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Hangt die diagnostische Kompetenz von
Sekundarstufenlehrkraften mit der Entwicklung
der Lesekompetenz und der mathematischen
Kompetenz ihrer Schiilerinnen und Schiiler
zusammen?

Zusammenfassung

In der vorliegenden Arbeit wird untersucht, ob die diagnostische Kompetenz
von Sekundarstufenlehrkrdften mit der Leistungsentwicklung von Schiilerinnen
und Schiilern im Lesen und im Rechnen zusammenhdngt und inwieweit
dies durch Unterrichtsvariablen moderiert wird. Datenbasis ist eine Stich-
probe von 502 Schiilerinnen und Schiilern sowie deren 40 Deutsch- und
29 Mathematiklehrkrifte, die zu zwei Messzeitpunkten (am Ende der 5. und
6. Jahrgangsstufe) im Rahmen der BiKS-Studie untersucht wurden. Der auf-
gabenspezifische Treffer und die Rangordnungskomponente werden als
Indikatoren fiir die diagnostische Kompetenz der Lehrkrifte herangezogen.
Die Ergebnisse zeigen, dass die Deutsch- und Mathematiklehrkrdfte eine mit-
telhohe Trefferquote aufweisen (aufgabenspezifische Treffer). Fiir die Rang-
ordnungskomponente fallen die durchschnittlichen Korrelationen mit r = .19 fiir
den Bereich Lesen und ¥ = .44 fiir den Bereich Rechnen vergleichsweise nied-
rig aus. Dariiber hinaus ergeben die durchgefiihrten Mehrebenenanalysen ei-
nen signifikanten positiven Zusammenhang des aufgabenspezifischen Treffers
mit der Entwicklung der Lesekompetenz, aber nicht mit der Entwicklung der ma-
thematischen Kompetenz der Schiilerinnen und Schiiler. Allerdings zeigt sich,
dass der Zusammenhang zwischen dem aufgabenspezifischen Treffer und der
Lesekompetenzentwicklung durch Unterrichtsvariablen (Individualisierung,
Strukturierungshilfen) moderiert wird. Fiir die Rangordnungskomponente konn-
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ten keine signifikanten positiven Zusammenhdnge bzw. Wechselwirkungen fiir die
beiden Bereiche nachgewiesen werden.

Schlagworte
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Is there a relationship between lower secondary school
teacher judgment accuracy and the development of
students’ reading and mathematical competence?

Abstract

The present study investigates the relationship between teacher judgment accura-
cy and the development of students’ reading and mathematical competence and
whether this relationship is moderated by instructional variables. Longitudinal
data were obtained from a sample of 502 students and their 40 German language
and 29 mathematics teachers in the context of the BiKS study (measurement
points: at the end of grades 5 and 6). Teacher judgment accuracy was meas-
ured by a task-specific hit rate and the rank order component in the domains of
reading and mathematics. German language and mathematics teachers showed
a moderate hit rate. For the rank order component, we found a mean correla-
tion of 7 = .19 in the domain of reading and © = .44 in the domain of mathe-
matics. Multilevel analyses revealed that the task-specific hit rate had a signifi-
cant positive relationship with the development of students’ reading competence,
but it was not related to the development of students’ mathematical competence.
Furthermore, the significant relationship of teachers’ task-specific hit rate was
moderated by instructional variables such as teachers’ use of individualization
and structuring cues. For the rank order component, no significant positive rela-
tionships or interactions were found in the domains of reading and mathematics.

Keywords
Teacher judgment accuarcy; Competence development; Instructional quality

1. Einleitung

Die diagnostische Kompetenz von Lehrkriaften wird als eine der professio-
nellen Kompetenzen von Lehrkriaften beschrieben (vgl. Baumert & Kunter,
2006; Stiandiges Sekretariat der Kultusminister der Lander der Bundesrepublik
Deutschland (KMK), 2004) und stellt nach Weinert, Schrader und Helmke (1990)
neben der Klassenfiihrungskompetenz, der fachwissenschaftlichen und fach-
didaktischen Kompetenz eine der vier Schliisselkompetenzen im Unterricht dar.
Diagnostische Kompetenz bezeichnet dabei die Fiahigkeit der Lehrkrifte, Schiiler-
merkmale, aber auch Lern- und Aufgabenanforderungen zutreffend einzuschit-
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zen, und wird daher mehr oder weniger mit der Diagnose- oder Urteilsgenauigkeit
gleichgesetzt (vgl. Artelt & Grisel, 2009; Helmke, Hosenfeld & Schrader, 2004). In
einem weiteren Sinne ist damit auch die Fahigkeit gemeint, den Kenntnisstand, die
Verarbeitungs- und Verstehensprozesse sowie evtl. Leistungsschwierigkeiten von
Schiilerinnen und Schiilern zutreffend einzuschitzen, was wiederum eine wichtige
Voraussetzung fiir eine optimale und individualisierte Forderung der Schiilerinnen
und Schiiler darstellt (vgl. Artelt, Stanat, Schneider & Schiefele, 2001; Helmke,
Hosenfeld & Schrader, 2003). Der diagnostischen Kompetenz kommt demnach
ein zentraler Stellenwert bei der Unterrichtsgestaltung, aber ebenso bei piddagogi-
schen Entscheidungen und Handlungen (z.B. Ubertrittsempfehlung, Aufgabenwahl,
Bewertung) zu (vgl. Artelt & Griasel, 2009; Helmke et al., 2004).

1.1 Komponenten der Urteilsgenauigkeit

In der Forschung zur diagnostischen Kompetenz von Lehrkriften wird die
Akkuratheit von Lehrerurteilen in der Regel iiber einen Vergleich des Lehrer-
urteils zu bestimmten Schiilermerkmalen mit den tatsidchlichen Merkmalsaus-
pragungen der Schiilerinnen und Schiiler bestimmt. Fiir die Ermittlung die-
ser Ubereinstimmungen werden in der Forschungsliteratur hauptsichlich drei
Urteilskomponenten, die Rangordnungs-, die Differenzierungs- und die Niveau-
komponente, verwendet, die jeweils unterschiedliche Facetten der Urteils-
genauigkeit abbilden (vgl. Karing, Matthdi & Artelt, 2011; Schrader & Helmke,
1987; Spinath, 2005; Siidkamp, Moéller & Pohlmann, 2008). Nach Helmke und
Kollegen (2004) bildet dabei die Rangordnungskomponente das Kernstiick der
diagnostischen Kompetenz ab. Sie beschreibt die Fihigkeit der Lehrkrifte, die
Rangordnung bzw. Fihigkeitsabstufung zwischen verschiedenen Schiilerinnen und
Schiilern zutreffend einzuschitzen. Dafiir werden klassenspezifische Korrelationen
zwischen den Lehrereinschitzungen und den tatsdchlichen Schiilerleistungen be-
rechnet (vgl. Helmke et al.,, 2004). Die Mehrheit der Studien deutet darauf hin,
dass die Lehrkréfte im GroBen und Ganzen angemessene Einschitzungen iiber
Schiilerleistungen vornehmen (z.B. Hoge & Coladarci, 1989: Median von r = .66;
Stidkamp, Kaiser & Mdller, 2011: Median von r = .53). Jedoch zeigen sich in die-
sen Studien auch erhebliche Unterschiede zwischen den einzelnen Lehrkriften
hinsichtlich ihrer Diagnosegenauigkeit. Eine Erginzung zu den Kklassischen
Urteilskomponenten stellt der aufgabenspezifische Treffer dar, der einen exak-
ten Abgleich von Lehrereinschiatzung und Schiilerleistung auf der Ebene einzel-
ner Aufgaben beinhaltet (vgl. Karing et al., 2011). Die Besonderheit des aufga-
benspezifischen Treffers liegt entsprechend darin, dass dabei beachtet wird, ob
die von der Lehrkraft als gelost (bzw. nicht gelost) angegebenen Aufgaben auch
tatsachlich dieselben Aufgaben sind, die die Schiilerin bzw. der Schiiler 16ste
(bzw. nicht 16ste). Damit ist es auBerdem moglich {iber diesen Indikator der di-
agnostischen Kompetenz festzustellen, ob Lehrkrifte die Schiilerleistung je nach
Schwierigkeit, Art der Anforderung oder Typ der Aufgabe unterschiedlich akku-
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rat einschétzen konnen, was besonders fiir die Konzeption von Interventionen re-
levant ist (vgl. Karing et al., 2011). Grundlage fiir dieses TreffermaB sind aufgaben-
spezifische Lehrerurteile. Hierbei miissen Lehrkréfte sowohl die Schiilerfihigkeit
als auch die Schwierigkeit der entsprechenden Aufgabe zueinander in Beziehung
setzen. Damit erfordern solche Einschitzungen sowohl Wissen iiber Personen
als auch Wissen iiber Aufgabenmerkmale. Es ergibt sich somit eine Uberlappung
von diagnostischer, didaktischer und fachwissenschaftlicher Kompetenz (vgl.
Helmke et al., 2003; Karing et al., 2011). Da Lehrkrifte die Schiilerfahigkeiten
mit den konkreten Aufgabenanforderungen abgleichen miissen, ist der kogniti-
ve Verarbeitungsaufwand bei derartigen Einschédtzungen auch hoher als bei glo-
balen Fihigkeitseinschitzungen ohne Bezug zu konkreten Einzelanforderungen.
Bisher liegen nur wenige Studien vor, die dieses Treffermal3 betrachteten. In der
COACTIV-Studie (vgl. Brunner, Anders, Hachfeld & Krauss, 2011) lag bei den
Mathematiklehrkraften der Sekundarstufe die mittlere Trefferquote (fiir insge-
samt zwei Aufgaben) bei 51 %. Studien bei Grundschullehrkréften im englischspra-
chigen Raum ergaben eine etwas hohere Ubereinstimmung zwischen Lehrerurteil
und Schiilerleistung (vgl. Coladarci, 1986; Demaray & Elliott, 1998). So schitzten
die Grundschullehrkréfte in der Studie von Coladarci (1986) sowohl im Bereich
Lesekompetenz als auch in Mathematik im Mittel 73 % der Schiilerantworten rich-
tig ein. Demaray und Elliott (1998) fanden bei den Grundschullehrkraften im
Bereich Lesekompetenz sowie in Mathematik sogar eine mittlere Trefferquote von
79 %. Allerdings zeigten sich in allen Studien betréachtliche Unterschiede zwischen
den einzelnen Lehrkriften.

