weniger gut* oder ,,sehr schlecht beschrieben haben (vgl. Tab. 7.3.1.2.). Auf-
grund des signifikanten Zusammenhangs (vgl. Tab. 7.3.1.1.) wire zu erwarten, dass sich
die Leistungen im 3DW der beiden Gruppen signifikant voneinander unterscheiden.

Zur Uberpriifung der Fragestellung wurde ein t-Test fiir unabhiingige Stichproben ge-
rechnet, da die Voraussetzungen, Normalverteilung der Daten (Ergebnisse des Kol-

mogrov-Smirnov-Tests: Gesamttest=>Gruppe 1: p=.200, Gruppe2: p=.200), wie auch

88



Homogenitdt der Varianzen iiber beide Stichproben (Ergebnis des Levene-Tests:

FG12=.85, p=359), gegeben sind.

MW,ar | SDpar | MW, T df Sig.(2-seitig)
62 -.19 1.68 | 7.82 | 2.66 118 .009
58 -.96 1.49 | 5.57

Tab. 7.3.1.2: Anzahl der Testpersonen (n), Mittelwert der Parameter fiir den Gesamttest (MW,,,), Standardabweichung der
fiir den Gesamttest (SD,.,), durchschnittlich geloste Items im Gesamttest (MW,), Ergebnis des t-Tests fiir unabhiingige
Stichproben (T) der beiden Selbsteinschéitzungsgruppen, Freiheitgrade (df), Signifikanz (Sig.(2-seitig)).

Das Ergebnis des t-Tests spricht dafiir, dass sich die beiden Selbsteinschétzungsgruppen
signifikant (p=.009) voneinander unterscheiden. Demnach erzielen Versuchsteilnehme-
rinnen, die besser mit Stadtpldnen und Landkarten umgehen kénnen, auch bessere Leis-

tungen im 3DW (vgl. Tab. 7.3.1.2.).

7.3.2. Gibt es Unterschiede in der Selbstbeschreibung des riumlichen

Vorstellungsvermdégens und dem Alter der Frauen?

Eine weitere Frage, die sich in Bezug auf das Selbstkonzept stellt, ist jene, ob die eigene

Einstellung beziiglich des raumlichen Vorstellungsvermogens altersabhéngig ist.

Zur Klérung der Fragestellung, ob zwischen den Selbsteinschidtzungsfragen und dem
Alter der Frauen ein signifikanter Zusammenhang besteht, wurde die Spearmankorrela-
tion, berechnet (vgl. Tab. 7.3.2.1.). Da sich das Selbstkonzept der Frauen in den letzten
Jahrzehnten dahingehend verindert hat, dass Frauen selbstbewusster und weit mehr von
ihren Fertigkeiten und Fahigkeiten liberzeugt sind als friither (Laskowski, 2000), wére zu
erwarten, dass ein signifikant positiver Zusammenhang zwischen der Selbsteinschét-
zung des rdumlichen Vorstellungsvermdgens und dem Alter der Teilnehmerinnen be-
steht. Jiingere Frauen miissten sich demnach durchschnittlich besser bewerten als dltere

Testpersonen.
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r Sig.(2-seitig)
105 -.11 283
120 -.03 12
120 -.06 498
120 -.13 .150

Tab. 7.3.2.1: Anzahl der Testpersonen (n), Ergebnis der Spearmankorrelation mit dem Alter und der Selbsteinschitzung,
Korrelationskoeffizient (r), Signifikanz (Sig.(2-seitig)).

Es konnte bei keiner Frage ein signifikanter Zusammenhang zwischen dem Alter der
Frauen und ihrer Selbsteinschitzung nachgewiesen werden (vgl. Tab. 7.3.2.1.). Zudem
zeigen die Ergebnisse eine interessante Tendenz. Die negativen Korrelationen deuteten
namlich darauf hin, dass sich eher dltere Testpersonen bei den Selbsteinschédtzungsfra-
gen durchschnittlich besser bewertet haben. Da jedoch, wie bereits beschrieben, die Zu-
sammenhénge nicht signifikant sind, muss dieses Ergebnis mit Vorsicht interpretiert
werden.

Folglich kann man davon ausgehen, dass es Altersunabhingig ist, wie sich Frauen be-

ziiglich ihrer eigenen raumlichen Vorstellungsfahigkeit einschétzen.

7.4. Weitere Einflussfaktoren auf die Leistung im 3DW

Neben den Informationstexten und dem Selbstkonzept in Bezug auf die Raumvorstel-
lung, wurden weiter Variablen bei der Testung mit erhoben, wie das Alter, die hochste
abgeschlossene Ausbildung und die Bearbeitungszeit. Deren Einfluss auf die Leistung
der Frauen im ,,.Dreidimensionalen Wiirfeltest™ soll nun hinterfragt und iiberpriift wer-

den.

7.4.1. Einflussfaktor: Alter

Zunichst stellt sich die Frage, ob es einen Zusammenhang zwischen dem Alter der
Frauen und den Leistungen im 3DW gibt. Da die Altersdaten nicht normalverteilt sind,
wird zur Beantwortung der Fragestellung eine Spearmankorrelation mit den Personen-

parametern des 3DWs und dem Alter der Testpersonen gerechnet. Das durchschnittliche
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Alter der Testpersonen iiber alle 3 Untersuchungsgruppen liegt bei 37.86 Jahren mit

einer Standardabweichung von 10.65 Jahren.

r Sig.(2-seitig)
120 -36" p<.001

Tab. 7.4.1.1: Anzahl der Testpersonen (n), Ergebnis der Spearmankorrelation mit dem Alter und der Testleistung im 3DW;
Korrelationskoeffizient (r), Signifikanz (Sig.(2-seitig)).
*, Die Korrelation ist auf dem .05 Niveau signifikant (zweiseitig).

Das Ergebnis der Korrelationen spricht mit einem r von -.36 dafiir, dass es einen schwa-
chen, aber trotzdem signifikant negativen Zusammenhang zwischen dem Alter der
Testpersonen und der Testleistung der Frauen im 3DW (vgl. Tab.7.4.1.1.) iiber alle drei
Untersuchungsgruppen gibt. Das heif3t, umso jlinger die Testpersonen sind, desto besse-
re Leistungen haben sie im Gesamttest erbracht.

Da nun bewiesen ist, dass ein Zusammenhang zwischen dem Alter und den Testleistun-
gen in allen drei Gruppen besteht, soll zudem die Fragestellung gekldrt werden, ob sich

jiingere von dlteren Frauen signifikant in ihrer Leistung im 3DW unterscheiden.

Dazu werden die Frauen unabhingig davon welcher Untersuchungsgruppe sie zugeteilt
waren, in vier Altersgruppen eingeteilt. Salthouse (2009) beschrieb in seiner Studie,
dass bereits im Alter von etwa 27 Jahren ein Leistungsabfall in der rdumlichen Vorstel-
lungsfahigkeit stattfindet. Deshalb besteht die erste Gruppe aus jenen, die unter 27 sind,
die zweite Gruppe aus den 27- bis 36jdhrigen, die dritte Gruppe aus Frauen im Alter
zwischen 37 bis 47 Jahren und die letzte Gruppe aus all jenen, die {iber 47 Jahre alt sind.
Aufgrund der von Salthous (2009) postulierten Ergebnisse wére zu erwarten, dass umso

alter die Gruppe ist desto weniger Items haben sie durchschnittlich im 3DW gelost.

