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2 Einleitung

»Alle Schiilerinnen und Schiiler unabhingig von Herkunft, Geschlecht und sozialem
Status so zu fordern, dass fiir alle Kinder und alle Jugendlichen ein bestméglicher
Lern- und Bildungserfolg gesichert ist — das ist Leitlinie einer auf Chancengleichheit
und Bildungsgerechtigkeit zielenden Bildungspolitik. [...] Das gilt gleichermaflen fiir
leistungsstarke wie potenziell besonders leistungsfihige Kinder und Jugendliche. Die
Potenziale aller Kinder und Jugendlichen miissen moglichst frithzeitig erkannt werden.
Alle Kinder und Jugendlichen bendtigen geeignete Formen des Lehrens und Lernens
sowie auf sie zugeschnittene und sie aktivierende Angebote der Beratung und Begleitung
ihres Bildungsganges“ (KMK, 2016, o. S.).

Diese Forderung der Stindigen Konferenz der Kultusminister der Léander in der
Bundesrepublik Deutschland (KMK) an das deutsche Bildungssystem bietet den Auf-
takt zur ,Gemeinsamen Initiative von Bund und Landern zur Forderung leistungs-
starker und potenziell besonders leistungsfihiger Schiilerinnen und Schiiler® (KMK,
2016). Bereits ein Jahr zuvor verstandigten sich die Kultusminister:innen auf eine
gemeinsame Forderstrategie fiir leistungsstarke Schiiler:innen, in der die Beweg-
griinde, diese Schiilergruppen verstarkt in den Blick zu nehmen, erldutert werden:

»Ein Blick auf den vergleichsweise geringen Anteil von Schiilerinnen und
Schiilern auf den beiden oberen Kompetenzstufen der PISA-Studien bzw.
der Landervergleiche der Kultusministerkonferenz sowohl im Bereich der
Naturwissenschaften/Mathematik als auch in Deutsch und Englisch verdeut-
licht die Notwendigkeit, die Férderung von leistungsstarken und potenziell
leistungsfahigen Schiilerinnen und Schiilern zu verbessern. Diese Zielgruppe
umfasst Schiilerinnen und Schiiler, die bereits sehr gute beobachtbare Leis-
tungen erbringen, ebenso wie Schiilerinnen und Schiiler, deren Potenziale es
zu erkennen und durch gezielte Anregung und Foérderung zu entfalten gilt“
(KMK, 2015, S. 3).

Die Befunde der Trends in International Mathematics and Science Study (TIMSS)
2019 fiir die Grundschule zeigen im Jahr 2020 erneut die Notwendigkeit, derartige
Bemiihungen fortzusetzen (Schwippert, Kasper, et al., 2020a). Weiterhin erreicht in
Deutschland nur ein sehr geringer Anteil der Schiiler:innen die héchste Kompetenz-
stufe in Mathematik und den Naturwissenschaften. Wahrend in Mathematik tiber
die letzten zwolf Jahre mit Anteilen zwischen 5 und 6 % auf der hochsten Kompe-
tenzstufe kaum Veranderungen zu erkennen sind, ist fiir die naturwissenschaftlichen
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Kompetenzen eine Abnahme des Anteils von Schiiler:innen auf der héchsten Kom-
petenzstufe von knapp 10 % auf 6.9 % zu verzeichnen (Steffensky, Scholz, Kasper &
Koller, 2020). Dies ist umso erstaunlicher, als dass seit dem ersten TIMSS-Zyklus
im Jahr 2007 wiederholt eine bessere Férderung der leistungsstarken Schiiler:innen
gefordert wird.