1.2 Relevanz der diagnostischen Kompetenz fiir den Lernerfolg
der Schiilerinnen und Schiiler

Basierend unter anderem auf den Prozess-Mediations-Produkt-Modellen
des Unterrichts wird in der Unterrichtsforschung angenommen, dass die di-
agnostische Kompetenz der Lehrkrifte relevant fiir den Lernfortschritt der
Schiilerinnen und Schiiler ist (vgl. Brunner et al., 2011; Kuntze, 2006). Denn aus-
reichendes diagnostisches Wissen der Lehrkrifte ist erforderlich — so die An-
nahme — um den Unterricht an die Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen
und Schiiler durch differenzierte und individualisierte MaBnahmen anzupas-
sen (vgl. Haag & Lohrmann, 2007; Schrader & Helmke, 2001). Dafiir muss die
Lehrkraft zum einen die lern- und leistungsrelevanten Schiilermerkmale ak-
kurat einschitzen und zum anderen auch das Schwierigkeitspotenzial des
Unterrichtsmaterials (vgl. Anders, Kunter, Brunner, Krauss & Baumert,
2010) sowie die Schwierigkeit der eingesetzten Instruktionsstrategien und
-methoden angemessen beurteilen konnen. Insgesamt ist somit fiir einen adapti-
ven sowie auch effektiven Unterricht eine enge Verkniipfung von diagnostischen
Informationen und didaktischen MaBnahmen notwendig (vgl. Ingenkamp, 1992;
Schrader & Helmke, 2001).

122 | JERO, Vol. 3, No. 2 (2011)



Die diagnostische Kompetenz von Sekundarstufenlehrkriften |

Bislang gibt es nur wenige empirische Arbeiten, die den Zusammenhang zwi-
schen der diagnostischen Kompetenz und dem Lernerfolg der Schiilerinnen
und Schiiler untersucht haben. Diese Studien beschrinkten sich auf den ma-
thematischen Bereich und kamen zu heterogenen Befunden. In der Studie von
Schrader (1989; vgl. auch Schrader & Helmke, 1987) hing die diagnostische
Kompetenz der Hauptschullehrkrifte nicht mit der Leistungsentwicklung der
Schiilerinnen und Schiiler im Fach Mathematik in der fiinften Jahrgangsstufe zu-
sammen. Weder die personenbezogene noch die aufgabenbezogene Diagnose-
kompetenz (jeweils die Rangordnungskomponente) trugen zur Erkldrung des
Lernerfolgs der Schiilerinnen und Schiiler bei. Basis fiir die personenbezogene
Diagnosekompetenz waren hierbei die Einschitzungen der Lehrkrifte, wie vie-
le der Aufgaben des Mathematiktests jede einzelne Schiilerin bzw. jeder einzel-
ne Schiiler 16sen wiirde, wihrend die aufgabenbezogene Diagnosekompetenz
sich auf die Fahigkeit der Lehrkrafte bezog, die Schwierigkeit der jeweiligen
Mathematikaufgabe in der Klasse zu beurteilen. Allerdings zeigte sich in dieser
Studie eine signifikante Wechselwirkung zwischen den beiden Facetten der di-
agnostischen Kompetenz und den Strukturierungshilfen bzw. den individuel-
len fachlichen Zuwendungen. Strukturierungshilfen umfassten hierbei explizi-
te Hinweise der Lehrkrifte zur Struktur des Unterrichtsstoffes und zur Relevanz
bestimmter Informationen, wahrend individuelle fachliche Zuwendungen sich auf
die fachliche Unterstiitzung einzelner Schiilerinnen und Schiiler im Rahmen von
Stillarbeitsphasen im Unterricht bezogen. Der Lernerfolg der Schiilerinnen und
Schiiler war dann am groBten, wenn eine hohe diagnostische Kompetenz mit ei-
ner hohen Ausprigung des jeweiligen Unterrichtsmerkmals einherging. Damit
kam der diagnostischen Kompetenz der Lehrkrifte erst im Zusammenwirken
mit geeigneten didaktischen MafBnahmen eine Bedeutung fiir den Lernerfolg zu.
Dagegen gab es in der Arbeit von Lehmann und Kollegen (2000) Hinweise dar-
auf, dass zumindest bei einzelnen Klassenstufen und einzelnen Schulformen
die Fahigkeit der Lehrkrifte zur Beurteilung von Aufgabenschwierigkeiten in
Bezug auf die eigene Klasse (Rangordnungskomponente) positiv mit der ein-
malig erhobenen Mathematikleistung der Schiilerinnen und Schiiler zusam-
menhing. Auch Anders und Kollegen (2010; Brunner et al., 2011) stellten so-
wohl fiir die Rangordnungskomponente als auch fiir den aufgabenbezogenen
Urteilsfehler (mittlerer Absolutbetrag zwischen tatsidchlichem Anteil richtiger
Losungen in der Klasse und den Lehrereinschitzungen) positive Zusammenhénge
mit der Leistungsentwicklung der Schiilerinnen und Schiiler in Mathematik fest.
So wiesen die Schiilerinnen und Schiiler bei gleichen Eingangsvoraussetzungen
(u. a. allgemeine kognitive Fahigkeiten, sozioOkonomischer Status) eine hohere
Mathematikleistung in der zehnten Jahrgangsstufe auf, deren Lehrkrifte akkurater
die Leistungsrangfolge der Schiilerinnen und Schiiler (Rangordnungskomponente)
sowie die aufgabenbezogene Schwierigkeit (aufgabenbezogener Urteilsfehler)
einschatzen konnten. Dariiber hinaus stellten die Autoren fest, dass der direk-
te Zusammenhang zwischen der Fahigkeit, die Aufgabenschwierigkeit akku-
rat einschiatzen zu konnen, und dem Lernerfolg der Schiilerinnen und Schiiler
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teilweise durch ein hoheres kognitives Aktivierungspotenzial im Unterricht er-
klart werden konnte. Dagegen lieB sich der direkte Zusammenhang zwischen der
Rangordnungskomponente und der Leistungsentwicklung nicht durch das AusmaB
der kognitiven Aktivierung im Unterricht erklaren.

2. Forschungsfragen

Die bisherige Forschungsiibersicht zeigt, dass nur wenige Studien den aufgabenspe-
zifischen Treffer betrachten. Diese Arbeiten sind vor allem im Grundschulbereich
angesiedelt. Dariiber hinaus gibt es bislang kaum empirische Erkenntnisse iiber
den Zusammenhang zwischen der diagnostischen Kompetenz und dem Lernerfolg
der Schiilerinnen und Schiiler. Die wenigen Studien beschrénken sich hierbei auf
den mathematischen Bereich. Deshalb gehen wir im Rahmen dieses Beitrags fol-
genden Fragestellungen nach:

1. Wie akkurat schitzen die Deutsch- und Mathematiklehrkrifte die Schiiler-
leistungen ein? Im Einklang mit der Forschungsliteratur (z.B. Coladarci, 1986;
Demaray & Elliott, 1998; Hoge & Coladarci, 1989) erwarten wir sowohl im Bereich
Lesen als auch im Bereich Rechnen eine moderate bis hohe Urteilsgiite.

2. Hingen die beiden Komponenten der diagnostischen Kompetenz mit
der Entwicklung der Lesekompetenz und der mathematischen Kompetenz der
Schiilerinnen und Schiiler zusammen? Basierend unter anderem auf den Prozess-
Mediations-Produkt-Modellen der Unterrichtsforschung (z.B. Brunner et al., 2011;
Kuntze, 2006) nehmen wir an, dass die Rangordnungskomponente und der auf-
gabenspezifische Treffer als Indikatoren der diagnostischen Kompetenz positiv
mit der Entwicklung der Lesekompetenz und der mathematischen Kompetenz der
Schiilerinnen und Schiiler zusammenhéangen.

3. Werden die Zusammenhinge dieser beiden Urteilskomponenten mit
der Entwicklung der Lesekompetenz und der mathematischen Kompetenz der
Schiilerinnen und Schiiler durch die Unterrichtsvariablen Individualisierung und
Strukturierungshilfen moderiert? In der Forschungsliteratur wird angenommen,
dass die fiir effektiven Unterricht notwendige Anpassung des Unterrichts an die
Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler eine enge Verkniipfung von di-
agnostischem Wissen und didaktischen MaBnahmen voraussetzt. Hierbei wird da-
von ausgegangen, dass u. a. strukturierende sowie individualisierende MaBnahmen
in Interaktion mit hoher diagnostischer Kompetenz eine lernforderliche Wirkung
besitzen (vgl. Schrader, 1989). Dies konnte auch in der Arbeit von Schrader (1989;
vgl. auch Schrader & Helmke, 1987) nachgewiesen werden. Der grofite Lernerfolg
der Schiilerinnen und Schiiler in Mathematik zeigte sich, wenn eine hohe dia-
gnostische Kompetenz der Lehrkraft mit einer hohen Ausprigung des jeweiligen
Unterrichtsmerkmals einherging. Vor diesem Hintergrund erwarten wir, dass der
Zusammenhang zwischen den beiden Indikatoren der diagnostischen Kompetenz
und der Entwicklung der Lesekompetenz sowie der mathematischen Kompetenz
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der Schiilerinnen und Schiiler durch die Unterrichtsmerkmale Individualisierung
und Strukturierungshilfen moderiert wird.