Deskriptive Statistik

28 .01 22 16 1.71
32 -21 -.15 -.15 1.40
29 -1.27 -.76 -1.06 1.49
31 -1.20 -.99 -1.16 1.59

Tab. 7.4.1.2: Anzahl der Testpersonen (n), Mittelwert der Parameter in der 1. Testhilfte (MW,,,,), Mittelwert der Parame-
ter in der 2. Testhilfte (MW,;,,), Mittelwert der Parameter fiir den Gesamttest (MW,,;), Standardabweichung der Parame-
ter fiir den Gesamttest (SDy.r).
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Deskriptive Statistik

28 4.11 4.82 8.93 4.89
32 3.63 4.22 7.84 4.35
29 2.21 3.14 5.34 4.09
31 2.13 2.77 4.90 4.12

Tab. 7.4.1.3: Anzahl der Testpersonen (n), Durchschnittlich geloste Items in der 1. Testhéilfte (MW;,), durchschnittlich
geloste Items in der 2. Testhilfte (MW,,), durchschnittlich geloste Items im Gesamttest (MW,), Standardabweichung der
durchschnittlich gelosten Items im Gesamttest (SD;).

Aus den Rohscores in der Tabelle 7.4.1.3. kann man bereits herauslesen, dass weniger
Items sowohl in den beiden Testhilften wie auch im Gesamttest gelost werden, je dlter
die Stichprobe wird. Da nicht in allen Gruppen die Normalverteilung der Daten gegeben
ist (Ergebnisse des Kolmogrov-Smirnov-Tests: Gesamttest=>Gruppe 1:p=.200, Grup-
pe2: p=.147, Gruppe 3: p=.200, Gruppe 4: p=.048) muss zur Berechnung der Leistungs-
unterschiede anhand von Mittelwertvergleichen auf ein parameterfreies Verfahren, die

Rangvarianzanalyse nach Kruskal-Wallis, ausgewichen werden.

v df Asym.Sig.
120 16.05 3 .001

Tab. 7.4.1.4: Anzahl der Personen (n), Ergebnis des Kruskal-Wallis-Test iiber die 4 Altersgruppen; Chi-Quadrat (%), Frei-
heitgrade (df), Asymptotische Signifikanz (Asym.Sig.).

Das Ergebnis des Kruskal-Wallis-Tests spricht dafiir, dass sich die Leistungen der vier
Altersgruppen im Gesamttest signifikant voneinander unterscheiden (vgl. Tab. 7.4.1.4.)

und somit die These von Salthous (2009) als bestitigt gilt.

7.4.2. Einflussfaktor: Ausbildung

Neben dem Alter mussten die Versuchsteilnehmerinnen zudem ihre héchste abgeschlos-
sene Ausbildung angeben. In Folge soll nun die zusitzliche Fragestellung geklart wer-
den, ob es einen Zusammenhang zwischen dem Bildungsgrad und der Leistung im 3DW

gibt.
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In bisherigen Untersuchungen beziiglich der rdumlichen Vorstellungsfahigkeit und dem

Bildungsgrad zeigte sich meist, dass bessere Raumvorstellungsfiahigkeit mit héherer

Ausbildung der Testperson einhergeht.

Deskriptive Statistik

2
5
30
33
50

-1.79

-2.31

-1.08
-.64
-.23

-1.06
-2.07
-.90
-43
.05

-1.48
-2.41
-1.04
-.53
-.068

1.56
1.46
1.27
1.72
1.61

Tab. 7.4.2.1: Anzahl der Testpersonen (n), Mittelwert der Parameter in der 1. Testhilfte (MWy,,,), Mittelwert der Parame-
ter in der 2. Testhilfte (MW,,,,), Mittelwert der Parameter fiir den Gesamttest (MW,,,), Standardabweichung der Parame-

ter fiir den Gesamttest (SDy.,).

2
5
30
33
50

1.50
.80
2.40
3.00
3.66

2.50
1.40
2.93
3.67
4.52

4.00
2.20
533
6.67
8.18

4.24
2.95
3.51
4.85
4.75

Tab. 7.4.2.2: Anzahl der Testpersonen (n), Durchschnittlich geloste Items in der 1. Testhélfte (MWj,), durchschnittlich
geloste Items in der 2. Testhilfte (MW,,), durchschnittlich geloste Items im Gesamttest (MW,), Standardabweichung der
durchschnittlich gelosten Items im Gesamttest (SD;).

An den Rohscoredaten in der Tabelle 7.4.2.2. kann man deutlich ablesen, dass je hoher

der Bildungsgrad ist desto mehr Testpersonen sind in der jeweiligen Stichprobe enthal-

ten, daher sollten die Ergebnisse mit Vorsicht betrachtet werden. Zudem gibt es die

Tendenz, dass bei hoherem Bildungsgrad auch durchschnittlich mehr Items richtig ge-

16st wurden. Dieser Zusammenhang soll nun mittels Spearmankorrelation iiberpriift

werden.

120

T
317

Sig.(2-seitig)
.001

Tab. 7.4.2.3: Anzahl der Testpersonen (n), Ergebnis der Spearmankorrelation mit dem Bildungsgrad und der Testleistung
im 3DW; Korrelationskoeffizient (r), Signifikanz (Sig.(2-seitig)).
*. Die Korrelation ist auf dem .05 Niveau signifikant (zweiseitig).
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Die Ergebnisse der Spearmankorrelation zeigen einen signifikant positiven Zusammen-
hang zwischen dem Bildungsgrad und der Leistung im 3DW mit r=.31 auf (vgl. Tab.
7.4.2.3.). Dieser Zusammenhang ist jedoch relativ gering. Aufgrund der niedrigen Per-
sonenanzahl aus den unteren Bildungsschichten ldsst sich nur eine Tendenz der vorher
beschriebenen Vermutung feststellen. Diese weist, wie bereits erwéhnt, darauf hin, dass

Frauen mit hoherem Bildungsgrad auch besser in Raumvorstellungstests abschneiden.

Um der Problematik, dass in dieser Studie zu wenig Testpersonen aus unteren Bildungs-
schichten vorhanden sind, entgegenwirken zu kdnnen, wurden die Testpersonen beziig-
lich ihres Bildungsgrades in zwei Gruppen geteilt. Da mehr Testpersonen aus hoheren
Bildungsschichten kommen, wird demnach zwischen denen getrennt, die eine Fach-

hochschule oder Universitit absolviert haben und allen anderen, die dies nicht haben.

Mit dieser Gruppierung stellt sich trotzdem keine Gleichverteilung beziiglich der Bil-
dung ein, jedoch sind die Stichproben nun anndhernd gleich groB3.
Anhand dieser beiden Gruppen soll mittels Mittelwertvergleich gepriift werden, ob sich

ihre Leistungen im 3DW signifikant voneinander unterscheiden.

Deskriptive Statistik

70 -.98 =77 -91 1.57
50 -.23 .05 -.07 1.61

Tab. 7.4.2.4: Anzahl der Testpersonen (n), Mittelwert der Parameter in der 1. Testhilfte (MWp,,), Mittelwert der Parame-
ter in der 2. Testhilfte (MW,;,,), Mittelwert der Parameter fiir den Gesamttest (MW,,;), Standardabweichung der Parame-
ter fiir den Gesamttest (SDy.r).

