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Lehrkrafte als Diagnostiker — Welche Rolle spielt
die Schulerleistung bei der Einschatzung von
mathematischen Selbstkonzepten?

Zusammenfassung

Die vorliegende Studie untersucht, ob und in welchem Ausmaf Lehrkrafte zur Ein-
schatzung der mathematischen Fahigkeitsselbstkonzepte ihrer Schiler/-innen deren
Mathematikleistungen einbeziehen. Der Fragestellung wird anhand eines Struktur-
gleichungsmodells sowie eines Mehrebenenmodells nhachgegangen, basierend auf ein-
er Stichprobe von 36 Lehrkraften und 663 Erstklassler/-innen. Es zeigt sich, dass
Lehrereinschédtzungen des mathematischen Schulerselbstkonzepts starker durch
die Leistungen der Schiler als durch deren Fahigkeitsselbstkonzepte vorhergesagt
werden. Ferner lassen sich bedeutsame Unterschiede zwischen Lehrern in Bezug auf
die Vorhersage der Lehrereinsch&tzungen durch die Schulerselbsteinschatzungen auf-
weisen. Die Ergebnisse werden im Hinblick auf ihre theorie- und praxisbezogenen
Implikationen diskutiert.

Schlagworte
Diagnostische Kompetenz, Urteilsgenauigkeit, mathematisches Fahigkeitsselbstkon-
zept, Mathematikleistung

Teachers’ Diagnostic Perception — What Role Does
Students’ Grade Performance Play in the Teacher’s
Assessment of Mathematical Self-concepts?

Abstract

This study focuses on whether and to which extent teachers incorporate grade perfor-
mance in mathematics in appraising the students’ self-concepts of their own mathe-
matical ability. Structural equation and multilevel modelling was used to investigate
these questions based on 36 teachers and 663 first graders. Mathematical achievement
predicted teacher ratings of students’ mathematical self-concept to a greater degree
than students’ mathematical self-concepts did. However, the degree to which teach-
er ratings were predicted by pupils’ ratings differed substantially across teachers. A
discussion on the theoretical and practical implications of the results concludes this
study.
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Aktuellen Forschungsergebnissen zufolge verfigen Grundschullehrkrafte im Be-
reich des Fahigkeitsselbstkonzepts Uber eine eher unzureichend ausgepragte diag-
nostische Kompetenz (vgl. z. B. Praetorius, Greb, Dickhduser & Lipowsky, in
Druck; Spinath, 2005). Ein Grund daftir kdnnte sein, dass Lehrkrafte eher die —
im Mittel wohl salienteren — Leistungen von Schilerinnen und Schulern! als de-
ren Fahigkeitsselbstkonzepte fur ihre Einschdtzung heranziehen. Ob sich diese Ver-
mutung empirisch bestétigen lasst, soll in der vorliegenden Untersuchung Uberpruft
werden.

1. Bedeutung des Untersuchungsgegenstandes

Diagnostische Kompetenz — definiert als die ,,Fahigkeit von Lehrkraften, Schilerin-
nen und Schuler sowie lern- und leistungsrelevante Sachverhalte zutreffend zu
beurteilen“ (Schrader, 2009, S. 237) — zahlt zu den zentralen Kompetenzen von
Lehrkréaften (vgl. Artelt & Grasel, 2009; Standards fir die Lehrerbildung der
Kultusministerkonferenz, 2004; Weinert, Schrader & Helmke, 1990). Bezlg-
lich der wissenschaftlichen Erforschung der diagnostischen Kompetenz von Lehr-
kraften steht bisher die Diagnose von Leistungen im Vordergrund (z. B. Schrader,
1989; Schrader & Helmke, 1987; Schrader, Helmke, Hosenfeld, Halt & Hoch-
weber, 2006). Mittlerweile wird zudem vermehrt auf die Bedeutung adaqua-
ter Lehrereinschatzungen von nicht-kognitiven Schilermerkmalen — etwa moti-
vationaler Merkmale — hingewiesen (vgl. Artelt & Gréasel, 2009; Spinath, 2005;
Sudkamp & Mdller, 2009).

Ein bedeutendes motivationales Merkmal ist dabei das Fahigkeitsselbstkonzept.
Dieses kann nach Schone, Dickh&user, Spinath und Stiensmeier-Pelster (2002)
definiert werden als die ,,Gesamtheit der kognitiven Reprasentationen eigener
Fahigkeiten in akademischen Leistungssituationen“ (S. 7). Dem Fahigkeitsselbst-
konzept kommt aus mehreren Griinden eine zentrale Rolle fir den Unterricht zu:
Es beeinflusst das Erleben und Verhalten in Leistungssituationen in vielfaltiger
Weise und wirkt sich Uber affektiv-motivationale Variablen auch auf Leistungen
aus (fur weiterfihrende Informationen vgl. Méller & Trautwein, 2009; vgl. auch
Dickhauser, 2006). Zudem kommt einem positiven Selbstkonzept unabhéngig von
den Zusammenhangen mit anderen Faktoren aus péadagogischer Sicht ein nicht
zu unterschétzender Eigenwert zu (vgl. Einsiedler, Martschinke & Kammermeyer,
2007; Trautwein, 2003). Dementsprechend findet sich in Lehrplanen unterschied-
licher Schularten und Bundeslander die Aufforderung, dass Lehrkréafte ihre Schiler

1 Aus Grinden der Lesbarkeit wird im Folgenden lediglich die mé&nnliche Form verwendet.
Es sind jedoch stets beide Geschlechter gemeint.
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in einer positiven Persdnlichkeitsentwicklung unterstitzen sollen (z. B. Bayerisches
Staatsministerium fur Unterricht und Kultus, 2000).

Es wird davon ausgegangen, dass diagnostisch kompetente Lehrkrafte ihr pa-
dagogisches Handeln optimieren und damit die Persdnlichkeits- und Lern-
entwicklung ihrer Schiler positiv unterstitzen kénnen (z. B. Helmke, 2009;
Weinert & Schrader, 1986). Konkret l&sst sich annehmen, dass Lehrkrafte, wenn
sie die Fahigkeitsselbstkonzepte ihrer Schiler kennen, ihr Instruktions- und
Ruckmeldeverhalten eher an die Voraussetzungen der Schiler anpassen kon-
nen. Insbesondere wenn Schiler tber stark unrealistische, insbesondere unrealis-
tisch niedrige Fahigkeitsselbstkonzepte verfugen, erscheinen entsprechende Inter-
ventionen — etwa in Form von Reattributionstrainings — sinnvoll (vgl. z. B. Dresel,
2001). Bei den genannten Punkten handelt es sich jedoch lediglich um Plausibili-
tatsannahmen: Zu tatsachlichen empirischen Wirkungen diagnostischer Kompetenz
gibt es bislang kaum Untersuchungen (vgl. Schrader, 2009). Die wenigen vorhan-
denen deutschsprachigen Untersuchungen hierzu beziehen sich auf den Bereich
der Schulerleistungen. So weist eine Studie von Hosenfeld (2009) darauf hin, dass
es einen direkten Effekt der diagnostischen Kompetenz auf die Lernentwicklung
der Schuler gibt, wéhrend eine Untersuchung von Helmke und Schrader (1987)
aufzeigt, dass sich eine hohe diagnostische Kompetenz lediglich indirekt — namlich
in Verbindung mit einem ausreichenden MaR an unterrichtlichen Strukturierungs-
und Unterstitzungsmafnahmen — positiv auf den Lernerfolg von Schilern aus-
wirkt.