3. Methode
3.1 Stichprobe

Die Datengrundlage fiir die vorliegende Untersuchung bildet der Lings-
schnitt 8-14 der Bamberger DFG-Forschergruppe BiKS (Bildungsprozesse, Kom-
petenzentwicklung und Formation von Selektionsentscheidungen im Vor- und
Grundschulalter), in dem Schiilerinnen und Schiiler bayerischer und hessischer
Schulen in ihrer Entwicklung vom achten bis zum vierzehnten Lebensjahr begleitet
werden. Die Schiilerinnen und Schiiler werden hierbei in regelmafigen Abstéinden
in verschiedenen schulbezogenen Bereichen getestet und umfassend befragt. Die
vorliegende Arbeit bezieht sich auf Daten aus zwei Erhebungswellen zu Beginn der
Sekundarstufe I, die im Schuljahr 2007/2008 am Ende der fiinften Jahrgangsstufe
(t1) und im Schuljahr 2008/2009 am Ende der sechsten Jahrgangsstufe (t2)
durchgefiihrt wurden. Die Analysestichprobe umfasste 502 Schiilerinnen und
Schiiler sowie deren 40 Deutschlehrkrifte und 29 Mathematiklehrkrafte aus 29
Schulen der Sekundarstufe (4 Hauptschulen, 5 Realschulen und 20 Gymnasien) in
Bayern und Hessen (28 Schulklassen in Bayern, 12 Schulklassen in Hessen). In den
durchgefiihrten Analysen wurden nur diejenigen Klassen beriicksichtigt, die zu bei-
den Messzeitpunkten dieselbe Deutschlehrkraft bzw. dieselbe Mathematiklehrkraft
hatten. Sowohl die Deutsch- als auch die Mathematiklehrkrifte waren zu t1 im
Durchschnitt 46.5 Jahre alt (Deutschlehrkrifte: SD = 12.0, Mathematiklehrkrafte:
SD = 10.3). 57.5 % der Deutschlehrkrifte und 41.4 % der Mathematiklehrkrafte
waren weiblich. Die Berufserfahrung der Deutschlehrkrifte lag bei durchschnitt-
lich 17.8 Jahren (SD = 11.1) und die der Mathematiklehrkréfte bei 15.5 Jahren
(SD = 12.3).

Die Stichprobe der Schiiler umfasste 294 Midchen und 208 Jungen. Das
Durchschnittsalter zu t1 lag bei 11.4 Jahren (SD = 0.4). Von den Schiilerinnen und
Schiilern besuchten 50 (10.0 %) die Hauptschule, 63 (12.5 %) die Realschule und
389 (77.5 %) das Gymnasium.
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3.2 Instrumente
3.2.1 Schiilervariablen

3.2.1.1 Lesekompetenz. Die Lesekompetenz der Schiilerinnen und Schiiler wur-
de am Ende der fiinften Jahrgangsstufe mittels 43 Multiple-Choice-Items er-
hoben (Eigenentwicklungen, die teils in Kooperation mit dem Institut fiir
Qualitatsentwicklung (Leseverstandnistest 7 Hessen, 2007) entwickelt wur-
den). In der sechsten Jahrgangsstufe wurde ein 31 Multiple-Choice-Items um-
fassender Lesekompetenztest (Eigenentwicklung) eingesetzt. Die Schiilerinnen
und Schiiler mussten die jeweiligen Texte lesen, relevante Informationen im
Text suchen sowie entsprechende Inferenzen aus dem Text generieren, um die
Multiple-Choice-Items zu beantworten. Die Lesekompetenztests waren iiber ein
Anker-Item-Test-Design (common item design with nonequivalent groups/an-
chor-item test design; vgl. Holland, Dorans & Petersen, 2007; Kolen & Brennan,
2004) miteinander verbunden, welches die Schétzung von Personenfihigkeiten
auf einer gemeinsamen Metrik ermoglicht. In einem ersten Schritt wurden hier-
fiir die Schwierigkeitsparameter aller Items zu t1 unter Zugrundelegung eines
1-parametrischen Raschmodells mit der Software ConQuest (vgl. Wu, Adams,
Wilson & Haldane, 2007) geschitzt und fiir die sich anschlieBende Skalierung
des zweiten Messzeitpunktes fixiert. Die Fihigkeiten der Personen wurden mit
Hilfe von Weighted-Likelihood-Estimates (WLEs) geschitzt. Im darauf fol-
genden Schritt wurden die Schwierigkeitsparameter der Lesekompetenzitems
zu t2 unter Verwendung der fixierten Schwierigkeitsparameter der sich iiber-
lappenden Items aus t1 geschitzt (separate estimation) und erneut WLEs fiir
die Personenfihigkeiten zu t2 bestimmt. Im Hinblick auf die kriterienbezoge-
ne Validitdt zeigte sich fiir den Lesekompetenztest zu t1 eine Korrelation mit
der Deutschnote aus dem Halbjahreszeugnis der fiinften Klasse von r = -.39.
Die Korrelation zwischen Lesekompetenztest zu t2 und Deutschnote aus dem
Halbjahreszeugnis der sechsten Klasse lag bei r = -.40. Die interne Konsistenz lag
zu t1 bei o = .79 und zu t2 bei o = .82.

3.2.1.2 Mathematische Kompetenz. Die mathematische Kompetenz der
Schiilerinnen und Schiiler wurde am Ende der fiinften Jahrgangsstufe mittels 44
Items und am Ende der sechsten Jahrgangsstufe {iber einen 40 Items umfassenden
Mathematiktest erfasst. Die Items stammten aus dem Deutschen Mathematiktest
fiir fiinfte und sechste Klassen (DEMAT 5+; vgl. Marx & Opitz-Karig, 2005;
DEMAT 6+, vgl. Marx & Krocker, in Vorbereitung), dem Projekt zur Analyse der
Leistungsentwicklung in Mathematik (PALMA; vgl. Pekrun et al., 2002), der drit-
ten internationalen Mathematik- und Naturwissenschaftsstudie (TIMSS; wvgl.
Mullis et al., 1997) sowie aus Eigenentwicklung. Die beiden Tests umfassten da-
bei Aufgaben aus den Bereichen Arithmetik, Sachrechnen und Geometrie. Die
Mathematiktests waren, ebenso wie die Verfahren zur Messung der Lesekompetenz,
iiber ein Anker-Item-Test-Design miteinander verbunden. Die mathematischen
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Fihigkeiten der Personen zu den beiden Messzeitpunkten wurden, #hnlich wie
bereits fiir die Lesekompetenz geschildert, auf einer gemeinsamen Metrik durch
Weighted-Likelihood-Estimates geschitzt. Eine Interpretation des mittleren langs-
schnittlichen Kompetenzzugewinns zwischen den beiden Messzeitpunkten ist je-
doch unter anderem aufgrund der relativ hohen Curriculumsnéhe der eingesetzten
Mathematiktests kritisch zu sehen. Ferner erweisen sich die Kompetenzzuwichse
in der Regel sensitiv gegeniiber dem eingesetzten Skalierungsverfahren (vgl.
Wu, 2010). Diese Einschrankung trifft auf die Ergebnisse des Lese- sowie
Mathematiktests gleichermaBen zu. Die interne Konsistenz betrug zu t1 o = .87
und zu t2 o = .89.

3.2.1.3 Kognitive Grundfdhigkeiten. Zur Erfassung der kognitiven Grundfihig-
keiten der Schiilerinnen und Schiiler wurden am Ende der fiinften Jahrgangsstufe
15 Items aus dem Subtest ,Matrizen“ aus der Grundintelligenztest Skala 2 ein-
gesetzt (CFT-20-R, vgl. WeiB, 2006). Dieser Test erfasst die Fihigkeit, Regeln
und Zusammenhinge bei figuralen Problemstellungen zu erkennen. Die kogniti-
ven Grundfihigkeiten wurden durch die Summe der richtigen Losungen angege-
ben. Laut Testmanual weist dieser Test zufriedenstellende psychometrische Eigen-
schaften auf (Korrelation zwischen Subtest ,Matrizen“ und Gesamtwert r = .82).

Die Mittelwerte und Standardabweichungen der KompetenzmaBe sind in
Tabelle 1 fiir die vollstédndige Analysestichprobe sowie getrennt nach der Schulform
dargestellt.

Tabelle 1:  Mittelwerte und Standardabweichungen der Schiilerleistungen in der
Analysestichprobe und getrennt nach Schulform zu den zwei Messzeitpunkten

Gesamt Haupt- und Realschulen Gymnasien
(N =502) (N =113) (N =389)

t1 t2 t1 t2 t1 t2

M SD M  SD M SD M  SD M  SD M  SD

Lesekompetenz  0.91 0.77 1.23 0.99 0.31 0.72 0.47 0.74 1.08 0.69 145 0.95

Mathematische 0.15 1.02 1.08 122 -0.65 1.01 0.06 0.99 0.38 0.86 132 111
Kompetenz

Kognitive 11.45 2.10 - - 10.64 2.18 - - 11.76 1.97 - -
Fahigkeiten (t1)

Anmerkungen. Lese- und mathematische Kompetenz: WLE-Scores; kognitive Grundféhigkeiten: Rohwerte.

3.2.1.4 Soziob6konomischer Status in der Familie. Die Daten zum sozialen Hinter-
grund der Schiilerinnen und Schiiler wurden im Rahmen von standardisier-
ten telefonischen Elterninterviews erhoben. Im Rahmen der Analysen wur-
de der hochste soziookonomische Status in der Familie verwendet (HISEI;
vgl. Ganzeboom, De Graaf & Treiman, 1992). Der mittlere HISEI zu t1 betrug
55.8 Punkte (SD = 16.7, Min = 16, Max = 90). Fiir die Schiilerinnen und Schiiler
der Haupt- und Realschulen lag der mittlere HISEI bei M = 44.1 (SD = 14.3) und
bei den Gymnasiastinnen und Gymnasiasten lag der mittlere HISEI bei M = 58.5
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(SD = 15.8). Der Bundesdurchschnitt fiir den HISEI aus dem Mikrozensus 2008
(vgl. Nold, 2010) liegt dagegen bei M = 47.6 (Hauptschule: M = 39.3, Realschule
M = 44.8, Gymnasium M = 55.1).