70 2.54 3.16 5.70 4.28
50 3.66 4.52 8.18 4.74

Tab. 7.4.2.5: Anzahl der Testpersonen (n), Durchschnittlich geloste Items in der 1. Testhéilfte (MW;,), durchschnittlich
geloste Items in der 2. Testhilfte (MW,,), durchschnittlich geloste Items im Gesamttest (MW,), Standardabweichung der
durchschnittlich gelosten Items im Gesamttest (SD;).

Man sieht, dass die Frauen, die entweder eine Fachhochschule oder Universitit absol-
viert haben, deutlich besser im 3DW abgeschnitten haben als Frauen mit einem niedri-

geren Bildungsgrad (vgl. Tab. 7.4.2.5.).

94



Im Weiteren soll nun diese Fragestellung auf statistische Signifikanz tiberpriift werden.
Da in beiden Stichproben (Bildungsgruppe 1 und Bildungsgruppe 2) die Voraussetzun-
gen Normalverteilung der Daten und Homogenitét der Varianzen gegeben ist (vgl. Tab.

7.4.2.6.) kann der t-Test fiir unabhéngige Stichproben gerechnet werden.

. . Sig.
K-sz Sig. F Sig. U U-z (2-seitig)
70 .09 200 .20 .66 | -2.88 118 .005

50 .10 .200

Tab. 7.4.2.6: Anzahl der Testpersonen (n), Kritischer Wert des Kolmogrov-Smirnov Test zur Priifung der Normalverteilung
(K-s z), Signifikanz (Sig.), Ergebnis des Levene-Tests zur Priifung der Homogenitiit der Varianzen (F), Signifikanz (Sig.),
Ergebnis des t-Tests fiir unabhiingige Stichproben (T) der beiden Bildungsgruppen, Freiheitgrade (df), Signifikanz (Sig.(2-
seitig)).

Anhand des t-Testergebnisses (p=.005) zeigt sich, dass sich die beiden Bildungsgruppen
hinsichtlich ihrer Leistung im 3DW signifikant voneinander unterscheiden. (vgl. Tab.
7.4.2.6.) Dies bestitigt damit die Vorannahme und zeigt auf dass der Bildungsgrad mit-

unter ausschlaggebend fiir die Leistung in Raumvorstellungstests ist.

Fazit: Die Testleistung im 3DW ist bildungsabhéngig. Frauen mit hoherem Bildungs-
grad, also Absolventinnen einer Fachhochschule oder Universitdt, haben durchschnitt-

lich mehr Items im 3DW richtig geldst als Frauen mit niedrigerer Ausbildung.

Dariiber hinaus soll {iberpriift werden, ob die Selbsteinschétzung der Frauen im Bezug
auf das Raumvorstellungsvermodgen und ihr Bildungsgrad einen signifikanten Zusam-
menhang aufweisen. Dabei wurden bei der Korrelation zwischen der ersten Frage iiber
das Einparken und dem angegebenen Bildungsgrad, jene Personen ausselektiert, die
angaben, keinen Fiihrerschein zu besitzen. Da beide Variablen die Voraussetzung der
Intervallskalierung der Daten nicht erfiillen, wird zur Priifung dieser Fragestellung eine

Spearmankorrelation berechnet.
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r Sig.(2-seitig)
105 -.01 922
120 -32° p<.001
120 -.14 21
120 -.04 .699

Tab. 7.4.2.7: Anzahl der Testpersonen (n), Ergebnis der Spearmankorrelation mit dem Bildungsgrad und der Selbstein-
schiitzung, Korrelationskoeffizient (r), Signifikanz (Sig.(2-seitig)).
*. Die Korrelation ist auf dem .05 Niveau signifikant (zweiseitig).

Wie schon bei der Korrelation mit den Testleistungen im 3DW und den Selbsteinschit-
zungsfragen (vgl. Kap. 7.3.1.) konnte lediglich bei der zweiten Frage iiber das Stadt-
planlesen ein signifikanter Zusammenhang bestitigt werden. Dieser negative Zusam-
menhang mit r=-.32 deutet darauf hin, dass der Bildungsgrad der Testperson sich auf die
Selbsteinschitzung der Fertigkeit des Stadtplanlesens auswirkt (vgl. Tab. 7.4.2.7.).

Nun soll iiberpriift werden, ob sich die beiden Bildungsgradgruppen (Gruppe 1: 1,2,3,4;
Gruppe 2: 5) in ihrer Antwortwahl beziiglich der zweiten Frage signifikant voneinander
unterscheiden.

Zur Uberpriifung der Fragestellung wird ein parameterfreies Verfahren nach Mann-
Whitney berechnet, da die Voraussetzung der Intervallskalierung der Daten nicht gege-

ben ist.

U U-z Sig.(2-seitig)
120 1242.5 -2.83 .005

Tab. 7.4.2.8: Anzahl der Testpersonen (n), Ergebnis des Mann-Whitney-U-Tests (U) mit den beiden Bildungsgruppen und
der Selbsteinschéitzung zum Stadtplanlesen, Kritischer Wert (U-z), Signifikanz (Sig.(2-seitig)).

Der Mann-Whitney-U-Test zeigt mit einem p=.005, dass sich die beiden Bildungsgrup-
pen in ihrem Antwortverhalten beziiglich der zweiten Frage signifikant voneinander
unterscheiden (vgl. Tab.7.4.2.8.). Demnach scheinen sich die Testpersonen, die eine
Fachhochschule oder eine Universitit absolviert haben, in der Fertigkeit ,,Stadtplanle-
sen‘ im Durchschnitt besser einzuschitzen als die Frauen mit niedrigerem Bildungs-

grad.
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Zusammenfassend lésst sich sagen, dass der Bildungsgrad der Frauen sowohl einen sig-
nifikanten Einfluss auf die Leistung im 3DW hat, als auch auf die Selbsteinschitzung

beziiglich des ,,Stadtplanlesens.

7.4.3. Einflussfaktor: Bearbeitungszeit im 3DW

Anhand der Daten tiber die Bearbeitungszeit der Frauen fiir den 3DW, soll im folgenden
Abschnitt zundchst geklart werden, ob sich die drei Untersuchungsgruppen signifikant
in ihrer Bearbeitungszeit unterscheiden, beziechungsweise ob das Informationsschreiben
einen Einfluss auf die Bearbeitungszeit hat, und ob es einen signifikanten Zusammen-
hang zwischen der Bearbeitungszeit im 3DW und der Leistung der Testteilnehmerinnen

gibt.