2. Akkuratheitskomponenten diagnostischer
Kompetenz

Hohe positive Produkt-Moment-Korrelationen zwischen dem Lehrerurteil und ei-
nem geeigneten Kriterium gelten nach Schrader und Helmke (1987) als Indikator
Jfur die diagnostische Kompetenz im eigentlichen Sinne*“ (S. 35). Eine hohe posi-
tive Korrelation bedeutet, dass relative Unterschiede zwischen den beurteilten
Personen im Lehrerurteil auch relativen Unterschieden im Kriterium (z. B. den
Selbsteinschatzungen der Schiiler) entsprechen. Aus diesem Grund wird die Kor-
relation zwischen Lehrerurteil und Kriterium auch als ,Rangkomponente“ be-
zeichnet. Die Korrelation bezieht jedoch nicht mit ein, inwiefern Lehrer die ,wah-
ren* Merkmalsauspragungen sowie die Unterschiedlichkeit zwischen denselben
systematisch unter- oder Uberschatzen. Daher sollten neben der Korrelation zu-
satzlich die durchschnittliche Abweichung zwischen Lehrerurteilen und Kriterium
(»Niveaukomponente®) sowie der Unterschied zwischen der Streuung der
Lehrerurteile und der Streuung der Kriteriumsvariablen (,,Differenzierungskom-
ponente®) als weitere AkkuratheitsmaRe mit angegeben werden.?2 Es werden im

2 Fir weiterfihrende Informationen zu den Komponenten diagnostischer Kompetenz siehe
z. B. Cronbach (1955), Greb (2009) oder Schrader und Helmke (1987).
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Ergebnisteil folglich alle drei Komponenten aufgefihrt. Die beiden letztgenannten
Komponenten spielen fur die vorliegende Fragestellung jedoch keine zentrale Rolle
und werden daher aus Platzgriinden in der Darstellung des Forschungsstands nicht
berlcksichtigt.

3. Gegenstands- und Doméanenspezifitat von
diagnostischer Kompetenz

Bisherige Forschungen zur diagnostischen Kompetenz von Lehrkréaften zeigen,
dass diese gegenstandsspezifisch (also abhangig davon, welches Schilermerkmal
eingeschatzt wird) ausgepragt ist. So konnen Lehrkrafte die Leistungen ih-
rer Schiler vergleichsweise gut einschdtzen: Die durchschnittlichen Produkt-
Moment-Korrelationen zwischen Schilerleistung und Lehrerurteil liegen im — nach
Cohen (1992) — mittleren bis hohen Bereich. In der Metaanalyse von Hoge und
Colardarci (1989) findet sich z. B. ein Median von r = .66 (Range: .28 < r < .92),
in einer Untersuchung von Schrader und Helmke (1987) eine durchschnittliche
Ubereinstimmung von r = .64 und in einer Studie von Schrader und Kollegen
(2006) eine mittlere Korrelation von r = .51. Auch die Einschatzung der allge-
meinen Intelligenz von Schulern gelingt Lehrkréften moderat bis gut: Bei Spinath
(2005) findet sich beispielsweise im Mittel eine Ubereinstimmung zwischen
Schilerintelligenz und Lehrereinschatzung von r = .40, bei Wild (1991) eine mitt-
lere Korrelation von r = .67. Die Fahigkeitsselbstkonzepte von Schilern schatzen
Lehrkrafte im Durchschnitt maRig gut ein. Dies zeigen insbesondere Studien der
Forschergruppe um Marsh (z. B. Marsh, 1990: r = .30; Marsh, Smith & Barnes,
1984: r = .31), aber auch deutschsprachige Untersuchungen wie z. B. diejenige
von Spinath (2005), in der sich eine mittlere Korrelation von r = .39 findet. Die
schulische Leistungsangstlichkeit von Schilern einzuschétzen scheint Lehrkraften
nach bisherigen Forschungsbefunden hingegen &uflerst schwer zu fallen. So fin-
det sich z. B. bei Federer, Stuber, Margraf, Schneider und Herrle (2001) lediglich
eine durchschnittliche Ubereinstimmung von r = .08, Ergebnisse von Helmke und
Fend (1981) weisen sogar nicht signifikant von Null verschiedene Korrelationen auf.
Systematische Vergleiche dazu, wie zutreffend die gleichen Lehrpersonen unter-
schiedliche Merkmale von Schiilern (z. B. Leistungen und Fahigkeitsselbstkonzepte)
einschétzen, existieren unseres Wissens bislang fur Grundschullehrkrafte nicht.

In Bezug auf die Frage, inwiefern die diagnostische Kompetenz von Lehrkréften
systematisch Uber unterschiedliche Schulfacher bzw. Doméanen hinweg variiert,
zeigen sich in einer Studie von Lorenz und Artelt (2009) fur die leistungsbezo-
gene diagnostische Kompetenz sehr &hnliche Zusammenhangsmuster zwischen
Lehrereinschatzungen und Schilerleistungen Uber unterschiedliche Facher hinweg
(z. B. fur den ersten Messzeitpunkt ihrer Langsschnittuntersuchung: Wortschatz
r = .55, Textverstehen r = .60, Arithmetik r = .56). Das bedeutet: Lehrpersonen
gelingt es in allen drei untersuchten Doméanen vergleichsweise gut, die leistungs-
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bezogene Rangreihe ihrer Schiler einzuschatzen. In einer weiteren Untersuchung
zur diagnostischen Kompetenz, hier bezogen auf das Fahigkeitsselbstkonzept
von Schilern, konnte ebenfalls gezeigt werden, dass die Bereiche Mathematik
und Lesen mit einer Produkt-Moment-Korrelation von r = .55 bzw. r = .52 zwi-
schen Lehrereinschatzung und Schilermerkmal &hnlich gut eingeschatzt werden
(Praetorius et al., in Druck). Anders verhalt es sich fur den Bereich Schreiben.
Fur diesen zeigt sich in der genannten Untersuchung mit r = .25 eine deutlich
niedrigere Korrelation. In einem weiteren Schritt wurde zudem untersucht, ob
Lehrkrafte, welche die Fahigkeitsselbstkonzepte ihrer Schiler in einem Bereich
(z. B. Mathematik) gut einschatzen kdnnen, das auch in einem anderen Bereich
(z. B. Lesen) kdnnen. Es zeigt sich, dass dies lediglich fir die beiden Bereiche des
Schriftspracherwerbs, Lesen und Schreiben, gilt: Je zutreffender Lehrkrafte die
Fahigkeitsselbstkonzepte ihrer Schiler im Schreiben einschatzen, desto zutref-
fender fallen auch die Urteile Uber die Fahigkeitsselbstkonzepte der Schiler im
Lesen aus und umgekehrt (r = .38, p < .01). Zwischen den Bereichen Schreiben
und Mathematik sowie Lesen und Mathematik lassen sich hingegen keine solchen
Zusammenhange finden (r = .04 und r = .14, beide n. s.). Die genannten Befunde
verweisen darauf, neben der leistungsbezogenen diagnostischen Kompetenz auch
die diagnostische Kompetenz bezogen auf Fahigkeitsselbstkonzepte von Schilern
stets nach Fachern bzw. Doméanen differenziert zu untersuchen.

Fur die vorliegende Untersuchung beziehen wir uns auf das Schulfach Mathe-
matik.

4. Quellen von Lehrereinschatzungen

4.1 Ursachen fur unerklarte Varianz: systematische und
unsystematische Fehler

Die in der bisherigen Forschung gefundenen Korrelationen zwischen Lehrer-
einschatzungen und Fahigkeitsselbstkonzepten befinden sich — wie oben erlau-
tert — im moderaten Bereich zwischen .30 < r < .60 (zsf. Spinath, 2005). Be-
trachtet man den Varianzanteil, der durch das von den Schulern selbstberichtete
Fahigkeitsselbstkonzept an der Gesamtvarianz der Lehrereinschatzungen desselben
aufgeklart werden kann, stellt sich die Frage, worauf der verbleibende Anteil uner-
klarter Varianz zurtckzufuhren ist.

Schrader und Helmke (1990) unterscheiden im Bereich der leistungsbezoge-
nen diagnostischen Kompetenz zwei Moglichkeiten zur Erklarung einer solchen
niedrigen Varianzaufklarung: unsystematische sowie systematische EinflUsse.
Unsystematische Einflisse beziehen sich auf die Unreliabilitdt der Messung von
Urteil und Kriterium.

Systematische Einflisse hingegen sind den Autoren zufolge solche, die auf die
Einschatzungen selbst zurlckzufiihren sind: In diesem Fall wird die Akkuratheit

JERO, Vol. 2, No. 1 (2010) | 125



\ Anna-Katharina Praetorius, Karina Greb, Frank Lipowsky & Mario Gollwitzer

der Lehrereinschatzungen dadurch reduziert, dass die Lehrereinschatzungen etwas
anderes messen als das, was eigentlich gemessen werden soll (in unserem Fall also
das Fahigkeitsselbstkonzept der Schuler).