3.2.2 Lehrervariablen

3.2.2.1 Diagnostische Kompetenz der Deutsch- und Mathematiklehrkrdfte.
Zur Erfassung der diagnostischen Kompetenz wurde den Lehrkriften am Ende
der fiinften Jahrgangsstufe (t1) ein Fragebogen vorgelegt. Der Fragebogen be-
stand aus einem einseitigen Prosatext mit sieben Multiple-Choice-Aufgaben aus
dem Lesekompetenztest sowie aus sieben Items aus dem Mathematiktest, die
alle an der Studie teilnehmenden Schiilerinnen und Schiiler bearbeitet hatten.
Um den Bearbeitungsaufwand fiir die Lehrkrafte gering zu halten, wurden fiir die
Lehrereinschitzungen sieben Schiilerinnen und Schiiler pro Klasse zufillig ausge-
wiahlt. Die Lehrkriafte wurden gebeten, fiir jede der sieben Aufgaben aus dem je-
weiligen Kompetenztest anzugeben, ob die genannte Schiilerin bzw. der genannte
Schiiler die jeweilige Aufgabe ihrer Einschédtzung nach 16sen konnte oder nicht. Im
Hinblick auf die Validitat zeigte sich fiir die Einschéitzungen der Deutschlehrkrifte
eine Korrelation mit der Deutschnote aus dem Halbjahreszeugnis der fiinften
Klasse von r = -.52. Die Korrelation der Einschitzungen der Mathematiklehrkrifte
mit der Mathematiknote aus dem Halbjahreszeugnis der fiinften Klasse be-
trug r = -.60. Anhand dieser aufgabenspezifischen Einschitzungen wurden die
Rangordnungskomponente und der aufgabenspezifische Treffer berechnet. Fiir
die Rangordnungskomponente wurde zunichst fiir jede Schiilerin bzw. jeden
Schiiler das individuelle Lehrerurteil als Anzahl erwarteter Losungen und die in-
dividuelle Schiilerleistung als Anzahl tatsdchlicher Losungen ermittelt. Dann
wurden klassenweise Korrelationskoeffizienten nach Pearson zwischen den
Lehrereinschatzungen und den Schiilerleistungen berechnet, die anschlieBend an
eine Fisher Z-Transformation gemittelt wurden. Der Korrelationskoeffizient nach
Pearson ist ein strengeres Kriterium als der Rangkorrelationskoeffizient nach
Spearman, da neben der Fahigkeit der Lehrkraft, die reine Rangposition einzelner
Schiilerinnen bzw. Schiiler innerhalb der Klasse zutreffend einzuschitzen auch die
Fahigkeit, den relativen Leistungsabstand zu anderen Schiilerinnen und Schiilern
korrekt einzuschatzen, eingehen (vgl. Schrader, 1989). Zur Berechnung des auf-
gabenspezifischen Treffers wurde fiir jede der sieben Aufgaben des jeweiligen
Kompetenztests ermittelt, ob die von der Lehrkraft als gelost (bzw. nicht gelost)
angegebene Aufgabe auch tatsichlich dieselbe Aufgabe ist, die die Schiilerin bzw.
der Schiiler 1oste (bzw. nicht 16ste). Bei korrekter Einschitzung gab es jeweils einen
Trefferpunkt. Der aufgabenspezifische Treffer wurde dann als Quotient aus dem
Summenwert der Treffer i{iber alle Schiiler und der Anzahl der Aufgaben berechnet.
Nimmt die Trefferquote den Wert 0 an, gab die Lehrkraft in keinem der Fille eine
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korrekte Einschétzung ab. Eine Trefferquote von 1 zeigt an, dass die Lehrkraft alle
Schiilerinnen und Schiiler bei allen Aufgaben korrekt einschéatzte.!

3.2.2.2 Individualisierung des Unterrichts. Die Individualisierung im Deutsch-
bzw. Mathematikunterricht durch die Lehrkrafte wurde zu t1 anhand von je vier
Items erhoben (adaptiert nach Clausen, 2002, z.B.: ,Ich gebe Kindern je nach
Leistung unterschiedlich schwere Aufgaben.“). Die Items waren auf einer vierstufi-
gen Ratingskala von 1 = trifft nicht zu” bis 4 = ,trifft zu“ zu beantworten. Fiir die
Individualisierung im Deutschunterricht lag die interne Konsistenz bei a = .85 und
fir den Mathematikunterricht bei o = .79.

3.2.2.3 Strukturierungshilfen. Die Strukturierungshilfen der Lehrkrifte im
Deutsch- bzw. Mathematikunterricht wurden zu t1 mit je drei Items anhand ei-
ner Ratingskala von 1 = ,nie“ bis 4 = ,oft” erfasst (in Anlehnung an Rakoczy, Buff
& Lipowsky, 2005 und Eigenentwicklung, z.B.: ,Ich fasste noch einmal den Stoff
zusammen, damit die Schiiler dieser Klasse ihn sich gut merken konnten.“). Die
Reliabilititen waren zufriedenstellend (Deutsch: Cronbachs o = .80, Mathematik:
Cronbachs a = .79).

Ein Uberblick iiber die Mittelwerte und Standardabweichungen fiir die
Individualisierung des Unterrichts und die Strukturierungshilfen der Deutsch-
und Mathematiklehrkrifte wird in Tabelle 2 sowohl fiir die vollstindige
Analysestichprobe als auch getrennt nach Schulform gegeben.

Tabelle 2:  Mittelwerte und Standardabweichungen der Individualisierung des Unterrichts
und der Strukturierungshilfen der Deutsch- und Mathematiklehrkrafte in der
Analysestichprobe sowie getrennt nach Schulform

Haupt- und Real-

Gesamt schulen Gymnasien
M SD M SD M SD
Deutschlehrkrifte
Individualisierung 2.28 0.74 2.84 0.82 2.07 0.59
Strukturierungshilfen 3.43 0.71 3.79 0.40 3.30 0.76
Mathematiklehrkrifte
Individualisierung 3.47 0.70 3.36 0.32 3.81 0.18
Strukturierungshilfen 2.71 0.65 2.51 0.60 3.36 0.77

Anmerkungen. Deutschlehrkriéfte: Gesamt: N = 40, Haupt- und Realschulen: N = 11, Gymnasien: N = 29; Mathe-
matiklehrkrifte: Gesamt: N = 29, Haupt- und Realschulen: N = 7, Gymnasien: N = 22.

1 Die Bildung der beiden aufgabenspezifischen Indikatoren wird ausfiihrlich anhand eines
Beispiels bei Karing et al. (2011) beschrieben.
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3.3 Statistische Analysen
3.3.1 Umgang mit fehlenden Werten

Zur optimalen Ausschopfung unserer Stichprobe wurden die fehlenden Werte bei
den Schiilerinnen und Schiilern im Datensatz mittels Multipler Imputation ge-
schétzt (m = 5; vgl. Liidtke, Robitzsch, Trautwein & Koller, 2007). Dafiir wurde die
Software SPSS (IBM SPSS Statistics 19) verwendet.

3.3.2 Mehrebenenanalysen

Fiir die Uberpriifung der zweiten und dritten Fragestellung ist die hierarische
Datenstruktur zu beriicksichtigen. Ein addquates Auswertungsverfahren stellt die
Mehrebenenanalyse dar, die auch eine simultane Einbeziehung der Pridiktoren
auf Schiiler- und Klassenebene erméglicht (vgl. Raudenbush & Bryk, 2002). Die
Mehrebenenanalysen wurden fiir jeden der fiinf Datensitze mittels des Programms
HLM 6.08 durchgefiihrt (vgl. Raudenbush, Bryk, Cheong & Congdon, 2004). Alle
dargestellten Modelle sind sogenannte random intercept fixed slope Modelle.
Die Schatzungen erfolgten mit der restricted maximum likelihood Methode
(REML). Um inhaltlich interpretierbare Werte zu erhalten, wurden die metri-
schen Pradiktoren vor der Schitzung der Modelle z-standardisiert und die dicho-
tomen Variablen wurden dummy-kodiert (Kodierung mit o und 1). Die Kodierung
der Schulform erfolgte anhand einer Dummy-Variable (0 = Hauptschulen und
Realschulen, 1 = Gymnasien). Die Haupt- und Realschulklassen wurden aufgrund
der geringen Anzahl in einer Kategorie zusammengefasst.

Die abhingige Variable war in allen Modellen die Schiilerleistung (Lese-
kompetenz oder mathematische Kompetenz) in der sechsten Jahrgangsstufe
(t2). Zunidchst wurde ein Nullmodell berechnet, um festzustellen, ob iiber-
haupt Varianz zwischen den Klassen beziiglich der Lesekompetenz bzw. der ma-
thematischen Kompetenz vorhanden ist. Im nachsten Schritt wurde ein Modell
spezifiziert, in dem die Kontrollvariablen auf Klassenebene (Schulform) und
Schiilerebene (Lesekompetenz bzw. mathematische Kompetenz zu t1, kognitive
Grundfihigkeiten zu t1, HISEI zu t1, Geschlecht der Schiilerinnen und Schiiler) als
Pradiktoren aufgenommen wurden (Kontrollmodell). Der Einfluss dieser Variablen
wurde in den berechneten Mehrebenenmodellen kontrolliert, da iiberpriift wer-
den sollte, ob die beiden Urteilskomponenten (aufgabenspezifischer Treffer,
Rangordnungskomponente) iiber den Einfluss dieser Pradiktorvariablen hinaus
mit der Entwicklung der Lesekompetenz und der mathematischen Kompetenz zu-
sammenhéngen. Die genannten Pradiktorvariablen wurden ausgewéhlt, weil die-
se mit der Lesekompetenz und der mathematischen Kompetenz zusammenhéngen.
So belegen internationale Schulleistungsstudien wie PISA und IGLU einerseits eine
Uberlegenheit der Midchen im Bereich Lesen, andererseits weisen Midchen im
mathematischen Bereich schwichere Testleistungen auf als Jungen (z.B. Drechsel
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& Artelt, 2007; Hornberg, Valtin, Potthoff, Schwippert & Schulz-Zander, 2007;
Zimmer, Stick, Burba & Prenzel, 2006). Zudem zeigt sich in diesen Studien auch
ein positiver Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und der Lesekompetenz
bzw. mathematischen Kompetenz der Kinder (vgl. Baumert & Schiimer, 2001; Bos,
Schwippert & Stubbe, 2007). Dariiber hinaus konnte in verschiedenen Studien ein
positiver Einfluss der kognitiven Grundfihigkeiten auf die Lesekompetenz und die
mathematische Kompetenz der Kinder gezeigt werden (vgl. Retelsdorf & Moller,
2008; Schaffner, Schiefele & Schneider, 2004; Stern & Moller, 2004).