Durchschnittliche Bearbeitungszeit

30

25

20
B . Testhilfte

02. Testhilfte

10 - B Gesamttest

15

Zeit in Minuten

VG KG1 KG?2 Gesamt

Abb. 7.4.3.1: Durchschnittliche Bearbeitungszeit iiber die drei Untersuchungsgruppen (n=120)

Deskriptive Statistik

40 | 11.28 10.48 21.75 9.16 -.80 3.46
41 | 13.88 13.39 27.27 10.51 -.49 6.00
39 | 13.69 | 12.26 25.95 14.42 -1.44 4.60
120 | 12.95 12.05 25.00 11.69 -.90 4.79

Tab. 7.4.3.1: Anzahl der Testpersonen (n), Durchschnittlich Bearbeitungszeit in der 1. Testhiilfte in Min.(MW_ ;), durch-
schnittlich Bearbeitungszeit in der 2. Testhiilfte in Min.(MW, ,), durchschnittlich Bearbeitungszeit im Gesamttest in

Min. (MW ), Standardabweichung der Bearbeitungszeit im Gesamttest in Min.(SD; J;es,) Mittelwert der Bearbeitungszeit-
differenzen (MW 4ir) Standardabweichung der Bearbeitungszeitdifferenzen (SD; git).
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Anhand der Tabelle 7.4.3.1. kann man sehen, dass in allen drei Untersuchungsgruppen
in der zweiten Testhidlfte durchschnittlich weniger Zeit fiir die Bearbeitung des 3DWs

aufgewandt wurde als in der ersten.

Das legt die Vermutung nahe, dass die Frauen mit der Zeit mehr Routine und Vertraut-
heit mit dem Aufgabenmaterial bekommen haben und somit in der zweiten Testhélfte
die Aufgaben schneller bearbeiten konnten. Daher miisste die Bearbeitungsdauer unab-
hiangig davon sein, in welcher Gruppe sich die Teilnehmerinnen befunden, beziehungs-

weise welchen Text sie gelesen haben.

Da die Voraussetzung der Normalverteilung nicht in allen Stichproben gegeben ist (vgl.
Tab. 7.4.3.2.), soll nun mittels des Kruskal-Wallis-Tests gepriift werden, ob sich die drei
Untersuchungsgruppen hinsichtlich der Bearbeitungszeit signifikant voneinander unter-

scheiden.

S-wz | Sig. Y df | Asym.Sig.
40 | .15 030 | 321 |2 201
41 12 .169
391 .16 019
40 | .10 200 | 5.28 | 2 071
41 17 .006
39 ] .193 .001
40 | .11 200 | 5.10 | 2 078
41 .16 012
391 .15 .033
40 1 .08 .200 52 12 770
41 .16 015
391 .16 014

Tab. 7.4.3.2: Anzahl der Testpersonen (n), Kritischer Wert des Kolmogrov-Smirnov Test zur Priifung der Normalverteilung
(K-s z), Signifikanz (Sig.), Ergebnis des Kruskal-Wallis-Test in allen 3 Untersuchungsgruppen hinsichtlich der Bearbei-
tungszeit; Chi-Quadrat (x%), Freiheitgrade (df), Asymptotische Signifikanz (Asym.Sig.).
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Die Ergebnisse (Tab. 7.4.3.2.) zeigen sowohl in den beiden Testhilften (p; =201,
pi 2=.071) wie auch im Gesamttest (p; 4.s=.078) keine signifikanten Unterschiede zwi-

schen den drei Untersuchungsgruppen hinsichtlich der Bearbeitungsdauer im 3DW.

Auch hinsichtlich des Einflusses der Informationstexte zeigt sich kein signifikanter Un-
terschied zwischen den drei Untersuchungsgruppen (p; 4ir.=.770) (vgl. Tab. 7.4.3.2.).
Diese nicht signifikanten Ergebnisse sprechen zudem fiir die oben genannte Vermutung,
dass aufgrund der Vertrautheit mit dem Itemmaterial die Bearbeitungszeit in der zwei-
ten Testhélfte abnahm. Somit hatten die Texte, wie bereits bei der Testleistung der
Frauen im 3DW (vgl. Kap. 7.2.1.) festgestellt, auch auf diese Variable keinen Einfluss.
Weiters soll nun der Zusammenhang zwischen der Testleistung und der Bearbeitungs-
dauer im 3DW gepriift werden. Da bereits einige Autoren bestitigen konnten, dass die
Testleistung stark abhéngig davon ist, wieviel Zeit eine Person fiir die Bearbeitung auf-
wendet, wird auch hier davon ausgegangen, dass die beiden Datensétze positiv mitein-
ander korrelieren werden. Positiv deshalb, da davon ausgegangen wird, dass mit lange-

rer Bearbeitungszeit auch die Leistungen im 3DW steigen.

r Sig.(2-seitig)
120 37 p<.001
120 37 p<.001
120 417 p<.001

Tab. 7.4.3.3: Anzahl der Testpersonen (n), Ergebnis der Spearmankorrelation mit der Testleistung und der Bearbeitungs-
zeit, Korrelationskoeffizient (r), Signifikanz (Sig.(2-seitig)).

*. Die Korrelation ist auf dem .05 Niveau signifikant (zweiseitig).

Sowohl in den beiden Testhélften (r; =37, r; ,=.37) wie auch im Gesamttest zeigt sich
ein positiv signifikanter Zusammenhang zwischen der Testleistung und der Bearbei-
tungsdauer der Frauen im 3DW. Im Gesamttest liegt dieser sogar mit einem r=.41 im
mittleren Bereich (vgl. Tab. 7.4.3.3.). Dies deckt sich mit der Hypothese, dass die Frau-
en die mehr Zeit in die Bearbeitung des 3DWs investiert haben in Folge auch durch-

schnittlich mehr Items richtig 16sten.
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8. Zusammenfassung und Diskussion

Ein Leben ohne rdumliche Vorstellungsfahigkeit ist kaum vorstellbar, bei alltidglichen
Aufgaben wie zum Beispiel beim Stadtplan- und Landkartenlesen oder dem Autofahren
und -einparken ist diese Féahigkeit gefordert. Dariiber hinaus stellt sie aber auch einen
wichtigen Faktor der allgemeinen Intelligenz dar und wird oftmals mittels Tests bei Be-
rufs-, Studien- und Bildungsberatung wie auch in der Selektionsdiagnostik erhoben und
tiberpriift.

Zudem handelt es sich beim rdumlichen Vorstellungsvermdgen um kein einheitliches
Phanomen, sondern vielmehr um eine Fahigkeit, die sich aus mehreren Einzelfertigkei-
ten zusammensetzt (Quaiser-Pohl, 1998). Die einzelnen Faktoren und ihre Definition
kann man dem Kapitel zwei dieser Arbeit entnehmen.

Gerade in der Raumvorstellung werden vielfach starke Geschlechtsunterschiede be-
schrieben, die immer zugunsten der Méanner ausfallen. Heutzutage findet man diese je-
doch nur mehr in den Raumvorstellungsfaktoren ,,spatial perception® und ,,mental rota-
tion“ (vgl. Kap. 3.2.).

Trotzdem fiihlen sich die meisten Frauen allgemein in dieser Féhigkeit den Méinnern
unterlegen und sind selbst davon iiberzeugt bei Aufgaben und Situationen die das rdum-
liche Vorstellungsvermdgen bendtigen gegeniiber dem anderen Geschlecht klar im
Nachteil zu sein. Erklarbar ist das durch ihr relativ negatives Selbstkonzept in Bezug auf
die rdumliche Vorstellungsfahigkeit (Thompson et al., 1981).

Daran kniipfte die vorliegende Arbeit an, die sich mit der Thematik beschéftigte, ob
Frauen imstande sind, bessere Raumvorstellungsleistungen zu erbringen, wenn sie dem-
entsprechend motiviert werden.