Untersuchungen, die sich damit beschaftigen, in welchem Ausmalf in ein Urteil
neben dem eigentlich einzuschatzenden Merkmal weitere Merkmale — wie z. B. un-
terschiedliche Personenmerkmale des zu Beurteilenden — einflieBen, finden sich
im Bereich der Lehrerforschung kaum (Cooksey, Freebody & Davidson, 1986; vgl.
auch Cooksey, 1996).

4.2 Einbezug weiterer Schiullermerkmale im Leistungsbereich

Eine der wenigen diesbeziiglichen Untersuchungen stammt von Schrader und
Helmke (1990). Die Autoren stellten fest, dass in die Einschatzung von Schiler-
leistungen durch Lehrkréfte neben den Schulerleistungen auch die Intelli-
genz sowie das Fahigkeitsselbstkonzept der Schiler einflieBen. Eine mogli-
che Erklarung fur den Einbezug der Intelligenz ist laut Schrader und Helmke
(1990), dass Intelligenz und Leistung auch empirisch einen Zusammenhang auf-
weisen und daher von Lehrern schwer zu unterscheiden sind. Ein Grund, wa-
rum Lehrkrafte Fahigkeitsselbstkonzepte von Schilern in ihr Urteil Uber de-
ren Leistungen einbeziehen, kdnnte den Autoren zufolge in der je nach Hohe des
Fahigkeitsselbstkonzepts unterschiedlichen Selbstdarstellung von Schilern begrin-
det liegen. Ein weiterer Erklarungsansatz fir den Einbezug von Intelligenz und
Fahigkeitsselbstkonzept, der durch vertiefende Analysen von Schrader und Helmke
(1990) gestutzt wird, geht davon aus, dass die beiden Merkmale Aspekte von fach-
licher Leistung abdecken, die mit dem verwendeten Leistungstest nur partiell bzw.
nicht reliabel erfasst wurden.

4.3 Einbezug weiterer Schilermerkmale im Bereich des
Fahigkeitsselbstkonzepts

Welche Informationen Lehrkrafte zur Einschatzung von Fahigkeitsselbstkonzepten
heranziehen, wurde bislang kaum untersucht. Eine Ausnahme bildet eine Unter-
suchung von Pohlmann, Méoller und Streblow (2004). Unter Ruckgriff auf das
Internal/External-frame-of-reference-Modell (z. B. Marsh, 1984), welches pos-
tuliert, dass Schuler zur Einschatzung ihrer eigenen Fahigkeiten sowohl sozia-
le als auch dimensionale Vergleiche vornehmen,® vermuteten die Autoren, dass
auch Lehrkréfte zur Einschatzung der Fahigkeitsselbstkonzepte von Schilern auf
soziale und dimensionale Vergleichsinformationen rekurrieren. Pohlmann und

3 Soziale Vergleiche (= external frame) meinen dabei die interpersonalen Vergleiche der
Leistungen verschiedener Schiler, dimensionale Vergleiche (= internal frame) die intra-
personalen Vergleiche der Leistung eines Schiilers in einem Fach mit der Leistung des-
selben Schulers in einem anderen Fach.
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Kollegen stellten jedoch fest, dass Lehrkrafte keine dimensionalen Vergleiche
zur Einschatzung von Fahigkeitsselbstkonzepten vornehmen, wohl aber sozia-
le Vergleiche:* In ihrer Untersuchung findet sich ein stark positiver Einfluss der
Mathematiknote auf die mathematikbezogene Fahigkeitsselbstkonzepteinschatzung
durch die Mathematiklehrkrafte, wéhrend der Effekt der Deutschnote auf die
Einschatzung des mathematischen Féahigkeitsselbstkonzepts durch die Mathe-
matiklehrkrafte nicht signifikant ist. Die Autoren erklaren dieses Ergebnis folgen-
dermaBen: ,Zur Einschatzung anderer Personen (...) werden eher leicht zugangli-
che Informationen genutzt, solange sie fur die Beurteilung hinreichend sind. Dieses
Vorgehen erscheint durchaus sinnvoll, da der soziale Vergleich allein bereits eine
recht zufrieden stellende Schétzung zulasst” (ebd., S.9).

Anknipfend an die Interpretation der oben genannten Studie durch Pohlmann
und Kollegen, wonach Lehrkrafte insbesondere jene Informationen nut-
zen, die ihnen leicht zugénglich sind, lasst sich annehmen, dass Lehrkréfte bei
der Einschatzung von Féahigkeitsselbstkonzepten verstarkt auf die Leistungen
der Schuler zurickgreifen — auf Daten also, mit deren Erfassung sie zum ei-
nen vergleichsweise haufig konfrontiert sind und die zum anderen, zumin-
dest in weiterfUhrenden Schulen, einen anndhernd akzeptablen Indikator fur das
Fahigkeitsselbstkonzept bilden (z. B. Schilling, Sparfeldt & Rost, 2006).

Denkbar ist zudem, dass Lehrkrafte in ihre Einschatzung von Fahigkeitsselbst-
konzepten auch deshalb in einem hohen Ausmall die Leistungen der Schuler ein-
beziehen, weil sie in ihrer Ausbildung eher wenig Uber Fahigkeitsselbstkonzepte
von Kindern an sich, die Entwicklung derselben und die Zusammenhange von
Fahigkeitsselbstkonzepten und Lernverhalten erfahren.

Geht man davon aus, dass Lehrkrafte vor allem soziale Leistungsvergleiche
zur Einschatzung von Fahigkeitsselbstkonzepten verwenden, sollten sie in der
Folge Fahigkeitsselbstkonzepte, die lediglich in einem geringen Zusammenhang
mit den korrespondierenden Leistungen stehen, deutlich schlechter einschat-
zen kénnen. Solche Fahigkeitsselbstkonzepte finden sich verstarkt zu Beginn der
Grundschule: Die meisten Schuler schéatzen hier ihre eigenen F&higkeiten sehr
hoch ein (z. B. Fend & Stockli, 1996; Helmke, 1998; Kammermeyer & Martschinke,
2004). Dementsprechend finden sich in der ersten Klasse deutlich geringere
Korrelationen zwischen dem Fahigkeitsselbstkonzept und den korrespondieren-
den LeistungsmaRen als in weiterfihrenden Schulen (.18 < r < .27 bei Bouffard,
Marcoux, Vezeau & Bordeleau, 2003 sowie Kammermeyer & Martschinke, 2006;
nicht signifikant bei Chapman & Tunmer, 1997). Legt man die Uberlegungen
von Pohlmann und Kollegen (2004) zugrunde, sollten Grundschullehrkrafte, die
in ersten Klassen unterrichten, daher Uber eine deutlich geringere diagnostische
Kompetenz verfiigen als Lehrkrafte weiterfihrender Schulen. Spinath (2005) fasst

4 Das gleiche Befundmuster zeigt sich bei Untersuchungen von Marsh und Kollegen (z. B.
Marsh, 1986; Marsh, Smith & Barnes, 1984). Ein gegenlaufiges Ergebnis findet sich in
einer experimentellen Untersuchung von Dickh&user (2005): Die an der Studie teilneh-
menden Studenten verwendeten auch dimensionale Vergleiche, wenn ihnen die entspre-
chenden Leistungsinformationen zur Verfligung gestellt wurden.

JERO, Vol. 2, No. 1 (2010) | 127



\ Anna-Katharina Praetorius, Karina Greb, Frank Lipowsky & Mario Gollwitzer

den diesbeziglichen Forschungsstand zusammen und kommt zu dem Fazit, dass
die Ubereinstimmungen zwischen den Fahigkeitsselbstkonzepten der Lernenden
und deren Einschatzungen durch die Lehrpersonen tatsachlich mit steigender
Klassenstufe hoher sind. Trotzdem liegen sie durchgehend im moderaten Bereich —
soziale Vergleiche der Leistung kdnnen demnach nicht die alleinige Grundlage der
Lehrereinschatzungen sein.