Im nichsten Schritt wurden zusitzlich die beiden Indikatoren der diagnos-
tischen Kompetenz separat auf Klassenebene ins Modell aufgenommen, um
den Zusammenhang zwischen der diagnostischen Kompetenz der Lehrkrifte
und der Leistungsentwicklung der Schiilerinnen und Schiiler zu {iberpriifen.
Zur Uberpriifung der Forschungsfrage, ob der Zusammenhang der diagnosti-
schen Kompetenz der Lehrkrifte mit der Leistungsentwicklung durch die bei-
den Unterrichtsvariablen moderiert wird, wurde fiir beide Bereiche jeweils ein
Mediansplit fiir die Individualisierung (Lesekompetenz: Md = 2.25; mathema-
tische Kompetenz: Md = 2.75) und die Strukturierungshilfen (Lesekompetenz:
Md = 3.67; mathematische Kompetenz: Md = 3.67) durchgefiihrt. Danach wur-
den fiir die vier Gruppen (niedrige und hohe Individualisierung, wenige und vie-
le Strukturierungshilfen), jeweils fiir die Lesekompetenz und die mathematische
Kompetenz, der aufgabenspezifische Treffer sowie die Rangordnungskomponente
einzeln auf Klassenebene unter Konstanthaltung der Kontrollvariablen in die
Modelle aufgenommen.

4. Ergebnisse

4.1 Wie akkurat schitzen die Deutsch- und
Mathematiklehrkrifte die Schiilerleistungen ein?

In Tabelle 3 sind die beiden Indikatoren der diagnostischen Kompetenz darge-
stellt. Fiir die Deutschlehrkrifte zeigt sich eine durchschnittliche Trefferquote von
M = 0.66 (SD = 0.11), wihrend die mittlere Trefferquote bei den Mathematik-
lehrkriften bei M = 0.58 (SD = 0.06) liegt, dieser Unterschied erweist sich als si-
gnifikant (t = 3.66, p < .05, d = 0.82). Die Deutschlehrkrifte schitzen demzufol-
ge im Durchschnitt 66 % der Schiilerantworten im Bereich Lesekompetenz und die
Mathematiklehrkréafte durchschnittlich 58 % der Schiilerantworten in Mathematik
korrekt ein. Fiir die Rangordnungskomponente auf Aufgabenebene lisst sich fest-
stellen, dass die Deutschlehrkrifte lediglich eine durchschnittliche Korrelation
von r = .19 (SD = 0.51) aufweisen, wahrend sich fiir die Mathematiklehrkrafte
eine durchschnittliche Korrelation von r = .44 (SD = 0.38) ergibt, wobei die-
ser Unterschied statistisch bedeutsam ist (t = 2.29, p < .05, d = 0.56). Wie aber
an den Standardabweichungen in Tabelle 3 abzulesen ist, zeigt sich eine gro-
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Be Variabilitdt zwischen den Lehrkriften in Bezug auf die Trefferquote und die
Rangordnungskomponente.

Tabelle 3:  Rangordnungskomponente und Aufgabenspezifischer Treffer fiir Deutsch- und

Mathematiklehrkrifte
M SD Min Max
Deutschlehrkrifte
Aufgabenspezifischer Treffer 0.66 0.11 0.40 0.86
Rangordnungskomponente .19 0.51 -.85 .93
Mathematiklehrkréfte
Aufgabensperzifischer Treffer 0.58 0.06 0.45 0.69
Rangordnungskomponente 44 0.38 -.63 .79

Anmerkungen. N = 38—40 Deutschlehrkrifte, N = 29 Mathematiklehrkrifte.

4.2 Hangen die beiden Komponenten der diagnostischen
Kompetenz mit der Entwicklung der Lesekompetenz und
der mathematischen Kompetenz der Schiilerinnen und
Schiiler zusammen?

Die Ergebnisse der Mehrebenenanalysen sind in Tabelle 4 und 5 wiedergegeben.
Zuniachst werden die Ergebnisse fiir die Lesekompetenz dargestellt (vgl. Tabelle 4).
Die Lesekompetenz in der sechsten Jahrgangsstufe variiert zu 33.7 % zwischen den
Klassen (Nullmodell). Die zur Kontrolle eingefiithrten Variablen auf Schiiler- und
Klassenebene erkliren 40.2 % der Gesamtvarianz (Modell 1). Es zeigt sich, dass
die Lesekompetenz am Ende der fiinften Jahrgangsstufe der starkste Pradiktor ist
(B = 0.37, p < .01), aber auch das Geschlecht (B = 0.29, p < .01), die kognitiven
Fahigkeiten (B = 0.13, p < .01) und der sozio6konomische Status in der Familie
(B = 0.11, p < .05) hangen positiv und signifikant mit der Lesekompetenz am Ende
der sechsten Jahrgangsstufe zusammen. AuBerdem erweist sich die Schulform
als statistisch bedeutsam (B = 0.37, p < .01). Im néchsten Schritt werden die bei-
den Indikatoren der diagnostischen Kompetenz einzeln auf Klassenebene unter
Konstanthaltung der Kontrollvariablen in die Modelle aufgenommen. Fiir den auf-
gabenspezifischen Treffer zeigt sich ein signifikanter positiver Zusammenhang mit
der Lesekompetenzentwicklung der Schiilerinnen und Schiiler (B = 0.15, p < .05,
vgl. Modell 2),> wihrend sich fiir die Rangordnungskomponente kein signifikan-

2 Die Analysen wurden nochmals nur fiir die Schulform Gymnasium durchgefiihrt, da die
Gymnasiallehrkrifte eine signifikant hohere Trefferquote im Bereich Lesekompetenz auf-
weisen als die Haupt- und Realschullehrkrifte (t = 3.92, p < .01; Gymnasium: M = 0.70,
SD = 0.10; Haupt-/Realschulen: M = 0.56, SD = 0.09). Es zeigt sich weiterhin ein in ver-
gleichbarer Hohe, allerdings nur noch in der Tendenz, signifikanter positiver Zusammen-
hang des aufgabenspezifischen Treffers mit der Lesekompetenzentwicklung (B = 0.17,
p < .10).
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ter positiver Zusammenhang ergibt (B = -0.02, p > .05, vgl. Modell 3). Im Modell 2
werden 41.9 % und im Modell 3 40.7 % der Gesamtvarianz erklart.

Tabelle 4:  Ergebnisse der Mehrebenenanalysen zur Vorhersage der Lesekompetenz in der
6. Klassenstufe

Null- Modell 1 Modell 2 Modell 3P

modell =5 gp () B SE(B) B SE (B)
Klassenebene
Schulform Gymnasium? 0.37%*  o.1 0.19 0.18 0.37%* 0.11
Aufgabenspezif. Treffer (t1) - - 0.15% 0.09 - -
Rangordnungskomponente (t1) - - -0.02 0.05
Schiilerebene
Lesekompetenz (t1) 0.37%*  0.04 0.36%* 0.04 0.36%* 0.04
Kogn. Fahigkeiten (t1) 0.13%* 0.03 0.13** 0.03 0.13%* 0.03
HISEI (t1) 0.11% 0.05 0.10* 0.05 0.10% 0.05
Geschlecht 0.29%*  0.07 0.29%* 0.06 0.27%* 0.06
Intercept (y,,) 0.77%*  0.08 0.90** 0.11 0.77%% 0.09
Residualvarianz
Klassenebene (u,) 0.337 0.081 0.065 0.090
Schiilerebene (r) 0.663 0.517 0.516 0.467
I1CC 0.337 0.135 0.112 0.162
R? 0.402 0.419 0.407

Anmerkungen. ® Referenz: Haupt- und Realschule.

Geschlecht: 0 = ménnlich, 1 = weiblich; 5 Hauptschulklassen und 6 Realschulklassen sowie 29 Gymnasialklassen,
502 Schiilerinnen und Schiiler. > Modell 3: 5 Hauptschulklassen und 6 Realschulklassen sowie 27 Gymnasialklas-
sen, 476 Schiilerinnen und Schiiler.

ICC: Intraklassenkorrelationen (Varianz zwischen Klassen [u ]/ Gesamtvarianz [ + u,]).

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

Fiir die mathematische Kompetenz lasst sich feststellen, dass 47.7 % der Varianz
der Mathematikleistung in der sechsten Jahrgangsstufe auf Unterschiede zwi-
schen den Klassen zuriickzufiihren sind (Nullmodell, vgl. Tabelle 5). Wie Tabelle 5
(Modell 1) zeigt, erweisen sich nur die Mathematikleistung am Ende der flinften
Jahrgangsstufe (B = 0.81, p < .01) und die Schulform (B = 0.58, p < .01) als sta-
tistisch bedeutsam. Die zur Kontrolle eingefiihrten Variablen auf Schiiler- und
Klassenebene erklaren 63.0 % der Gesamtvarianz. Im nichsten Schritt werden
der aufgabenspezifische Treffer (Modell 2) und die Rangordnungskomponente
(Modell 3) einzeln auf Klassenebene unter Konstanthaltung der Kontrollvariablen
in die Modelle aufgenommen. Es zeigt sich weder fiir den aufgabenspezifi-
schen Treffer noch fiir die Rangordnungskomponente ein signifikanter po-
sitiver Zusammenhang mit der Leistungsentwicklung der Schiilerinnen und
Schiiler in Mathematik (aufgabenspezifischer Treffer: B = -0.02, p > .05; Rang-
ordnungskomponente: B = -0.10, p > .05). Insgesamt erkldren im Modell 2 die be-
riicksichtigten Pradiktoren 62.8 % und im Modell 3 63.3 % der Gesamtvarianz auf.
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Tabelle 5:  Ergebnisse der Mehrebenenanalysen zur Vorhersage der mathematischen
Kompetenz in der 6. Klassenstufe

Null- Modell 1 Modell 2 Modell 3

modell B SE (B) B SE (B) B SE (B)
Klassenebene
Schulform Gymnasium? 0.58%* 0.17 0.59%*  0.16 0.58**  0.16
Aufgabenspezifischer Treffer (t1) - - -0.02 0.08 - -
Rangordnungskomponente (t1) - - -0.10 0.05
Schiilerebene
Mathematische Kompetenz (t1) 0.81%* 0.06 0.81**  0.06 0.81**  0.06
Kogn. Fahigkeiten (t1) 0.06 0.05 0.06 0.05 0.06 0.05
HISEI (t1) 0.03 0.05 0.03 0.05 0.02 0.05
Geschlecht -0.01 0.10 -0.01 0.10 -0.01 0.10
Intercept (Yno) 0.64%** 0.15 0.63** 0.16 0.64%* 0.15
Residualvarianz
Klassenebene (u,) 0.881 0.098 0.102 0.093
Schiilerebene (1) 0.967 0.585 0.585 0.585
ICC 0.477  0.143 0.148 0.137
R? 0.630 0.628 0.633

Anmerkungen. ? Referenz: Haupt- und Realschule; Geschlecht: o = ménnlich, 1 = weiblich; 4 Hauptschulklassen
und 3 Realschulklassen sowie 22 Gymnasialklassen, 368 Schiilerinnen und Schiiler; ICC: Intraklassenkorrelationen
(Varianz zwischen Klassen [u,]/Gesamtvarianz [r + u,]).