Zum Thema Selbstkonzeptveranderung in Bezug auf die Raumvorstellungsfihigkeit
fiihrten Mo¢ (2009) und Mo¢ und Pazzaglia (2006) duf3erst interessante Untersuchungen
durch. Es stellte sich in beiden Studien heraus, dass jene Frauen, denen mitgeteilt wur-
de, sie seien in dieser Fahigkeit Ménnern {iberlegen, mit ihren Raumvorstellungstestleis-
tungen auf ihre ménnlichen Kollegen (denen dieselbe Information gegeben wurde) auf-

schlieBen konnten, beziehungsweise deren Leistung sogar iibertrafen.
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Zu Uberpriifung der zentralen Fragestellung, ob Frauen tatsichlich besser Leistungen
erbringen konnen, als sie sich selbst zutrauen, wurden drei Untersuchungsgruppen zu je
40 Testpersonen eingerichtet.

Die eigentliche Experimentalgruppe bekam zwischen erster und zweiter Testhdlfte des
3DWs einen motivierenden Text liber die Raumvorstellung in dem sie dariiber aufge-
klart wurden, dass Frauen genauso gute Leistungen bei Raumvorstellungsaufgaben er-
bringen wie Mianner (vgl. Anhang).

Die beiden Kontrollgruppen erhielten in demselben Zeitraum wie die Teilnehmerinnen
der Versuchsgruppe ebenfalls einen Text. Der Text der ersten Kontrollgruppe beschreibt
das Konstrukt der Raumvorstellung ohne Bezugnahme auf den Geschlechtsunterschied
und ohne Motivationsabsicht. Der Text der zweiten Kontrollgruppe handelte vom friih-
kindlichen Erinnerungsvermogen. Er hatte weder einen Bezug zur Raumvorstellung
noch sollte er in irgendeiner Art und Weise motivierend wirken (vgl. Anhang).

Die Ergebnisse zeigen auf, dass sich die drei Untersuchungsgruppen in ihrer Leistungs-
verbesserung im 3DW nicht signifikant voneinander unterscheiden (p=.356). Die Ver-
suchsgruppe hatte im Vergleich zu den beiden Kontrollgruppen folglich keine signifi-
kant besseren Leistungen nach dem Lesen des motivierenden Textes in der zweiten
Halfte des 3DWs, erbracht.

Die in allen drei Untersuchungsgruppen entdeckte Tendenz, in der zweiten Testhélfte
mehr Items zu 16sen, ldsst sich vielmehr auf ,,intra test learning*-Effekte zuriickfiihren
als auf den Einfluss der Informationstexte. Fazit ist daher, dass mit dieser Arbeit die
vorangegangenen Studien (Mog¢, 2009; Mo¢ & Pazzaglia, 2006; Wraga et al., 2006), die
dieselbe zentrale Fragestellung untersuchten und zu einem signifikanten Ergebnis ka-
men, nicht bestdtigt werden konnen.

Weiters konnte gezeigt werden, dass die Versuchsteilnehmerinnen aller drei Untersu-
chungsgruppen in der zweiten Testhilfte durchschnittlich weniger Zeit fiir die Bearbei-
tung in Anspruch nahmen. Hinsichtlich der Bearbeitungsdauer im 3DW konnte aller-
dings kein signifikanter Unterschied zwischen den drei Untersuchungsgruppen festge-
stellt werden, das heilit, dass die Texte die Testbearbeitungszeit nicht beeinflussten.
Zudem ldsst die abnehmende Bearbeitungsdauer darauf schlieen, dass die Testteilneh-
merinnen vermutlich mit der Zeit eine gewisse Vertrautheit im Umgang mit dem Auf-

gabenmaterial bekamen, somit mehr Routine in der Bearbeitung des 3DWs hatten und
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nicht mehr so lange {iberlegen mussten wie zu Testbeginn, um zur richtigen Lésung zu

kommen.

Ein weiterer Untersuchungsgegenstand war das Selbstkonzept beziiglich der Raumvor-
stellung. Um es zu erfassen, wurden vorab drei Fragen, in denen man sich bei der Be-
waltigung von spezifischen Alltagssituationen selbst einschdtzen musste, vorgegeben.
Die Alltagsaufgaben bezogen sich auf das Einparken, Stadtplanlesen und Kofferraum-
packen. AbschlieBend wurde die allgemeine Raumvorstellungsfahigkeit erfragt.

Anhand dieser Fragen sollte festgestellt werden, wie sich die Frauen zu Beginn des
Tests selbst in dieser Fahigkeit einschétzen, beziehungsweise inwieweit sie sich Aufga-
ben, die das rdumliche Vorstellungsvermdgen fordern, zutrauen. In der Studie von
Thompson et al. (1981) wird darauf hingewiesen, dass sich gerade Frauen in dieser
Féhigkeit von vornherein schlechter einschitzen als Ménner. Quaiser-Pohl (1998) gibt
jedoch zu bedenken, dass die Selbsteinschitzung nicht unbedingt einen kausalen
Zusammenhang mit der tatsdchlichen Leistung aufweisen muss. Zu Kliarung dieser
Fragestellung wurden die Selbsteinschdatzungen und die Leistungen der Frauen
miteinander korreliert. Dazu spéter mehr.

Zunichst wurden die Antworten auf die Raumvorstellungsfragen deskriptiv be-
schrieben. Dabei stellte sich heraus, dass die von Thompson et al. (1981) publizierten
Ergebnisse in dieser Studie nicht zu finden waren. Die Frauen schitzten sich in den
meisten Fertigkeiten durchschnittlich relativ gut ein, insbesondere beim effizienten
Kofferraumpacken. Lediglich das Stadtplan- beziehungsweise das Landkartenlesen
trauten sich die Frauen in dieser Untersuchung im Durchschnitt weniger zu.

Dieses an sich sehr gute Selbstkonzept der Versuchteilnehmerinnen spricht eher fiir die
Erkenntnis von Laskowski (2000), die besagt, dass sich in den letzten Jahrzehnten das
Selbstkonzept von Mann und Frau ganz generell einandner angepasst hat, das heif3t,
dass die Frauen heutzutage mehr Selbstvertrauen in die eigenen Féhigkeiten und
Fertigkeiten haben als vielleicht zu der Zeit, als die Erhebung von Thompson et al.
(1981) stattfand.

Wie bereits beschrieben muss die Selbsteinschidtzung der Frauen in Bezug auf das
Raumvorstellungsvermogen nicht zwangslaufig mit den tatsdchlichen Leistungen im

3DW zusammenhingen. Meyer (1973) beschreibt das Phinomen, dass das Selbstkon-
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zept liber das eigene kognitive Potential und die objektiv gemessene Intelligenz unab-
héngig voneinander sein konnen.

Zur Uberpriifung dieser Fragestellung wurden die Leistungen der Frauen im gesamten
3DW und ihre Selbsteinschédtzungen hinsichtlich der Raumvorstellung miteinander kor-
reliert. AuBer bei Frage Zwei, die sich auf das Stadtplanlesen bezog, konnte kein signi-
fikanter Zusammenhang zwischen Selbsteinschdtzung und Testleistung festgestellt wer-
den. Die Korrelation zwischen der Selbsteinschédtzung beziiglich des Stadtplan- und
Landkartenlesens ist allerdings mit einem r von -.25 relativ klein. Sie spricht jedoch
dafiir, dass Frauen, die sich in dieser Fertigkeit besser einschitzten, auch mehr Items im
3DW richtig geldst haben. Zudem wurden die Versuchsteilnehmerinnen anhand ihrer
Einschitzung in zwei Gruppen geteilt. Es zeigte sich, dass Frauen, die sich in der Fer-
tigkeit Stadtplanlesen mit ,,sehr gut“ oder ,,gut einschitzten, signifikant besser im
3DW abschnitten als jene, die sich diese Fertigkeit weniger zutrauen (p=.009). Dem-
nach scheint die Aufgabenstellung des 3DWs, recht gut die reale Fahigkeit, mittels
Stadtplan oder Landkarten einen Weg oder Ort zu finden, erfassen zu kénnen.