Auf Grundlage der aufgefiihrten Uberlegungen gehen wir von folgenden An-
nahmen zum Zusammenhang zwischen dem Schulerfahigkeitsselbstkonzept, der
Schulerleistung und der vom Lehrer vorgenommenen Einschéatzung des Schuler-
fahigkeitsselbstkonzepts aus (vgl. Abbildung 1):

Abbildung 1: Annahmen zum Zusammenhang zwischen den Leistungen der Schiler, der

Interpretation von Leistungssituationen, dem Fahigkeitsselbstkonzept der
Schiler sowie der Lehrereinschatzung des Fahigkeitsselbstkonzepts

i |
Lehrer- |, | Fahigkeits- |, | Interpretation | _
einschatzung selbstkonzept durch Schiiler Leistungen

Auf Seiten der Schiler entstehen Fahigkeitsselbstkonzepte — wie aus der Forschung
hinlanglich bekannt (z. B. Dickhauser, 2006; Spinath, 2004) — aufgrund vielfal-
tiger Interpretationen von Leistungssituationen. Diese Interpretationen beru-
hen u.a. auf indirekten Rickmeldungen (basierend auf den besagten sozialen
oder dimensionalen Vergleichen) und direkten Rickmeldungen (von Lehrkréaften,
Eltern und Mitschillern) (vgl. Moschner & Dickh&user, 2006). In der vorlie-
genden Untersuchung wird davon ausgegangen, dass Lehrkréfte, wenn sie die
Fahigkeitsselbstkonzepte von Schilern einschéatzen wollen, keine Differenzierung
wie die obige vornehmen, sondern die Auspragungen der Fahigkeitsselbstkonzepte
eher holistisch und unter Anwendung von heuristischen Strategien erschlieRen
(vgl. das Konzept der bounded rationality; z. B. Fuchs-Heinritz, 2007; Gigerenzer
& Selten, 2001).

Leistung ist eine zentrale Dimension von Schulerfolg (z. B. Wiater, 2006)
und wird von den Lehrkraften somit aufgrund ihrer Bedeutung vermutlich stark
wahrgenommen. Wir postulieren daher in Anlehnung an Pohimann und Kollegen
(2004), dass neben dem Fahigkeitsselbstkonzept die Schiilerleistung einen zuséatz-
lichen direkten Einfluss auf die Einschatzung von Fahigkeitsselbstkonzepten hat
(Hypothese 1).

Da das Fahigkeitsselbstkonzept im Unterricht im Gegensatz zur Leistung nur
indirekt ersichtlich ist und Leistung in der Unterrichtswahrnehmung der meisten
Lehrer einen zentraleren Stellenwert einnimmt — und damit als salienterer Reiz
fungiert als das Fahigkeitsselbstkonzept — gehen wir davon aus, dass die Leistung
zudem einen starkeren Einfluss auf die Fahigkeitsselbstkonzepteinschatzung hat
als das Fahigkeitsselbstkonzept der Lernenden selbst (Hypothese 2).
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4.4 Unterschiede zwischen Lehrkraften im Einbezug von
Leistung und Fahigkeitsselbstkonzept

Bisherige Studien deuten auf grofRe interindividuelle Unterschiede in der diagnosti-
schen Kompetenz von Lehrkréaften hin (Rangkomponente fiir den Leistungsbereich
z. B. Schrader & Helmke, 1987, .02 < r < .88 und fur den Bereich des Fahig-
keitsselbstkonzepts z. B. Spinath, 2005, -.39 < r < .82). Diese Unterschiede sind
laut Schrader (2009) auf urteilserleichternde bzw. -erschwerende Kontextmerk-
male (z. B. Leistungsniveau und -heterogenitat der Klasse, vgl. dazu auch Karing,
2009) sowie auf Kompetenzunterschiede zwischen Lehrkraften zurtickzufiihren.

Dabei héngt die Urteilsgenauigkeit laut Schrader vor allem davon ab, in wel-
chem Umfang das Urteil der jeweiligen Lehrkraft auf validen Indikatoren basiert.
Dies setzt implizit voraus, dass Lehrkrafte sich erstens dahingehend unterschei-
den, welche Indikatoren sie in ihr Urteil einbeziehen und zweitens, wie sie diese
Indikatoren gewichten. Empirische Studien hierzu liegen unseres Wissens bislang
nicht vor.

Da Grundschullehrkréfte nahezu téglich mit der Diagnostik und Beurteilung
von Schilerleistungen konfrontiert sind und diese somit in irgendeiner Weise
bei Lehrkraften mental reprasentiert sein durften, lasst sich annehmen, dass
Lehrkréafte sich kaum darin unterscheiden, wie stark sie die Leistungen der Schuler
in ihre Einschatzung von Fahigkeitsselbstkonzepten einbeziehen. Hingegen ist zu
vermuten, dass Lehrer sich im Wissen Uber Fahigkeitsselbstkonzepte und in ih-
rer mentalen Représentation derselben deutlich unterscheiden. Dies wiederum
sollte dazu fuhren, dass Lehrkrafte darin variieren, in welchem Ausmal sie die
Fahigkeitsselbstkonzepte der Schuler einbeziehen. In der vorliegenden Studie soll
untersucht werden, ob sich Lehrkrafte wie vermutet darin unterscheiden, in wel-
chem Ausmal? sie die Fahigkeitsselbstkonzepte in ihre Einschatzungen einbezie-
hen (Hypothese 3.1), nicht jedoch darin, in welchem AusmaR sie die Leistungen
der Schiler einbeziehen (Hypothese 3.2).

5. Zusammenfassung der Hypothesen

H1: Lehrkréfte ziehen zur Einschatzung von mathematischen Fahigkeitsselbstkon-
zepten sowohl die Mathematikleistung als auch das mathematische Fahigkeits-
selbstkonzept heran.

H2: Der Einfluss der Mathematikleistung auf die Einschatzung des mathe-
matischen Fahigkeitsselbstkonzepts ist grofRer als derjenige des mathematischen
Fahigkeitsselbstkonzepts selbst.

H3.1: Es finden sich keine signifikanten Unterschiede zwischen Lehrkraften
dahingehend, in welchem Ausmal die Mathematikleistungen der Schiler in die
Lehrereinschatzungen des Fahigkeitsselbstkonzepts einfliel3en.
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H3.2: Lehrkréafte unterscheiden sich signifikant in dem AusmaR, in dem sie die
mathematischen Fahigkeitsselbstkonzepte ihrer Schiler in ihre Einschétzungen
einbeziehen.

6. Methode
6.1 Stichprobe

Die Stichprobe der Arbeit basiert auf im Rahmen der Studie PERLE (Person-
lichkeits- und Lernentwicklung von Grundschulkindern) erhobenen Daten (vgl.
Lipowsky, Faust & Greb, 2009). An der Studie nahmen insgesamt 38 Klassen
aus 20 Schulen teil. Die Schulen befinden sich in Sachsen, Thiringen, Berlin
und Mecklenburg-Vorpommern. In die vorliegende Untersuchung wurden die
Daten derjenigen Lehrpersonen einbezogen, von denen auch Einschatzungen
der Schilerfahigkeitsselbstkonzepte vorliegen. Dabei handelt es sich um 36
Klassenlehrkrafte (35 Lehrerinnen, 1 Lehrer) sowie deren 663 Erstklassler. Die
Berufserfahrung der Lehrkréfte variierte zwischen 1 und 35 Jahren (SD = 10.9)
und lag im Mittel bei 16 Jahren. Das Alter der Schuler lag zwischen 5.7 und 9.7
Jahren (M = 7.5 Jahre). Die Klassenstarke betrug im Mittel 19 Schuler (SD = 3.58;
min. = 13; max. = 26).

6.2 Instrumente und Durchfihrung

6.2.1 Mathematisches Fahigkeitsselbstkonzept der Schuler

Das mathematische Fahigkeitsselbstkonzept wurde am Ende des ersten Schuljahres
(Juni 2007) gruppenweise anhand eines Fragebogens erhoben, der u.a. 6 Items
zum mathematischen Selbstkonzept umfasst.> Die Items haben ein dreistufiges
Antwortformat (Beispielitem: ,Féllt dir das Rechnen leicht oder schwer?“ mit den
Antwortstufen ,leicht” (3), ,,weder leicht noch schwer” (2), ,schwer* (1)). Die inter-
ne Konsistenz (Cronbachs a) war zufriedenstellend (a = .83). Die durchschnittliche
Hohe des Fahigkeitsselbstkonzepts lag bei M = 2.39 (SD = .43).