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

4.3 Werden die Zusammenhiinge dieser beiden
Urteilskomponenten mit der Entwicklung der
Lesekompetenz und der mathematischen Kompetenz der
Schiilerinnen und Schiiler durch die Unterrichtsvariablen
Individualisierung und Strukturierungshilfen moderiert?

Zur Beantwortung dieser Fragestellung werden Mehrebenenanalysen getrennt
nach hoher und niedriger Individualisierung sowie nach der Gabe von wenigen
bzw. vielen Strukturierungshilfen durchgefiihrt. Fiir die vier Gruppen wird der
Zusammenhang der beiden Urteilskomponenten mit der Leistungsentwicklung
iberpriift, indem diese beiden Indikatoren einzeln auf Klassenebene unter
Konstanthaltung der Kontrollvariablen auf Schiiler- und Klassenebene in die
Mehrebenenmodelle aufgenommen werden. Zunéchst werden die Befunde fiir die
Lesekompetenz dargestellt. Die Koeffizienten dieser Modelle sind in den Tabellen 6
und 7 wiedergegeben. Fiir die Gruppe mit hoher Individualisierung ergibt sich ein
signifikanter positiver Zusammenhang des aufgabenspezifischen Treffers mit der
Lesekompetenzentwicklung (B = 0.23, p < .05), wahrend in der Gruppe mit ge-
ringer Individualisierung der aufgabenspezifische Treffer nicht signifikant mit der
Lesekompetenzentwicklung (B = 0.10, p > .05) zusammenhingt. Dagegen hiangt die
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Rangordnungskomponente weder in der Gruppe mit hoher Individualisierung noch
in der Gruppe mit niedriger Individualisierung signifikant mit der Entwicklung der
Lesekompetenz zusammen (geringe Individualisierung: B = -0.04, p > .05; hohe
Individualisierung: B = 0.03, p > .05).

Bei den Strukturierungshilfen zeigt sich dagegen fiir den aufgabenspezifi-
schen Treffer ein anderes Bild. In der Gruppe mit wenigen Strukturierungshilfen
konnte ein signifikanter positiver Zusammenhang des aufgabenspezifischen
Treffers mit der Lesekompetenzentwicklung (B = 0.36, p < .01) nachgewiesen
werden, wihrend sich kein signifikanter Zusammenhang in der Gruppe mit vie-
len Strukturierungshilfen (B = 0.01, p > .05) zeigt.3 Dagegen ergibt sich fiir die
Rangordnungskomponente kein signifikanter Zusammenhang in beiden Gruppen
(wenige Strukturierungshilfen: B = 0.05, p > .05; viele Strukturierungshilfen:
B =-0.07, p > .05).

3 Die Analysen wurden nochmals nur fiir die Schulform Gymnasium durchgefiihrt, weil
sich fiir die Gymnasiallehrkréfte eine signifikant héhere Trefferquote im Bereich Lese-
kompetenz zeigt als fiir die Haupt- und Realschullehrkrifte. Der signifikante positive
Zusammenhang des aufgabenspezifischen Treffers mit der Lesekompetenzentwicklung
bleibt in den Gruppen hohe Individualisierung (B = 0.35, p < .01) und wenige Struktu-
rierungshilfen (B = 0.36, p < .01) erhalten. Fiir die anderen beiden Gruppen zeigen sich
hier keine signifikanten Zusammenhinge (ohne Tabelle).
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Tabelle 6:  Ergebnisse der Mehrebenenanalysen zur Vorhersage der Lesekompetenz in der
6. Klassenstufe getrennt nach geringer und hoher Individualisierung

geringe Individualisierung hohe Individualisierung

Modell 1 Modell 2P Modell 1 Modell 2

B SE (B) B SE (B) B SE (B) B SE (B)
Klassenebene
Schulform 0.39 0.19 0.50**  0.16 -0.02 0.21 0.31* 0.13
Gymnasium?
Aufgabenspezifischer 0.10 0.09 - - 0.23% 0.09 - -
Treffer (t1)
Rangordnungs- - - -0.04 0.04 - - 0.03 0.11
komponente (t1)
Schiilerebene
Lesekompetenz (t1) 0.42**  0.08 0.41%% 0.08 0.30%*  0.04 0.32%*  0.04
Kogn. Fahigkeiten (t1)  0.16** 0.05 0.19%* 0.05 0.11**  0.04 0.10%*  0.04
HISEI (t1) 0.00 0.09 -0.03 0.08 0.17%*  0.04 0.18**  0.05
Geschlecht 0.28* 0.11 0.23 0.12 0.28%*  0.07 0.30**  0.07
Intercept (y,,) 0.87%* 0.10 0.81%* 0.13 0.96**  0.16 0.72%% 0.11
Residualvarianz
Klassenebene (u,) 0.054 0.083 0.047 0.081
Schiilerebene (r) 0.612 0.503 0.426 0.427
ICC 0.081 0.142 0.099 0.159
R? 0.361 0.379 0.467 0.427

Anmerkungen. ® Referenz: Haupt- und Realschule.

Geschlecht: 0 = ménnlich, 1 = weiblich; hohe Individualisierung: 5 Hauptschulklassen und 2 Realschulklassen,
15 Gymnasialklassen, 267 Schiilerinnen und Schiiler; geringe Individualisierung Modell 1: 4 Realschulklassen und
14 Gymnasialklassen, 235 Schiilerinnen und Schiiler.

b geringe Individualisierung Modell 2: 4 Realschulklassen und 12 Gymnasialklassen, 209 Schiilerinnen und Schiiler.
ICC: Intraklassenkorrelationen (Varianz zwischen Klassen [u ]/ Gesamtvarianz [ + u,]).

*p < .05, **p < .01.
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Tabelle 7:  Ergebnisse der Mehrebenenanalysen zur Vorhersage der Lesekompetenz in der
6. Klassenstufe getrennt nach wenigen und vielen Strukturierungshilfen

wenige Strukturierungshilfen viele Strukturierungshilfen

Modell 1 Modell 2P Modell 1 Modell 2¢

B SE (B) B SE (B) B SE (B) B SE (B)
Klassenebene
Schulform -0.14 0.22 0.33 0.19 0.36* 0.17 0.38* 0.15
Gymnasium?
Aufgabenspezifischer 0.36**  0.09 - - 0.01 0.07 - -
Treffer (t1)
Rangordnungs- - - 0.05 0.08 - - -0.07 0.05
komponente (t1)
Schiilerebene
Lesekompetenz (t1) 0.36%*  0.08 0.34**  0.08 0.36**  0.05 0.36**  0.05
Kogn. Fahigkeiten (t1) 0.11% 0.05 0.12% 0.05 0.15**  0.03 0.14**  0.04
HISEI (t1) 0.06 0.06 0.07 0.06 0.15% 0.06 0.12 0.07
Geschlecht 0.20% 0.08 0.21 0.08 0.35**  0.09 0.31**  0.09
Intercept (y,,) 1.14**  0.19 0.80**  0.17 0.78%*  0.09 0.77%*  0.10
Residualvarianz
Klassenebene (u,) 0.046 0.165 0.041 0.047
Schiilerebene (r) 0.559 0.502 0.489 0.446
1CC 0.076 0.248 0.077 0.095
R? 0.381 0.261 0.476 0.491

Anmerkungen. @ Referenz: Haupt- und Realschule.

Geschlecht: 0 = ménnlich, 1 = weiblich. wenige Strukturierungshilfen Modell 1: 2 Realschulklassen und 15 Gymna-
sialklassen, 213 Schiilerinnen und Schiiler.

b wenige Strukturierungshilfen Modell 2: 2 Realschulklassen und 14 Gymnasialklassen, 204 Schiilerinnen und
Schiiler. viele Strukturierungshilfen Modell 1: 5 Hauptschulklassen, 4 Realschulklassen und 14 Gymnasialklassen,
289 Schiilerinnen und Schiiler.

¢ viele Strukturierungshilfen Modell 2: 5 Hauptschulklassen, 4 Realschulklassen und 13 Gymnasialklassen,
272 Schiilerinnen und Schiiler.

ICC: Intraklassenkorrelationen (Varianz zwischen Klassen [u ]/ Gesamtvarianz [ + u,]).

*p <.05, **p < .01.
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In den Tabellen 8 und 9 sind die Ergebnisse der Mehrebenenanalysen fiir den
mathematischen Bereich dargestellt. Fiir den aufgabenspezifischen Treffer
und die Rangordnungskomponente zeigt sich weder in der Gruppe mit ge-
ringer Individualisierung (aufgabenspezifischer Treffer: B = -0.10, p > .05,
Rangordnungskomponente: B = -0.11, p > .05) noch in der Gruppe mit ho-
her Individualisierung (aufgabenspezifischer Treffer: B = 0.11, p > .05, Rang-
ordnungskomponente: B = -0.02, p > .05) ein signifikanter Zusammenhang mit
der Leistungsentwicklung der Schiilerinnen und Schiiler in Mathematik. Ein dhn-
liches Bild ergibt sich fiir die Strukturierungshilfen. Auch hier zeigt sich fiir bei-
de Indikatoren der diagnostischen Kompetenz weder in der Gruppe mit we-
nigen Strukturierungshilfen (aufgabenspezifischer Treffer: B = -0.11, p > .05,
Rangordnungskomponente: B = -0.14, p > .05) noch in der Gruppe mit vie-
len Strukturierungshilfen (aufgabenspezifischer Treffer: B = 0.05, p > .05, Rang-
ordnungskomponente: B = -0.03, p > .05) ein signifikanter Zusammenhang mit
der Leistungsentwicklung in Mathematik.