Weiters wurde hinterfragt, ob die Selbsteinschdtzung des Raumvorstellungsvermogens
generationsabhdngig ist. Nach der Theorie von Laskowski (2000) sollten demzufolge
dltere Frauen weniger Vertrauen in ihre Leistungsfdhigkeit bei Raumvorstellungsaufga-
ben haben als jiingere. Zur Beantwortung dieser Fragestellung wurde eine Korrelation
mit dem Alter der Frauen und ihrer Raumvorstellungsselbsteinschitzung gerechnet Es
zeigte sich allerdings bei keiner Frage ein signifikanter Zusammenhang. Demnach hingt
es nicht vom Alter ab, wie man die eigene rdumliche Vorstellungsfihigkeit einschétzt.
Sehr wohl diirfte aber der Bildungsgrad ausschlaggebend sein. Ein interessantes Ergeb-
nis im Bezug auf den Zusammenhang zwischen dem Bildungsgrad und der Selbstein-
schitzung lieB sich ndmlich aus den Daten zur Frage Zwei herauslesen. Ein signifikant
negativer Zusammenhang mit r=-.32 zwischen diesen beiden Variablen deutet darauf
hin, dass eine Tendenz zu hoherer Selbsteinschitzung in Bezug auf das Stadtplan- und
Landkartenlesen bei hoherer Bildung besteht.

Nun stellt sich die Frage, ob auch die tatsdchliche Leistung der Frauen im 3DW mit
dem Bildungsgrad korreliert. Dies besonders auch deshalb, da sich gezeigt hat, dass die
Selbsteinschitzung bei der Frage Zwei signifikant mit der Leistung der Frauen im 3DW

zusammenhédngt. Testpersonen, die sich mehr zutrauten mittels Stadtplan oder Landkar-
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te einen Weg oder Ort zu finden, erbrachten in spéterer Folge tatsdchlich bessere Leis-
tungen im 3DW, als jene, die sich diese Fertigkeit weniger zutrauten.

Das Ergebnis ist wenig iiberraschend. Wie zu erwarten korrelieren der Bildungsgrad
und die Gesamttestleistung der Frauen signifikant miteinander (r=.31). Frauen, die mehr
Items im gesamten 3DW richtig geldst haben, weisen auch hdufig einen hoheren Bil-
dungsgrad auf. Auflerdem wurde die Gesamtstichprobe zwischen jenen geteilt, die eine
Fachhochschule oder Universitit absolviert haben und jenen mit niedrigeren Bildungs-
grad. Diese beiden Gruppen wurden hinsichtlich ihrer durchschnittlichen Leistung im
gesamten 3DW gegeniibergestellt. Es zeigte sich, dass sie sich signifikant voneinander

unterscheiden (p=.005).

In weiterer Folge wurde {iberpriift, ob die mentalen Rotationsleistungen der Frauen von
threm Alter abhédngig sind. Bereits Salthouse (2009) stellte in seiner Studie iiber den
kognitiven Verfall im Alter fest, dass bereits mit etwa 27 Jahren die erste Verschlechte-
rung der rdumlichen Vorstellungsfahigkeit stattfindet. Zundchst wurden generell das
Alter der Frauen und die Leistungen im 3DW miteinander korreliert, wobei sich mit
einem r von -.36 ein signifikant negativer Zusammenhang zeigte. Umso jiinger die
Testperson zum Zeitpunkt der Untersuchung war, desto besser schnitt sie also im Ge-
samttest ab. In weiterer Folge wurde die Gesamtstichprobe in vier Gruppen unterteilt,
um festzustellen, ob diese Studie das Ergebnis von Salthouse (2009) bestitigen kann.
Tatséchlich zeigte sich, dass weniger Items im gesamten 3DW gelost wurden, je dlter
die Altersgruppe war. Zusitzlich wurde gepriift, ob sich die vier Altersgruppen signifi-
kant hinsichtlich ihrer Leistung im ,,Dreidimensionalen Wiirfeltest” voneinander unter-

scheiden. Wie zu erwarten zeigte sich auch hier ein signifikanter Unterschied (p=.001).

Abschlieend wurde die Bearbeitungszeit im 3DW mit der Testleistung der Frauen kor-
reliert. Ein signifikanter Zusammenhang mit einem r von .41 wurde deutlich. Dieser
liegt zwar im mittleren Bereich, stellt jedoch den gréfiten in dieser Studie gefundenen
Zusammenhang dar. Je mehr Zeit demzufolge fiir die Bearbeitung aufgewandt wurde,

desto mehr Items wurden in Folge richtig geldst.
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Zur Diskussion steht, dass zukiinftige Studien, die sich dieser Thematik annehmen, ab-
klaren konnten, wie ménnliche Testpersonen auf den motivierenden Informationstext
reagieren und ob sich dadurch die Leistungen der Ménner und Frauen im 3DW anglei-
chen wiirden. Falls sie ein dhnliches Design verwenden, wire darauf zu achten, dass
sich die Testpersonen tatsdchlich intensiv mit dem eigentlichen Text auseinandersetzen,
da die Versuchsleiterin feststellen konnte, dass einige Frauen zum Teil sehr vertieft in
die Bearbeitung des 3DWs waren und nur peripher den Informationstext lasen, umso
schnell wie méglich wieder die Raumvorstellungsaufgaben zu 16sen. Mo¢ (2009) 16ste
dieses Problem in ihrer Studie damit, dass sie die motivierende Information an ihre
Testpersonen verbal mit einer zusétzlichen visuellen Unterstiitzung weitergab. Es wire
bei dieser Studie vielleicht schon wirkungsvoller gewesen, kurz vor dem Lesen des Tex-
tes sowie gleich danach eine kleine Pause von etwa zwei bis drei Minuten einzulegen,
um die Testpersonen wirklich aus ihrer Handlung, den Raumvorstellungtest zu bearbei-
ten, zu holen und fiir die Motivation empféinglicher zu machen.

Da je nach Auspriagung des Selbstwertes unterschiedlich mit Information iiber die eige-
ne Leistungsfahigkeit umgegangen wird, konnte eine Erhebung des Selbstwertgefiihls
vor und nach dem Versuch mehr Aufschluss iiber die moglicherweise nicht zu erwar-
tenden Resultate geben (Swann et al., 1987). Interessant wire es auch gewesen abzufra-
gen, wie sich die Testpersonen hinsichtlich der eigenen Leistung in dem Raumvorstel-
lungstest einschitzen und ob sich ihre subjektive Selbsteinschitzung beziiglich der
raumlichen Vorstellungsfahigkeit nach der Bearbeitung des 3DWs und nach dem Lesen
des Textes verdndert hat. Nicht auszuschlieBen ist, dass es zu einer viel stirkeren
Selbstkonzeptverdnderung gekommen ist, als sich im 3DW tatsdchlich widergespiegelt

hat.