6.2.2 Mathematische Kompetenz der Schuler

Die allgemeine mathematische Kompetenz der Schiler wurde ebenfalls im Rahmen
einer 40-minutigen Gruppenerhebung am Ende des ersten Schuljahres erfasst.
Die Schuler bearbeiteten einen Test mit 44 Items, dessen Schwerpunkt auf ein-

5 Der Fragebogen umfasst insgesamt 24 Items, die sich neben zwei Beispielitems auf die
vier Selbstkonzeptfacetten Mathematik (6 Items), Schreiben (4 Items), Lesen (4 Items)
sowie kreative Tatigkeiten (8 Items) beziehen (vgl. Poloczek, 2007; Poloczek, Greb & Li-
powsky, eingereicht).
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fachen arithmetischen Operationen liegt (Eigenentwicklung, vgl. Greb, Lipowsky
& Faust, i. V.). Die dichotom kodierten Antworten wurden im Anschluss Rasch-
skaliert. Vier dieser Skalen kdnnen wiederum als Subdimensionen der arithmeti-
schen Kompetenz bezeichnet werden (vgl. Padberg, 2007): Fahigkeit zur Ldsung
von Additionsaufgaben (19 Items), Vorlauferfahigkeiten zur Multiplikation (9
Items), Fahigkeit zur Losung von Subtraktionsaufgaben (15 Items) und Rechnen
mit Geldbetrdgen (5 Items). Die EAP/PV-Reliabilitit der Subdimensionen
liegt zwischen .75 und .84 (Reliabilitdt allgemeine Additionsféhigkeit = .87,
Reliabilitat Vorlauferfahigkeiten zur Multiplikation = .84; Reliabilitat allgemeine
Subtraktionsfahigkeit = .87; Reliabilitat Rechnen mit Geld = .75).

6.2.3 Lehrereinschatzung des Fahigkeitsselbstkonzepts

Die Lehrkréafte bearbeiteten am selben Tag der Schiilererhebung einen Fragebogen,
der u.a. die Einschatzung des Fahigkeitsselbstkonzepts der von ihnen unterrich-
teten Schuler in den verschiedenen Bereichen anhand eines Globalurteils umfass-
te. Damit die Lehrkréfte sich ein Bild von dem einzuschéatzenden Gegenstand ma-
chen konnten — mit dem Ziel, die Validitat der Einschatzungen zu erhéhen — wur-
den den Lehrkréaften die Schiilerselbstkonzeptitems vorgelegt. Zudem wurde darauf
hingewiesen, dass die Fahigkeitsselbstkonzepte durch Mittelwertbildungen der
Schuleritems berechnet werden.

Den Lehrkraften standen zur Einschatzung ihrer Schuler sechs Antwortmaglich-
keiten zur Verfugung (,,sehr gering”“ (1), ,gering“ (2), ,,eher gering” (3), ,eher hoch*
(4), ,hoch” (5) und ,,sehr hoch* (6)). Der Mittelwert der Lehrereinschatzung lag bei
M = 4.03 (SD = 1.20).

7. Ergebnisse

7.1 Deskriptive Statistiken zu den drei
Akkuratheitskomponenten

Die gemittelte Rangkomponente Uber alle Lehrkrafte hinweg weist einen Wert
von r = .55 (p < .01) und eine Standardabweichung von SD = .21 auf (Range:
.00 < r < .89). Der Mittelwert der Niveaukomponente liegt bei M = -0.16 bei einer
Standardabweichung von SD = 0.17 (Range: -0.50 < M < 0.20). Fir die Differen-
zierungskomponente findet sich ein Mittelwert von M = 1.15 mit einer Standard-
abweichung von SD = 0.32 (Range: 0.53 < M < 1.98).6

6 Die Rangkomponente (ldealauspragung: 1) einer Lehrperson wird ermittelt, indem pro
Klasse die Fahigkeitsselbstkonzepte der Schuler und die Einschatzungen derselben durch
die Lehrperson korreliert werden. Die mittlere Rangkomponente Uiber die gesamte Stich-
probe setzt sich aus diesen klassenweise berechneten Produkt-Moment-Korrelationen
zusammen. Diese werden vor ihrer Mittelung Fisher-Z-transformiert. Die Niveaukom-
ponente (ldealauspragung: 0) wird durch die klassenweise Differenz zwischen dem
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7.2 Einfluss von Leistung und Fahigkeitsselbstkonzept auf
die Lehrereinschatzung

Die Uberpriifung von Hypothese 1 und 2 erfolgt anhand eines Strukturgleichungs-
modells (mit Mplus 5.1; Muthén & Muthén, 1998-2007). In die Analysen wurden
dabei lediglich diejenigen Schilerwerte einbezogen, fir welche auch Lehrerurteile
vorliegen. Der vorliegenden Mehrebenenstruktur der Daten (Schachtelung von
Schilern in Klassen bzw. Lehrkraften) wurde durch statistische Korrektur der
Standardfehler unter Bericksichtigung der Intraklassenkorrelation Rechnung ge-
tragen.

Das Strukturmodell enthdlt die Lehrereinschatzung des mathematischen
Fahigkeitsselbstkonzepts als endogene Variable sowie die Leistung der Schiler in
Mathematik und das mathematische Fahigkeitsselbstkonzept der Schuler als exo-
gene Variablen. Das Messmodell wurde auf Seiten der exogenen Variablen mit
sechs Items zur Messung des mathematischen Fahigkeitsselbstkonzepts sowie mit
vier Subskalen zur Messung der allgemeinen mathematischen Féhigkeit model-
liert. Auf Seiten der endogenen Variablen wurde die schillerweise Einschatzung des
Fahigkeitsselbstkonzepts anhand eines Globalurteils mit einem Item erfasst.

Zur Berechnung des Modells wurde der MLR-Schétzer (maximum likelihood re-
stricted) verwendet. Dieser ist robuster gegeniiber Verletzungen der Normalver-
teilungsvoraussetzung und kommt in der Folge zu einer verlasslicheren Schatzung
der Standardfehler (Muthén & Muthén, 1998—-2007).

Das aufgestellte Modell verfiigt Uber eine gute Modellanpassung (X2 oo:; 42,
n=s63) = 118.30; CFI = .97; RMSEA = .05; SRMR = .03). Insgesamt lassen sich
durch das Modell 43 % der Varianz in den Lehrereinschatzungen aufklaren.

Es zeigt sich, dass sowohl die Mathematikleistung der Schiler (8 = .43,
p < .001) als auch das Fahigkeitsselbstkonzept der Schiler (f = .33, p < .001) ei-
nen Einfluss auf die Lehrereinschatzung haben (s. auch Abbildung 2). Die Leistung
der Schuler stellt dabei den erklarungsstarkeren Faktor dar: Im Vergleich zu ei-
nem Modell mit gleichgesetzten Pfadkoeffizienten verfugt ein Modell mit variab-
len Pfadkoeffizienten Uber eine signifikant bessere Anpassung an die Daten (-
Differenzentest mit Satorra-Bentler-Skalierung: x? = 19.61; p < .001). Hypothesen 1
und 2 kénnen somit bestatigt werden.

mittleren Lehrerurteil und dem Mittelwert der Schilerwerte bestimmt. Die Differenzie-
rungskomponente (ldealauspragung: 1) berechnet sich als Quotient der klassenweisen
Streuung der Lehrereinschatzung und der tatsachlichen Streuung. Fur weiterfihrende
Analysen bezogen auf die Komponenten, z. B. zu den Zusammenhéngen derselben, siehe
Praetorius et al. (in Druck).
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Abbildung 2: Strukturgleichungsmodell zum Zusammenhang zwischen Schulerleistung,
Fahigkeitsselbstkonzept und der Lehrereinschatzung des Fahigkeits-
selbstkonzepts

FSK
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Lehrer-
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Globalurteil
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G2**k

Skala
Additonsfahigkeit

Skala

Multiplikation

Kompetenz
Mathematik

Skala

Subtraktionsfahigkeit

Skala
Rechnen mit Geld

Anmerkungen. Bei den angegebenen Werten handelt es sich um standardisierte Werte;
FSK = Fahigkeitsselbstkonzept; *** p < .001.