Tabelle 8:  Ergebnisse der Mehrebenenanalysen zur Vorhersage der mathemati-
schen Kompetenz in der 6. Klassenstufe getrennt nach geringer und hoher

Individualisierung
geringe Individualisierung hohe Individualisierung
Modell 1 Modell 2 Modell 1 Modell 2
B SE (B) B SE (B) B SE (B) B SE (B)
Klassenebene
Schulform - - - - 0.63**  0.19 0.69%*  0.20
Gymnasium?
Aufgabenspezifischer -0.10 0.08 - - 0.11 0.12 - -
Treffer (t1)
Rangordnungs- - - -0.11 0.05 - - -0.02 0.21
komponente (t1)
Schiilerebene
Mathematische 0.80"*  0.08 0.81**  0.08 0.81**  0.09 0.82**  0.09
Kompetenz (t1)
Kogn. Fahigkeiten (t1) 0.11% 0.05 0.12* 0.05 -0.01 0.08 -0.01 0.08
HISEI (t1) 0.10 0.06 0.10 0.06 -0.07 0.06 -0.06 0.06
Geschlecht 0.06 0.14 0.06 0.13 -0.05 0.14 -0.05 0.14
Intercept (y,,) 1.20%* 0.14 1.18**  0.12 0.59**  0.18 0.55%*  0.16
Residualvarianz
Klassenebene (u,) 0.028 0.017 0.203 0.213
Schiilerebene (r) 0.547 0.546 0.619 0.619
I1CC 0.049 0.030 0.247 0.256
R? 0.425 0.437 0.612 0.608

Anmerkungen. ? Referenz: Haupt- und Realschule; Geschlecht: 0 = ménnlich, 1 = weiblich; geringe Individuali-
sierung: 14 Gymnasialklassen, 196 Schiilerinnen und Schiiler; hohe Individualisierung: 4 Hauptschulklassen und
3 Realschulklassen, 8 Gymnasialklassen, 172 Schiilerinnen und Schiiler; ICC: Intraklassenkorrelationen (Varianz
zwischen Klassen [u ]/Gesamtvarianz [r + u,]).

*p <.05, **p < .01
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Tabelle 9:  Ergebnisse der Mehrebenenanalysen zur Vorhersage der mathematischen
Kompetenz in der 6. Klassenstufe getrennt nach wenigen und vielen
Strukturierungshilfen

wenige Strukturierungshilfen viele Strukturierungshilfen

Modell 1 Modell 2 Modell 1 Modell 2

B SE (B) B SE (B) B SE (B) B SE (B)
Klassenebene
Schulform - - - - 0.70**  0.19 0.71%*  0.18
Gymnasium?
Aufgabenspezifischer  -0.11 0.16 - - 0.05 0.08 - -
Treffer (t1)
Rangordnungskom- - - -0.14 0.06 - - -0.03 0.12
ponente (t1)
Schiilerebene
Mathematische 0.78**  0.08 0.79** 0.07 0.82**  0.09 0.82**  0.09
Kompetenz (t1)
Kogn. Fahigkeiten (t1)  0.10 0.06 0.11 0.06 0.02 0.06 0.02 0.06
HISEI (t1) 0.01 0.06 0.01 0.06 0.04 0.07 0.04 0.07
Geschlecht 0.02 0.19 0.03 0.18 -0.03 0.11 -0.03 0.11
Intercept (y,,) 112** 0.8 1.08%* 0.17 0.68**  0.15 0.66**  0.14
Residualvarianz
Klassenebene (u,) 0.108 0.077 0.088 0.091
Schiilerebene (r) 0.445 0.445 0.695 0.695
1CC 0.195 0.148 0.112 0.116
R? 0.506 0.534 0.663 0.661

Anmerkungen. 2 Referenz: Haupt- und Realschule; Geschlecht: 0 = ménnlich, 1 = weiblich; wenige Strukturierungs-
hilfen: 11 Gymnasialklassen, 156 Schiilerinnen und Schiiler; viele Strukturierungshilfen: 4 Hauptschulklassen und
3 Realschulklassen, 11 Gymnasialklassen, 212 Schiilerinnen und Schiiler; ICC: Intraklassenkorrelationen (Varianz
zwischen Klassen [u ]/Gesamtvarianz [r + u ]).

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

5. Diskussion

Im Rahmen dieses Beitrags wurde zum einen die Urteilsgiite von Deutsch- und
Mathematiklehrkriaften der Sekundarstufe I anhand des aufgabenspezifischen
Treffers und der Rangordnungskomponente untersucht. Zum anderen wurde
iiberpriift, ob diese beiden Urteilskomponenten mit der Entwicklung der Lese-
kompetenz und der mathematischen Kompetenz der Schiilerinnen und Schiiler ein-
hergehen.

In Bezug auf den aufgabenspezifischen Treffer ergab sich, wie erwartet, eine mo-
derate Trefferquote fiir die Lehrkrifte. Jedoch zeigte sich fiir die Deutschlehrkrifte
eine signifikant hohere Trefferquote als fiir die Mathematiklehrkrafte. So schatz-
ten die Deutschlehrkrifte im Mittel 66 % der Schiilerantworten im Bereich
Lesekompetenz korrekt ein, wiahrend die Mathematiklehrkréfte lediglich 58 %
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der Schiilerantworten zutreffend einschitzten. Auch in der COACTIV-Studie (vgl.
Brunner et al., 2011) ergab sich bei den Mathematiklehrkraften der Sekundarstufe
lediglich eine mittlere Trefferquote (fiir insgesamt zwei Aufgaben) von 51 %. Damit
sind die mittleren Trefferquoten unserer Studie sowie diejenige in der COACTIV-
Studie niedriger als die Trefferquoten in Studien bei Grundschullehrkriften im
englischsprachigen Raum (z.B. Coladarci, 1986; Demaray & Elliott, 1998). Fiir die
Rangordnungskomponente fielen die durchschnittlichen Korrelationen vergleichs-
weise niedrig aus, wobei sich bei den Mathematiklehrkriaften signifikant héhere
Korrelationen ergaben als bei den Deutschlehrkréften. Eine mdgliche Erkliarung
fiir die sehr niedrige Korrelation im Bereich Lesen konnte sein, dass die sieben
Aufgaben des Lesetests nur wenig zwischen den Schiilerinnen und Schiilern dif-
ferenzierten, was wiederum die Rangreihenbildung bei den Schiilerinnen und
Schiilern erschwerte. Dariiber hinaus lagen sowohl die Befunde unserer Studie als
auch derjenige von Anders und Kollegen (Anders et al., 2010; Median von r = .35)
deutlich unter den Werten, die in Studien im Grundschulbereich berichtet wurden
(z.B. Demaray & Elliott, 1998; Feinberg & Shapiro, 2009). So berichteten Demaray
und Elliott (1998) Korrelationen von r = .82 fiir den Bereich Lesen und r = .66
fiir Mathematik. Allerdings schitzten in dieser Studie die Grundschullehrkréfte alle
Items des Lesekompetenz- und Mathematiksubtests ein, wihrend in unserer Arbeit
die Grundlage fiir die Rangordnungskomponente die sieben Einschitzungen wa-
ren. Dariiber hinaus wurden in unserer Arbeit klassenspezifische Korrelationen
berechnet, die anschlieBend an eine Fisher Z-Transformation gemittelt wurden,
wiahrend in der Studie von Demaray und Elliott (1998) nur Korrelationen fiir die
Gesamtstichprobe ohne Beriicksichtigung der Klassenebene fiir den jeweiligen
Bereich ermittelt wurden. Dies kann wiederum die Hohe des Zusammenhangs
zwischen Lehrerurteil und tatsdchlicher Schiilerleistung beeinflussen. Ursachlich
fiir die gefundenen niedrigeren Werte der beiden Urteilskomponenten in der
Sekundarstufe im Vergleich zur Grundschule konnten jedoch auch Unterschiede
zwischen den Schulstufen sein. Erste Befunde dazu zeigten sich in der Studie von
Karing (2009), in der globale Lehrereinschitzungen (Rangordnungskomponente)
betrachtet wurden. In dieser Studie schitzten Grundschullehrkrifte die Lese-
kompetenz sowie die mathematische Kompetenz der Schiilerinnen und Schiiler
signifikant akkurater ein als Gymnasiallehrkrifte. Dieser Befund ist mit der
Annahme vereinbar, dass die Unterschiede in der Urteilsgenauigkeit zwi-
schen Lehrkriften der Grundschule und der Sekundarstufe mit strukturellen Be-
dingungen (Zusammensetzung der Schiilerschaft, Ausbildung, Klassenlehrer- vs.
Fachlehrerprinzip) zusammenhingen (vgl. Karing, 2009; Schrader, 2009), wobei
mogliche Einschrankungen der Befunde aufgrund von Varianzrestriktionen noch
iiberpriift werden miissen. Dariiber hinaus ergaben sich, wie bei bisherigen Studien
im Grundschul- und Sekundarstufenbereich, auch in unserer Arbeit fiir beide
Indikatoren der diagnostischen Kompetenz groBe Unterschiede zwischen den ein-
zelnen Lehrkréften.