Zur Beantwortung der Fragestellung kann man aus der Ergebnissen schlielen, dass
nicht allein das Selbstkonzept fiir die Leistungen der Frauen im 3DW verantwortlich ist.
Es zeigte sich vielmehr, dass es groftenteils mehrere Faktoren sind, etwa Alter, Ausbil-
dung, Erfahrung und natiirlich auch die Motivation, sich mit dem Test intensiv ausei-

nanderzusetzen, die die Leistung im ,,Dreidimensionalen Wiirfeltest™ determinieren.
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9. Abstract

Big gender differences concerning spatial ability have been reported as men always
achieved better results in situations determined by this skill. Today, those differences
can only be observed in the spatial ability factors “spatial perception” and “mental rota-
tion”. Nevertheless most women believe to achieve poorer results than their male coun-
terparts in all situations and responsibilities determined by this skill.

The aim of the present thesis is to find out whether or not the 3DW (Gittler, 1990) per-
formance of women can be improved by motivating instructions. In this respect, 120
subjects have been examined. The experimental design is characterized by three groups,
one treatment and two control groups. The main experimental group received instruc-
tions including motivating words, telling them that women are able to achieve same
performances in spatial abilities tasks as men do. The first control group received a text
describing the construct of spatial ability without any hint about gender differences or
intent of motivation. The second control group was given a text about the infantile ca-
pacity of remembering which had no relation to spatial ability at all, neither was it mo-
tivating in any way.

The results show that there are no significant differences between the three groups
(p=.356) signalising no motivational effect on the 3DW performance of the subjects.
The main experimental group did not show any increased efficiency compared to both

control groups due to the received motivating text.

Key words: spatial ability, mental rotation, gender differences, self-concept, motivation
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Anhang

Antwortblatt soziodemographische Daten und Selbsteinschitzung

Bitte geben Sie ihr Alter in Jahren an

Geben Sie, bitte ihre hdchste abgeschlossene Ausbildung an.

Pflichtschule

Lehre

Fachschule

Matura oder Abitur
Fachhochschule od. Universitit

O O O O O

Bitte, versetzen Sie sich nun in die folgenden Alltagsaufgaben und beantworten Sie die

Fragen:

Stellen Sie sich vor, Sie sind mit ihrem Auto in der Stadt unterwegs und nach langer
Suche finden Sie endlich einen Parkplatz.

Schitzen Sie bitte ein, wie gut Sie einparken konnen.

[ [ [ [ [

sehr gut gut mittelmaBig weniger gut sehr schlecht

[

Besitze keinen Fihrerschein
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Stellen Sie sich vor, Sie sind in einer fremden Stadt und Sie wollen einen ganz be-
stimmten Platz finden. Um diesen zu finden benutzen Sie einen Stadtplan.

Schétzen Sie bitte ein, wie gut Sie einen Weg mittels Stadtplédne bzw. Landkarten finden
konnen.

L] L] L] L] L]
sehr gut gut mittelmaBig weniger gut sehr schlecht

Stellen Sie sich vor, Sie wollen mit FreundInnen oder der Familie auf Urlaub fahren.
Sie nehmen sehr viel Gepédck mit und wollen dieses so gut wie moglich im Kofferraum
verstauen.

Schitzen Sie bitte ein, wie gut Sie in einem Kofferraum viel Gepack verstauen kdnnen.

[ [ [ [ [

sehr gut gut mittelmaBig weniger gut sehr schlecht

All diese Problemstellungen bendtigen das Raumvorstellungsvermdégen.

Wie wiirden Sie ganz generell ihre Fahigkeit in diesem Bereich einschitzen?

[ [ [ [ [

sehr gut gut mittelmaBig weniger gut sehr schlecht
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Antwortblatt 3DW

Beispiel I )(\ B C D
Beispiel 11 A X < D
Testanfang:

Stunde Minute
Aufgabe 1 A B C D
Aufgabe 2 A B C D
Aufgabe 3 A B C D
Aufgabe 4 A B C D
Aufgabe 5 A B C D
Aufgabe 6 A B C D
Aufgabe 7 A B C D
Aufgabe 8 A B C D
Aufgabe 9 A B C D
Zwischenzeit:

Stunde Minute

2. Testanfang:

Stunde Minute

Aufgabe 10 A B

Aufgabe 11 A B

Aufgabe 12 A B
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Aufgabe 13 A B C D E F G H

Aufgabe 14 A B C D E F G H

Aufgabe 15 A B C D E F G H

Aufgabe 16 A B C D E F G H

Aufgabe 17 A B C D E F G H

Aufgabe 18 A B C D E F G H

Bitte Testende unten Eintragen! Keine Nachbearbeitung einzelner Aufgaben vornehmen.

Testende:

Stunde Minute

Aufgabenheft und Antwortblatt sofort abgeben. Danke fiir Ihre Mitarbeit!
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Informationsbericht iiber Raumvorstellungsstudien (VG)
Bitte genau lesen

Hinsichtlich der von lhnen bisher bearbeiteten Aufgaben, besser gesagt das dadurch
erfasste Raumvorstellungsvermogen, wurden bereits viele Behauptungen aufgestellt.
Eine davon wire, dass Manner durchschnittlich besser sind als Frauen, wenn es um die
Losung solcher Aufgaben geht. Diese unvollstindige Annahme wird zusitzlich durch
die Medien immer wieder bekréftigt. Allseits bekannte Beispiele hierzu wéren, dass
behauptet wird, Manner kdnnten besser einparken oder besser Stadtpldne bzw. Landkar-
ten lesen. Eine der bekanntesten Begriindungen,

Raumvorstellungsleistung weshalb Minner in dieser Fahigkeit besser sein soll-
&rrover ten, ist die evolutiondre, welche besagt, dass das
@ | ménnliche Geschlecht schon in der Steinzeit das

rdumliche Vorstellungsvermodgen mehr trainiert hat,
da es fiir die Nahrungssuche und —beschaffung zu-
stindig war. Eine weitere ist die physiologische Be-
griindung, ndmlich dass der Mann aufgrund des Ge-
schlechtshormons Testosteron, welches die Raum-
vorstellungsfahigkeit beeinflusst, einen klaren Vor-
Abb. 1 teil hat. (Abb.1)

Diese Meinungen sind jedoch, wie bereits erwdhnt, unvollstindig, denn Ménner sind
nicht so klar im Vorteil, wie hiufig gedacht. Frauen haben, was zahlreiche Studien be-
legen, eine viel bessere als bislang dargestell-

te, Raumvorstellungsfahigkeit.

Der Unterschied ist der, dass es unter den
Mainnern einige sehr gute ,,Raumvorsteller*
gibt, aber auch sehr schlechte. Frauen erbrin- /\
gen hingegen eine viel einheitlichere Leistung

bei der Losung solcher Aufgaben. / \
Wie die zweite Grafik zeigt, tiberlappen sich / \

Raumvorstellungsleistung

& Frauen

# htnrer

die Leistungsbereiche der Ménner und Frauen
(Abb. 2). Somit ldsst sich die Behauptung
aufstellen, dass Frauen ganz generell gleich ‘

gute, sehr wahrscheinlich sogar bessere Leis-
tungen erbringen als Ménner. ‘

Weiters konnten einige Studien belegen, dass,
wenn Frauen iiber diese Tatsache Bescheid
wissen, noch viel bessere Leistungen erbringen, als sie es normalerweise tun. Das
spricht wiederum dafiir, dass Frauen eigentlich ,,nur* von ihrem bisher eingeredeten
Geschlechtsstereotyp so beeinflusst sind, dass sie sich eine solche Fahigkeit gar nicht
zutrauen und deshalb schon weniger motiviert an solche Aufgaben herangehen.