7.3 Unterschiede zwischen Lehrkraften im Einbezug von
Leistung und Fahigkeitsselbstkonzept

Anhand des Statistikprogramms HLM 6 (Raudenbush, Bryk, Cheong & Congdon,
2004) wurde UuUberpruft, inwiefern Lehrkréfte sich darin unterscheiden, wie
stark sie in ihre Einschatzung des Fahigkeitsselbstkonzepts die Leistung so-
wie das Fahigkeitsselbstkonzept einbeziehen (vgl. Hypothesen 3.1 und 3.2). Die
Modellierung als Zweiebenenmodell wurde gewdhlt, da es sich bei dem vorliegen-
den Datensatz um eine hierarchische Datenstruktur handelt, bei der Schiler in
Klassen geschachtelt sind (vgl. z. B. Snijders & Bosker, 1999).

Um die Frage nach Unterschieden zwischen Lehrkraften beantworten zu kon-
nen, wurde ein Random-Coefficient-Modell spezifiziert, bei dem die Residual-
werte auf Ebene 2 (uy, uj; und uy) als Zufallsvariablen modelliert sind. Im
Modell werden zur Erklarung der Lehrerurteile (y;: Einschatzung von Schiler
i durch Lehrkraft j) lediglich Préadiktoren auf Schilerebene (in unserem Fall das
Fahigkeitsselbstkonzept x,; sowie die Schulerleistung X,;), nicht jedoch Pradiktoren
auf Klassen- bzw. Lehrkraftebene einbezogen. Das Modell lasst sich durch folgen-
de Gleichungen darstellen:
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Modell auf Ebene 1: Yii = Boj + Byj - Xuij + Baj+ Xaij €
Modell auf Ebene 2: Boj = Yoot Ug;

Byj = Yot Uy

Boj= Va0t Uy

Die Schatzung der Regressionsgewichte f;; und {3, sowie des Achsenabschnitts-
parameters f; erfolgt im Rahmen von Mehrebenenmodellen klassen- bzw. lehrer-
spezifisch. Die Residuen e; reprasentieren dabei ausschlieBlich Abweichungen in-
nerhalb der jeweiligen Klasse, die Residuen ugy;, u;; und u,; hingegen Abweichungen
zwischen Klassen bzw. zwischen Lehrern. Die Residualvariablen auf Ebene 2 dir-
fen miteinander kovariieren; der Kovarianzmatrix wird keine Struktur auferlegt.

Zur Uberpriifung der Frage, inwiefern Lehrkréfte sich darin unterscheiden, wie
stark ihre Urteile durch das Féhigkeitsselbstkonzept der Schiler und durch die
Leistungen der Schuiler vorhergesagt werden, wurde Uberprft, in welchem AusmaR
die random slopes (u; und uy) variieren. Die Lehrereinschatzungen, Fahig-
keitsselbstkonzepte und Schilerleistungen gehen dabei als manifeste Variablen
(Mittelwerte der oben genannten Indikatoren fur die jeweilige Variable) in die
HLM-Analyse ein. Sie wurden zudem vor den Berechnungen z-standardisiert.

Bei der Schatzung des Modells anhand des Restricted-Maximum-Likelihood-
Verfahrens (RML) ergibt sich fur den random slope des Féhigkeitsselbstkonzepts
eine Varianz von o%,; = .02 (xss° = 53.25; p = .03) und fir denjenigen der
Schillerleistung ebenfalls eine Varianz von ozuzj = .02 (xgs2 = 45.28; p = .11), die je-
doch nicht signifikant ist. Wahrend sich Lehrkréafte also dahingehend unterschei-
den, in welchem Ausmal sie bezogen auf die gesamte Klasse das Fahigkeitsselbst-
konzept in ihre Einschatzung desselben einbeziehen, zeigen sich fir den Einbezug
der Leistung keine signifikanten Unterschiede zwischen den Lehrkraften.

Es muss jedoch einschrankend darauf hingewiesen werden, dass der Chi-
Quadrat-Wert auch fir die Varianz des Regressionsgewichts der Leistung (ozuzj)
nicht niedrig ist. Es kann also nicht ausgeschlossen werden, dass es lediglich
auf die Stichprobe zurtckzufuhren ist, dass der Wert nicht signifikant wird. Der
Befund sollte demnach in einer zukinftigen Studie auf seine Robustheit hin Gber-
pruft werden.

8. Diskussion

Aktuell wird vermehrt darauf hingewiesen, dass sich Untersuchungen zur diag-
nostischen Kompetenz nicht lediglich auf die Untersuchung der Genauigkeit von
Lehrereinschatzungen beschréanken, sondern dartber hinaus Erkenntnisse z. B.
Uber Bedingungen, Stabilitdt und Auswirkungen von diagnostischer Kompetenz
anstreben sollten (z. B. Helmke, Hosenfeld & Schrader, 2004; Schrader, 2009;
Schrader, in Druck). Dieser Forderung wird im vorliegenden Artikel insofern
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Rechnung getragen, als untersucht wird, in welchem Ausmal sich die Lehrer-
einschatzung der mathematischen Féhigkeitsselbstkonzepte von Schiilern nicht nur
durch die Fahigkeitsselbstkonzepte selbst sondern auch durch die Leistungen der
Schiler speist.

8.1 Leistung als Grundlage der Einschéatzung von
Fahigkeitsselbstkonzepten

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit konnte gezeigt werden, dass Lehrkréfte in ihre
Einschatzung von Fahigkeitsselbstkonzepten sowohl die Schiilerleistungen als auch
die Fahigkeitsselbstkonzepte einbeziehen, die Leistungen dabei in einem groReren
Ausmal.

Das Ergebnis, dass Lehrkréfte zur Beurteilung neben dem einzuschétzenden
Merkmal ein weiteres Merkmal heranziehen, steht in Einklang mit Befunden aus der
Lehr-Lernforschung, die zeigen, dass Lehrkrafte nicht distinkt zwischen verschie-
denen Konstrukten unterscheiden: Wie schon erwéhnt konnten z. B. Schrader und
Helmke (1990) zeigen, dass Lehrkrafte zur Einschatzung von Schiilerleistungen de-
ren Intelligenz, insbesondere aber auch deren Fahigkeitsselbstkonzepte einbeziehen.

Erkléaren kann man den hier vorliegenden Befund auf dreierlei Art und Weise:
Erstens weisen Leistung und Fahigkeitsselbstkonzept einen empirischen Zu-
sammenhang auf und sind daher schwer unterscheidbar. Wenn Lehrkréfte Leis-
tungen zur Beurteilung von Fahigkeitsselbstkonzepten heranziehen, sind sie daher
nicht zwingend schlechte Diagnostiker. Zum zweiten sind Fahigkeitsselbstkonzepte
deutlich schwieriger zu beobachten als schulische Leistungen. Es ist also nicht ver-
wunderlich, dass Lehrkrafte auf die Leistungen der Schuler zurickgreifen, wenn
sie deren Fahigkeitsselbstkonzepte einschatzen sollen. Eine dritte Ursache kdnnte
in mangelndem Wissen von Lehrkréaften tber das Selbstkonzept und insbesondere
dessen Entwicklung begriindet sein.

8.2 Die Rolle des Fahigkeitsselbstkonzepts fur die
Lehrereinschatzungen

Uber die Leistung hinaus beziehen Lehrkrafte aber auch die Féhigkeitsselbst-
konzepte der Schuler in ihre Einschatzungen ein. Das deutet darauf hin, dass
Lehrkrafte ihre Einschatzungen — wie eingangs schon vermutet — nicht nur auf
Grundlage sozialer Leistungsvergleiche treffen. Dies ist positiv zu sehen: Diag-
nostische Sensitivitat fur lern- und leistungsrelevante Schilermerkmale gilt als
wichtig fur einen adaptiven Unterricht (vgl. Schrader, in Druck) und ist, gerade
weil motivationale Merkmale wie das Fahigkeitsselbstkonzept nicht direkt ersicht-
lich sind, nicht selbstverstandlich.