Unsere Analysen zum Zusammenhang der beiden Urteilskomponenten mit
der Leistungsentwicklung der Schiilerinnen und Schiiler ergaben ein heteroge-
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nes Befundmuster. Hypothesenkonform stellten wir fiir die Deutschlehrkrifte fest,
dass der aufgabenspezifische Treffer einen signifikanten positiven Zusammenhang
mit der Entwicklung der Lesekompetenz der Schiilerinnen und Schiiler auf-
wies, auch wenn relevante Variablen kontrolliert wurden. Dariiber hinaus stell-
ten wir in unserer Arbeit wie erwartet fest, dass dieser Zusammenhang durch
Unterrichtsmerkmale moderiert wurde. So ging eine hohe Trefferquote in
Kombination mit einer hohen Individualisierung des Unterrichts mit einer ver-
starkten Lesekompetenzentwicklung auf Seiten der Schiilerinnen und Schiiler ein-
her. Dagegen zeigte sich ein unerwartetes Bild bei der Interaktion zwischen dem
aufgabenspezifischen Treffer und der Gabe von Strukturierungshilfen durch die
Lehrkréafte. Hier war die Lesekompetenzentwicklung am starksten ausgepragt,
wenn eine hohe Trefferquote mit der Gabe von wenigen Strukturierungshilfen im
Unterricht einherging. Eine mogliche Erkldarung fiir diesen unerwarteten Befund
konnte sein, dass leistungsfahigere Schiilerinnen und Schiiler weniger auf die
Strukturierungsbemiihungen der Lehrkréfte angewiesen sind, sondern bei ihnen
insbesondere Formen des offenen Unterrichts und des selbstgesteuerten Lernens
effektiver sind. So zeigte sich in der Studie von Mdller, Jonen, Hardy und Stern
(2002), dass leistungsstarke Grundschiilerinnen und Grundschiiler nicht auf eine
starkere Strukturierung der Lehr-Lernumgebung im Sachunterricht angewiesen
waren, wahrend leistungsschwache Schiilerinnen und Schiiler von einer stirke-
ren Strukturierung hinsichtlich ihres Lernerfolgs profitierten. Dies konnte mog-
licherweise die Unterschiede zwischen den Befunden in der vorliegenden Arbeit
und der Studie von Schrader (1989; vgl. auch Schrader & Helmke, 1987) erkla-
ren. Wihrend unsere Stichprobe fast 80 % Gymnasiastinnen und Gymnasiasten
umfasste, untersuchte Schrader (1989; vgl. auch Schrader & Helmke, 1987)
Hauptschiilerinnen und Hauptschiiler. In dieser Untersuchung zeigte sich, dass der
Lernerfolg der Hauptschiilerinnen und Hauptschiiler am hochsten war, wenn hohe
Diagnosekompetenz mit hoher Strukturierung des Unterrichts einherging, wihrend
sich unter der Bedingung hohe Diagnosekompetenz und geringe Strukturierung der
niedrigste Lernerfolg ergab.

Fiir die Rangordnungskomponente ergab sich dagegen in dieser Studie bei
den Deutschlehrkriaften kein signifikanter positiver Zusammenhang mit der
Entwicklung der Lesekompetenz der Schiilerinnen und Schiiler. Zudem zeigte
sich fiir die Lesekompetenzentwicklung auch keine signifikante Interaktion zwi-
schen der Rangordnungskomponente und den beiden Unterrichtsmerkmalen.
Eine mogliche Erklarung fiir die unterschiedlichen Ergebnisse hinsichtlich der bei-
den Urteilskomponenten konnte darin bestehen, dass im Mittel die sich aus den
Lehrerurteilen ergebende Rangreihe kaum derjenigen entsprach, die sich aus den
tatsachlichen Schiilerleistungen ergab und sich aufgrund der geringen Auspriagung
dieser Komponente keine Zusammenhinge mit der Lesekompetenzentwicklung
der Schiilerinnen und Schiiler zeigten. Denn nach Schrader (1989) muss dafiir so-
wohl bei den Unterrichtsmerkmalen als auch bei den Komponenten der diagnos-
tischen Kompetenz eine bestimmte Mindestauspriagung vorliegen. Moglicherweise
sind in unserer Stichprobe nicht ausreichend genug Lehrkrifte vorhanden, die

JERO, Vol. 3, No. 2 (2011) | 141



| Constance Karing, Maximilian Pfost & Cordula Artelt

eine Mindestauspriagung bei dieser Komponente aufweisen, um signifikante
Zusammenhange bzw. Interaktionen zu erreichen.

Des Weiteren stellten wir fiir die Mathematiklehrkréfte, entgegen unserer
Annahmen, weder fiir die Rangordnungskomponente noch fiir den aufgabenspezi-
fischen Treffer einen signifikanten positiven Zusammenhang mit der Entwicklung
der mathematischen Kompetenz der Schiilerinnen und Schiiler fest, wobei dies
mit den Befunden von Schrader (1989; vgl. auch Schrader & Helmke, 1987) ein-
hergeht. In dieser Studie ergab sich fiir die Hauptschullehrkrifte ebenfalls kein
signifikanter Zusammenhang zwischen den beiden Facetten der diagnostischen
Kompetenz (personenbezogene und aufgabenbezogene Rangordnungskomponente)
und dem Lernerfolg der Schiilerinnen und Schiiler der fiinften Jahrgangsstufe
im Fach Mathematik. Dariiber hinaus zeigte sich in unserer Studie fiir die
Leistungsentwicklung im Fach Mathematik auch keine signifikante Interaktion
zwischen der Rangordnungskomponente bzw. dem aufgabenspezifischen Treffer
und den Strukturierungshilfen bzw. der Individualisierung des Unterrichts. Eine
mogliche Erklarung fiir die unterschiedlichen Befunde bei den Deutsch- und
Mathematiklehrkraften hinsichtlich des aufgabenspezifischen Treffers konnte eben-
falls darin bestehen, dass eine bestimmte Mindestausprigung der Komponente
notwendig ist, um signifikante Zusammenhénge bzw. Interaktionen zu erreichen
(vgl. Schrader, 1989). Dariiber hinaus wire aber auch eine mogliche Erklarung
fiir das Ausbleiben einer signifikanten Interaktion, dass die Mathematiklehrkrifte
unserer Studie ihre diagnostischen Kompetenzen nicht dazu verwendeten, um
Unterrichtsmerkmale adaptiv einzusetzen (vgl. Schrader, 1989). Zur Klarung dieser
Deutungsmuster der Befunde sind jedoch weitere Arbeiten notwendig.

5.1 Einschrinkungen, Implikationen und Ausblick

In dieser Studie beschrinkt sich aus erhebungstkonomischen Griinden die di-
agnostische Kompetenz der Deutschlehrkrifte auf die Lesekompetenz, ande-
re Teilkompetenzen des Faches Deutsch konnten nicht beriicksichtigt werden.
Des Weiteren muss hinsichtlich der beiden Urteilskomponenten beriicksich-
tigt werden, dass eine perfekte Ubereinstimmung zwischen Lehrereinschitzung
und Schiilerleistungen nicht zu erwarten ist, da zum einen die eingesetzten
Kompetenztests eine einmalige Testperformanz widerspiegeln, wahrend Lehrer-
urteile im schulischen Alltag auf Schiilerleistungen in verschiedenen schriftlichen
und miindlichen Leistungssituationen {iiber einen lingeren Zeitraum basieren. Ein
weiteres Problem betrifft die Reliabilitdt der beiden Komponenten der diagnosti-
schen Kompetenz, die — wie in anderen Studien auch — nicht direkt bestimmbar
ist (vgl. McElvany et al., 2009; Schrader, 1989). Schrader (2009) macht in diesem
Zusammenhang darauf aufmerksam, dass die Reliabilitdt der Diagnosekennwerte
von der Reliabilitdt des Urteils und des Kriteriums abhingt, aber ohne durch sie
eindeutig determiniert zu sein. Dariiber hinaus ist auch kritisch anzumerken,
dass in dieser Arbeit die beiden Unterrichtsmerkmale iiber Selbstauskiinfte der
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Lehrkrafte erfasst wurden und sich somit nur auf die Perspektive der Lehrkrifte
beschrianken, die wiederum mit moglichen Einschiatzungstendenzen verbun-
den sein konnen. Ein weiterer Kritikpunkt ist zudem die Aufspaltung der bei-
den Unterrichtsvariablen am Median zur Beantwortung der dritten Fragestellung
(vgl. Richter, 2007; Schrader, 1989). Eine feinere Differenzierung der Stichprobe
zur Untersuchung von Moderatoreffekten ist jedoch aufgrund der geringen
StichprobengroBe nicht sinnvoll. Die geringe Stichprobengré8e von Haupt- und
Realschulen schriankt zudem die Aussagekraft der berichteten Befunde die-
ser Studie fiir diese beiden Schulformen ein. Dariiber hinaus legen Maas und
Hox (2005) fiir die mehrebenen-analytische Auswertung eine StichprobengréBe
von mindestens N = 50 Ebene-2-Einheiten nahe, da ansonsten die Ebene-2-
Standardfehler verzerrt geschitzt werden. In unserer Studie liegt die Anzahl
der Ebene-2-Einheiten unter N = 50, was wiederum auch mit einer geringeren
Testpower verbunden ist. Demzufolge ist die Existenz von Effekten der diagnos-
tischen Kompetenz in der Population, insbesondere im Bereich Mathematik, auf-
grund eines hohen Stichprobenfehlers nicht auszuschlieBen.

Insgesamt liefert die vorliegende Studie einen Beitrag zum Zusammenhang
zwischen der diagnostischen Kompetenz von Lehrkréiften und der Leistungs-
entwicklung der Schiilerinnen und Schiiler. Im Gegensatz zu den bisherigen Studien
betrachtet diese Arbeit neben dem mathematischen Bereich auch den Bereich
Lesen. Dariiber hinaus wird auch untersucht, ob der Zusammenhang zwischen den
beiden Urteilskomponenten und dem Lernerfolg durch Unterrichtsvariablen mode-
riert wird. In zukiinftigen Studien sollten jedoch auch andere Bereiche bzw. Facher
betrachtet werden. Zudem fehlen bislang Untersuchungen, die die Auswirkungen
der diagnostischen Kompetenz in der Grundschule untersuchen.

Die in dieser wie auch in anderen Studien (z.B. Anders et al., 2010; McElvany
et al.,, 2009; Schrader, 1989) festgestellten Defizite in der Urteilsgenauigkeit der
Lehrkrafte, machen vor dem Hintergrund der Bedeutung der diagnostischen
Kompetenz fiir effektiven Unterricht einen Trainingsbedarf fiir Lehrkrafte deut-
lich. Einen moglichen Ansatz bieten dafiir ,Vergleichsarbeiten® (VERA, Helmke et
al.,, 2004). Lehrkrifte erhalten hier Riickmeldungen iiber ihre aufgabenbezogene
Diagnosegenauigkeit in den Fiachern Deutsch und Mathematik. Die Befunde un-
serer Studie legen zudem nahe, auch aufgabenspezifische Urteile mit zu beriick-
sichtigen. Allerdings weisen Helmke und Kollegen (2004) darauf hin, dass die-
se Riickmeldungen an die Lehrkrafte lediglich den Ausgangspunkt fiir mogliche
Bemiithungen zur Forderung der Akkuratheit der Einschidtzungen von Lehrkriften
darstellen, denn das bloBe Informieren iiber die Genauigkeit ihrer Urteile diirfte
wahrscheinlich nicht ausreichend sein, um die Urteilsgenauigkeit zu verbessern.
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