Abb. 2

Ich wiirde Sie nun bitten, die nachfolgenden Aufgaben mit dem Bewusstsein zu
bearbeiten, dass Sie jetzt wissen, dass Sie eigentlich eine bessere als bisher
angenommene Raumvorstellungsfahigkeit besitzen.

Ich wiinsche Thnen weiterhin viel Erfolg!
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Informationsbericht iiber die riumliche Orientierung (KG 1)

Raumliche Orientierung bei Kindern

80

70

60

raumliche Orientierungsleistung bei Kindern

50

ohne Férderung  mit Férderung

réaumliche Orientierungsforderung bei Kindern

Abb. 1

Bitte genau lesen

Im Alltag wird man stdndig damit konfrontiert,
dass man sich in bekannter, aber auch in frem-
der Umgebung zurechtfinden muss. Dabei
spricht man von rdumlicher Orientierung. Dies
bedeutet, dass man selbst im Stande ist, sich
gedanklich oder real in einer bekannten oder
unbekannten Umwelt zu bewegen. Diese Fa-
higkeit ist, laut Wissenschaftlern, schon bereits
3 Tage nach der Geburt in einer noch nicht
ganz ausgereiften Form vorhanden. Ein Sdug-
ling, in diesem Alter, kann an sich schon zwi-
schen ,,Da und nicht da“ unterscheiden und
sucht aus dem Instinkt heraus die Brust der
Mutter. Diese Fertigkeit wird im Laufe der fol-
genden Monate und Jahre immer mehr trainiert.
Réumliche Orientierung kann man bei kleinen
Kindern spielerisch liben, um sie fiir spétere

Aufgaben besser vorzubereiten. Es hat sich gezeigt, dass Kleinkinder, die schon friih
gefordert werden, indem ihnen erlaubt wird, eigenstindig ihre Umwelt zu erkunden,

spater liber eine bessere rdumliche Orientierung verfiigen. (siche Abb.1)

Aber auch groere Kinder, Jugendliche und
Erwachsene konnen diese Fertigkeit weiter
trainieren und verbessern. Die immer wieder
in den Medien negativ kritisierten Computer-
spiele, sind ideal zur Ubung der rdumlichen
Orientierung. Viele Spiele bauen darauf auf,
dass sich der Spieler in einem fremden virtu-
ellen Raum zurecht-finden muss, wobei er-
schwerend hinzukommt, dass der Spieler stra-
tegisch vorgehen muss um sein Ziel zu errei-
chen. Studien haben gezeigt, dass bei der
spielenden Person dieselben Hirnareale akti-
viert werden, die auch benétigt werden, wenn
sich diese Person im realen Leben, beispiels-
weise im Supermarkt, orientieren muss. Diese
Erkenntnis ist vor allem fiir dltere Personen
von Bedeutung, da man festgestellt hat, dass

Raumliche Orientierung bei Erwachsenen

107

100

90

vy

3 55 65 72 82 88 94
5 60 70 78 85 91

Alter der Person

Person spielt

PC-Games

Person spielt keine

PC-Games

Abb. 2

im Alter diese Fertigkeit nach und nach abnimmt. Um diesen Prozess zu verlangsamen,
kann man in Zukunft vorbeugend, beispielsweise im Bereich der Geriatrie, mit solchen

Spielen arbeiten. (siche Abb. 2)

Dieser kurze Abriss liber die rdumliche Orientierung, sollte Thnen zeigen, dass die
psychologische Forschung versucht, fiir viele Fragen des alltdglichen Lebens Antworten

zu finden.
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Ich bitte Sie nun mit der Aufgabenbearbeitung fortzusetzen.
Informationsbericht iiber die friithkindliche Erinnerungen (KG 2)
Bitte genau lesen

Ein Leben ohne Gedéchtnis wére nicht mog-

Erste frithkindliche Erinnerung lich. Gerade deshalb befassen sich viele Psy-
100 chologen mit diesem Thema. Ein bisher noch
:E weitgehend unerforschtes Gebiet, ist die friih-
= 70 kindliche Erinnerung. Wissenschaftler ritseln
2 gp seit langem, warum man sich an Erlebnisse
R vor dem dritten, beziehungsweise dem vier-
3 :E ten Lebensjahr nicht oder nur kaum erinnern
. 50 kann. (siche Abb. 1) Denn gerade in diesem
10 frithen Abschnitt des Lebens machen wir so
¢ - . - viele Erfahrungen, die beispielsweise unsere
-2 3-5 <6 Personlichkeit, aber auch unsere kognitiven
Al indsiven Fihigkeiten, nachhaltig beeinflussen.
Abb. 1

Die Vermutung liegt nahe, dass kleine Kinder, anders als Erwachsene, Erinnerungen in
einem nonverbalen Format speichern, da sie noch iiber keinen ausreichenden Sprach-
schatz verfiigen. Aus diesem Grund, kann man seine Erinnerungen aus dieser Zeit auf
sprachlicher Basis auch schwer rekonstruieren. Denn beim Erwachsenen dient die Spra-
che, als ein Art Gedichtnis-Ordnungssystem und dementsprechend werden Erlebnisse
gespeichert, aber auch abgerufen. Um sich aber trotzdem an Ereignisse aus dieser Zeit
zu erinnern, konnen Fotos oder Videofilme hilfreich sein, da sie unser nonverbales Ge-
dédchtnis unterstiitzen.

Wer jetzt jedoch bedenken bekommt, dass mit sei-
nem Gedichtnis etwas nicht stimmt, da er selbst | Gedachtnisleistungskurve
Fotos und Videos aus dieser Zeit besitzt, aber trotz- "
dem keinerlei Erinnerungen hat, sei beruhigt. Denn
nicht nur die fehlende sprachliche Féhigkeit, ist laut
Forschern fiir unsere bruchstiickhafte oder gar nicht | e
vorhandene  frihkindliche Erinnerung verant-

80

wortlich, sondern auch unser Gehirn, das sich in | * Erinnerungsleistung
diesem Lebensabschnitt noch entwickeln muss. des Erwachsenen
Denn Kinder konnen sich, aufgrund dieser Entwick- ” Erinnerungsleistung
lung und der daraus resultierenden Verdnderung 0 des Kindes
ihres Gehirns, nicht nur an weniger Details, als ein e e

Er-wachsener erinnern, sondern vergessen auch viel
schneller. (siche Abb. 2)

Tage nach dem Lernen

Ahh 2

Dieser kurze Abriss iiber die rdumliche Orientierung, sollte Thnen zeigen, dass die
psychologische Forschung versucht, fiir viele Fragen des alltiglichen Lebens, eine
Antworten zu finden.

Ich bitte Sie nun mit der Aufgabenbearbeitung fortzusetzen.
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