Relativiert wird dieser positiv zu wertende Befund durch die vorhandene
Varianz zwischen den Lehrern: In der vorliegenden Studie konnte unter Beruck-

JERO, Vol. 2, No. 1 (2010) | 135



\ Anna-Katharina Praetorius, Karina Greb, Frank Lipowsky & Mario Gollwitzer

sichtigung der oben formulierten methodischen Einschrankung gezeigt wer-
den, dass sich Lehrkrafte nicht statistisch signifikant dahingehend unterschei-
den, in welchem AusmalR sie die Leistung der Schiler in ihre Einschéatzung ein-
beziehen, wohl aber darin, in welchem AusmaB sie das Fahigkeitsselbstkonzept
einbeziehen. Das bedeutet: Zur Einschatzung der Fahigkeitsselbstkonzepte re-
kurrieren die von uns untersuchten Lehrkréfte in einem sehr ahnlichen Ausmaf
auf Schilerleistungen, aber in unterschiedlichem AusmafR auf die tatsachlichen
Fahigkeitsselbstkonzepte der Lernenden.

8.3 Erklarungsmaoglichkeiten von Unterschieden
zwischen Lehrern

In zukinftigen Studien sollten Variablen einbezogen werden, welche dazu bei-
tragen, die Unterschiede zwischen Lehrkraften in der Stérke des Einbezugs des
Féahigkeitsselbstkonzepts zu erkléaren. Dabei sind auf Lehrkraft- bzw. Klassenebene
drei potentielle Gruppen von Varianzquellen moglich, auf die Unterschiede zurtick-
gefuihrt werden kénnen:

So kénnte die vorhandene Varianz auf Ebene 2 zunachst einmal auf tatsach-
liche Klassenunterschiede in Bezug auf das Fahigkeitsselbstkonzept zurtickzufih-
ren sein. Dies wirde bedeuten, dass Lehrkrafte sich deswegen darin unterschei-
den, in welchem AusmaR sie Fahigkeitsselbstkonzepte in ihre Einschatzung ein-
beziehen, weil sich die Klassen bezogen auf die durchschnittliche Auspragung des
Fahigkeitsselbstkonzepts unterscheiden.

Eine zweite mogliche Varianzquelle bilden Klassenvariablen wie z. B. die
KlassengroRe, die Heterogenitat der Merkmalsauspragung oder der Anteil der
Schiler mit deutlich von den korrespondierenden Leistungen abweichenden Féhig-
keitsselbstkonzepten. Aus Plausibilidtsgriinden kann in etwa beziglich der Klassen-
groRe angenommen werden, dass Lehrkréfte in kleineren Klassen — aufgrund
des hoheren durchschnittlichen Zeitanteils pro Schiiler — individueller auf die-
se eingehen und dieselben daher auch besser einschatzen kénnen. Die empirische
Forschungslage zu Effekten der Klassengrofie bezogen auf diverse Kriterien ist je-
doch als &uRlerst widerspruchlich zu bezeichnen (vgl. Blatchford, 2009; Ingenkamp,
Petillon & WeiR, 1985). So zeigt z. B. eine schweizerische Studie mit Grund- und
Sekundarschulklassen von Bruhlwiler und Blatchford (in Druck), dass Lehrkréfte
in kleineren Klassen nicht adaptiver unterrichten als in groReren.

Die dritte mogliche Gruppe an Einflussfaktoren sind Lehrkraftvariablen
wie in etwa die Berufserfahrung, das Lehrerwissen Uber Selbstkonzepte oder
aber generelle Urteilstendenzen von Lehrkréften (z. B. Tendenz zur Mitte). Fur
die Berufserfahrung in etwa koénnte — ebenfalls aus Plausibilitatsgriinden — ein
Zusammenhang erwartet werden. Empirisch zeigt sich jedoch oftmals kein Effekt
der Berufserfahrung auf die Hohe der diagnostischen Kompetenz (z. B. fur den
Leistungsbereich: Schrader, 1989; fir den Bereich kognitiver Schilerfahigkeiten:
Wild & Rost, 1995).
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Betrachtet man zudem die Residualvarianz auf Ebene 1 (eij), lasst sich feststellen,
dass ein grol3er Teil der unerklérten Varianz auf dieser Ebene zu verorten ist. Auch
unter Bertcksichtigung der Messfehlervarianz, die ebenfalls hier eingeht, kommt
vermutlich schillerbezogenen Variablen auf Ebene 1 als Einflussfaktoren in Form von
Kovariaten oder Moderatoren auf die Einschdtzung von Fahigkeitsselbstkonzepten
durch die Lehrkréafte eine hohe Bedeutung zu. Dies in weiteren Studien ndher zu un-
tersuchen ist ein interessanter Ansatz, der im Bereich der Forschung zu diagnosti-
scher Kompetenz bislang so noch nicht verfolgt wird.

9. Implikationen fur Forschung und Praxis
9.1 Durchfihrung prozessbezogener Untersuchungen

Was im vorliegenden Artikel ausgeklammert bleibt, ist die Frage, ob Lehrkréfte,
die in einem starkeren Ausmal} das Fahigkeitsselbstkonzept einbeziehen, tatsach-
lich auch Uber eine hohere diagnostische Kompetenz im Sinne der drei Akkurat-
heitskomponenten verfiigen. Dies ist zu vermuten, allerdings bislang empirisch
noch nicht Uberprft. Sollte sich zeigen, dass dies der Fall ist, waren Mikroanalysen
des Urteilsprozesses ebendieser Lehrkrafte von hohem Interesse. So konn-
te man Informationen Uber die Art und Weise der internen Verarbeitung von
Informationen erhalten. Solche Untersuchungen wurden bislang kaum durchge-
fuhrt. Dies erscheint jedoch — unter der Voraussetzung, dass ein starkerer Ein-
bezug des Fahigkeitsselbstkonzepts tatsachlich auch mit einer héheren diagnosti-
schen Kompetenz einhergeht — &uf3erst gewinnbringend: Die Expertise derjenigen
Lehrkrafte, die vor allem das Fahigkeitsselbstkonzept einbeziehen, kénnte so dazu
genutzt werden, ein besseres Verstandnis davon zu entwickeln, wie Einschatzungen
von Fahigkeitsselbstkonzepten vonstattengehen kénnen.

9.2 ldentifikation von Diagnosemoglichkeiten

Sichtet man die bisherige Literatur, finden sich erstaunlich wenige Hinweise da-
rauf, wie Lehrkrafte die Fahigkeitsselbstkonzepte ihrer Schiler erschlieBen kon-
nen. In der Regel wird lediglich darauf hingewiesen, dass Fahigkeitsselbstkonzepte
aus dem Verhalten der Schiler erschlossen werden missen — anhand welcher
Indikatoren dies geschehen kann, wird dabei nicht thematisiert. Gerade weil
Fahigkeitsselbstkonzepte nicht direkt beobachtbar sind, sondern aus dem Ver-
halten indirekt erschlossen oder aber explizit erfragt werden mussen, sind Er-
hebungsverfahren wichtig, die Lehrkrafte kriteriengeleitet darin unterstit-
zen, Fahigkeitsselbstkonzepte zu erfassen. Bislang existieren vor allem formelle
Verfahren zur Diagnose von Fahigkeitsselbstkonzepten, die flr den unterrichtlichen
Gebrauch jedoch in der Regel zu aufwéndig sind. Fur die Entwicklung von in den
Unterricht integrierbaren informellen Diagnoseverfahren kénnten Erkenntnisse
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aus den oben erwahnten Befragungen derjenigen Lehrkrafte genutzt werden, die in
einem starken Mal? die Fahigkeitsselbstkonzepte ihrer Schiler in die Einschatzung
derselben einbeziehen.

9.3 Unterrichtsbezogene Interventionen

Wie schon angesprochen, schatzen viele Schiler ihre eigenen Fahigkeiten zu Be-
ginn der Grundschule sehr hoch ein. Dies ist entwicklungspsychologisch gese-
hen normal (z. B. Harter, 2006). Es gibt jedoch auch Schiler, die sich auch hier
schon stark unterschétzen. Um einer negativen Personlichkeits- und Lernent-
wicklung entgegenzuwirken, kann daher der Einsatz entsprechender Interven-
tionen sinnvoll sein.” Interventionen setzen dabei eine akkurate Diagnose von
Fahigkeitsselbstkonzepten voraus. Lehrkréfte durften sich jedoch nur dann be-
muhen, Fahigkeitsselbstkonzepte adaquat zu diagnostizieren und ihre eige-
ne Diagnosekompetenz weiterzuentwickeln, wenn sie wissen, wie eine Um-
setzung von Interventionen im eigenen Unterricht mdglich ist. Bislang existieren
vor allem InterventionsmafRnahmen, die fir in diesem Bereich unerfahrene Lehr-
kréafte ohne Expertenhilfe kaum in den Unterricht integrierbar sind (z. B. com-
puterbasierte Reattributionstrainings; Dresel & Ziegler, 2006). Zudem sind
Reattributionstrainings laut Ziegler und Schober (2001) erst fiir Schiler ab einem
Alter von etwa zehn Jahren geeignet. Bei jingeren Schulern kann nicht davon aus-
gegangen werden, dass diese distinkt zwischen Fahigkeit und Anstrengung differen-
zieren sowie Uber Wissen darlber verfligen, dass Fahigkeiten modifizierbar sind. Es
besteht somit deutlicher Entwicklungsbedarf beziglich Interventionsmafnahmen,
die von Lehrkraften leicht im Unterricht einsetzbar sind und insbesondere solchen
MaRnahmen, die sich fur Schuler im Grundschulbereich eignen.

Das AusmaR, in dem Lehrkrafte solche InterventionsmalRnahmen ken-
nen und schétzen, sollte zudem positiv mit der Akkuratheit der Einschétzung
von Selbstkonzepten korreliert sein. Diese Vermutung lasst sich aus Studien ab-
leiten, die sich auf die soziale Kognitionsforschung beziehen (z. B. Krolak-
Schwerdt, Bohmer & Grésel, 2009; Krolak-Schwerdt & Rummer, 2005). In die-
sen Studien zeigt sich, dass erfahrene Lehrkrafte personenbezogene Informationen
je nach Verarbeitungsziel differenziell verarbeiten (Stichwort: Lehrer als ,flexib-
le Denker®). Dabei wird zwischen dem Ziel der Eindrucksbildung und jenem der
Vorhersage unterschieden. Ersteres steht in Verbindung mit einer kategorienba-
sierten Verarbeitung, bei der kaum spezifische Personencharakteristika einbe-
zogen werden, letzteres mit einer merkmalsbasierten Verarbeitung, bei der die-
se Charakteristika explizit einbezogen werden. Verfolgen Lehrkrafte das Ziel,

7 Solchen Interventionen kommt auch auf dem Hintergrund, dass vor allem Méadchen ihre
schulischen Kompetenzen in Mathematik und den Naturwissenschaften deutlich ungin-
stiger einschéatzen als es deren Leistungen erwarten lassen (Bos, Bonsen, Baumert, Pren-
zel, Selter, Walther, 2007; Whitehead, 1996; Gabriel, Mdsko & Lipowsky, in Druck), eine
erhebliche Bedeutung zu.
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Schiler mit niedrigen Selbstkonzepten durch intervenierende MalRnahmen in der
Entwicklung eines positiveren Selbstkonzepts zu unterstiitzen, sollten sie daher
eher darum bemuht sein, die Selbstkonzepte ihrer Schiler genau vorherzusagen.
Im regularen Unterricht hingegen werden selbstkonzeptbezogene Informationen
vermutlich — wenn Uberhaupt — eher mit dem Ziel der Eindrucksbildung wahrge-
nommen und verarbeitet.

10. Abschlief3ende Grundsatzuberlegungen

AbschlieRend sollen einige grundsatzliche Uberlegungen zur Bedeutung von di-
agnostischer Kompetenz bezogen auf das Fahigkeitsselbstkonzept erdrtert wer-
den. Dabei wird zum einen auf die subjektive Bedeutsamkeit des Fahigkeits-
selbstkonzepts aus Sicht der Lehrkréafte eingegangen, zum anderen auf empirische
Wirkungen diagnostischer Kompetenz.

10.1 Subjektive Bedeutsamkeit des Fahigkeitsselbstkonzepts

Unter Bezug auf das soziale Informationsverarbeitungsparadigma kann da-
von ausgegangen werden, dass fur einen Abruf von Informationen (in unserem
Fall der Einschatzung von Fahigkeitsselbstkonzepten) die betreffenden Infor-
mationen zundchst einmal enkodiert und gespeichert werden mussen. Die zen-
tralen Prozesse des ersten Schrittes — der Enkodierung — sind Wahrnehmung
und Aufmerksamkeitsfokussierung. Dabei werden erstens insbesondere solche
Informationen wahrgenommen und fokussiert, zu denen Zugang besteht und zwei-
tens solche, die als hoch relevant wahrgenommen werden (zsf. Abele & Gendolla,
1997). Ersteres wurde oben schon ausfihrlich diskutiert. In Bezug auf letzteres
lasst sich fur die vorliegende Thematik schlussfolgern: Schatzen Lehrkréafte die
Relevanz des Fahigkeitsselbstkonzepts fur den Unterricht und die Personlichkeits-
und Lernentwicklung der Schiler als eher gering ein, widmen sie diesem kei-
ne Aufmerksamkeit und kénnen es in der Folge auch nicht adaquat einschat-
zen. Wéahrend in der Forschung die hohe Bedeutung von Selbstkonzepten fir das
Erleben und Verhalten von Personen unumstritten ist, weill man bislang nahezu
nichts dartber, welche Bedeutung Lehrkrafte diesem Schilermerkmal beimessen.
Dabei ist erstens anzunehmen, dass Lehrkréfte, die dem Fahigkeitsselbstkonzept
fur den Unterricht und die Lernentwicklung der Schuler eine hohe Bedeutung zu-
sprechen, tendenziell eher Gber eine hohe diagnostische Kompetenz verfiigen und
zweitens die Vermittlung von Diagnose- und Interventionsmdglichkeiten auch nur
in diesem Fall sinnvoll ist.

JERO, Vol. 2, No. 1 (2010) | 139



\ Anna-Katharina Praetorius, Karina Greb, Frank Lipowsky & Mario Gollwitzer

10.2 Auswirkungen von diagnostischer Kompetenz

Ein grundlegendes Problem bisheriger Forschungen zu diagnostischer Kompetenz
liegt darin, dass positive Auswirkungen diagnostischer Kompetenz zwar theoretisch
plausibel abgeleitet werden kénnen, empirisch jedoch bislang kaum erforscht wur-
den. Die einzigen deutschsprachigen Untersuchungen hierzu beziehen sich, wie be-
reits erwahnt, auf den Leistungsbereich (vgl. Hosenfeld, 2009; Schrader, 1989). Zu
den potentiellen positiven Auswirkungen, die eine hohe diagnostische Kompetenz
im Bereich des Fahigkeitsselbstkonzepts hat, gibt es hingegen bislang keinerlei
Untersuchungen.

Zudem ist zum aktuellen Zeitpunkt ungeklart, welches Effektivitatskriterium
fur diagnostische Kompetenz bezogen auf das Féhigkeitsselbstkonzept ange-
messen ware. FUr den Leistungsbereich ist relativ eindeutig, dass der Lernerfolg
der Schiler ein geeignetes Kriterium darstellt (vgl. Helmke & Schrader, 1987,
Schrader, 1989). Welches Kriterium jedoch eignet sich fir den Bereich des Féhig-
keitsselbstkonzepts? Ebenfalls der Lernerfolg der Schiler? Die Adaptivitdt von
Unterricht (vgl. die Forderung fir den Leistungsbereich von Weinert, Schrader &
Helmke, 1990)? Eine realistische Selbstkonzeptentwicklung (vgl. z. B. Einsiedler,
1988; Fend, 1997)? Oder aber eine positive Selbstkonzeptentwicklung (s. z. B.
Kammermeyer & Martschinke, 2004)?

Unabhéangig davon, welches Effektivitatskriterium nun herangezogen wird,
muss aus Sicht einer outputorientierten Sichtweise auf Schule kritisiert wer-
den, dass sich bislang in diesem Bereich bezogen auf die Bedeutung von diagnos-
tischer Kompetenz lediglich auf Plausibilitdtsannahmen gestttzt wird. Verfolgt
man die Forderung nach messbaren Wirkungen von Unterricht und Schule (vgl.
z. B. Terhart, 2002) konsequent, macht es jedoch erst dann Sinn, potentielle Ein-
flussfaktoren und Mdoglichkeiten einer Entwicklung von diagnostischer Kompetenz
zu untersuchen, wenn die Wirksamkeit von diagnostischer Kompetenz auch empi-
risch nachgewiesen ist. Hier besteht demnach dringender Forschungsbedarf.
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