Damit die Férderung bestimmter Schiilergruppen erfolgreich sein kann, muss
ausreichend Wissen {iber (relevante) Charakteristika der jeweiligen Schiilergruppen
vorhanden sein, um geeignete Ansatzpunkte fiir eine Forderung ausmachen zu kén-
nen. In der bisherigen Forschung sind Untersuchungen, die differenzielle Ansétze
verfolgen, um Zusammenhénge zwischen verschiedenen Merkmalen fiir unter-
schiedliche Gruppen zu untersuchen, jedoch eher selten. An dieser Stelle setzt die
vorliegende Arbeit an. Um den Forderungen nach besserer Forderung (potenziell)
leistungsstarker Schiiler:innen nachkommen zu kénnen, steht die Frage im Fokus,
wodurch sich die leistungsstirksten Schiiler:innen von potenziell leistungsstarken
Schiiler:innen unterscheiden und welche Merkmale dazu beitragen, dass Schiiler:in-
nen nicht nur gute Leistungen auf Kompetenzstufe IV erbringen, sondern auch die
hochste Kompetenzstufe V erreichen. Anhand des Rahmenmodells zur Betrachtung
des Zusammenhangs von Schiilerleistungen und deren Bedingungen (Lankes et al.,
2002) konnen verschiedene Bereiche relevanter Einflussfaktoren von Leistung identi-
fiziert werden. Auf Basis der Befunde von Metaanalysen und umfangreichen Uber-
sichtsarbeiten konnen dabei drei Bereiche als besonders bedeutsam eingestuft werden:
individuelle Schiilermerkmale, der Unterricht und die Lehrkraft (Hattie, 2009; Koller
& Baumert, 2018; Lipowsky, 2006; Wang, Haertel & Walberg, 1993). Die wenigen
differenziellen Untersuchungen, die bisher zu Pradiktoren von besonderer Leistungs-
starke vorliegen, sowie weitere generelle Forschungen zu Einflussfaktoren von schu-
lischen Leistungen konnten zeigen, dass insbesondere motivationale Merkmale der
Schiiler:innen wie das Selbstkonzept und die fachbezogene Einstellung (Kriegbaum,
Becker & Spinath, 2018; Pitsia, 2022; Steinmayr & Spinath, 2009; Teig & Nilsen, 2022),
Merkmale der Unterrichtsqualitit (Klieme, Schiimer & Knoll, 2001; Kunter & Voss,
2011; Praetorius, Klieme, Herbert & Pinger, 2018; Sanfo & Malgoubri, 2021; Schiepe-
Tiska, Heine, Liidtke, Seidel & Prenzel, 2016) und ausgewahlte Komponenten des
Professionswissens (Berufszufriedenheit und Lehrkrafteselbstwirksamkeit; Blomeke
et al,, 2014; Fauth et al., 2019; Rowen, Chiang & Miller, 1997) potenzielle Pradiktoren
besonderer Leistungsstirke darstellen konnten. In dieser Arbeit wird deshalb mithilfe
von (multinomial) logistischen Regressionen zur Bestimmung der Ubergangswahr-
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scheinlichkeiten von Kompetenzstufe IV auf Kompetenzstufe V sowie Mehrebenen-
strukturgleichungsmodellen zur Identifikation von direkten und indirekten Effekten
der ausgewihlten Merkmale auf die Leistung die Frage nach relevanten Pradiktoren
besonderer Leistungsstirke untersucht.

Da fiir Naturwissenschaften der Anteil leistungsstarker Schiiler:innen in TIMSS
iiber die letzten zwolf Jahre abgenommen hat und Mathematik als Doméne deut-
lich besser erforscht ist, werden die Untersuchungen in dieser Arbeit am Beispiel
der Naturwissenschaften durchgefiihrt. Dariiber hinaus werden Schiiler:innen in der
Grundschule in den Blick genommen. Zwar konnten beispielsweise mit dem Pro-
gramme for International Student Assessment (PISA) dhnliche Verteilungen auch fiir
die Sekundarstufe festgestellt werden, allerdings sind die untersuchten Schiiler:in-
nen in dieser Studie, in der 15-Jahrige in den Blick genommen werden, bereits in
fortgeschrittenen Phase der Sekundarschulzeit angekommen. Die Untersuchung
von Schiiler:innen zu diesem spéten Zeitpunkt ihrer schulischen Laufbahn geht mit
verschiedenen Nachteilen einher: Zum einen sind zu diesem Zeitpunkt zahlreiche
Merkmale der Schiiler:innen bereits in ihrer Auspriagung stabiler als dies im Grund-
schulalter der Fall ist (Deary, Whiteman, Starr, Whalley & Fox, 2004; Praetorius, Kas-
tens, Hartig & Lipowsky, 2016; Stern & Grabner, 2014), zum anderen bleibt weniger
Zeit, die Schiiler:innen systematisch im schulischen Kontext zu férdern. Large-Scale-
Assessments wie TIMSS oder die Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung (IGLU;
engl. Progress in International Reading Literacy Study; PIRLS) untersuchen hingegen
Schiiler:innen am Ende ihrer Grundschulzeit. Sie bieten somit den Vorteil, dass die
Schiiler:innen bereits einige Zeit im schulischen Kontext verbracht haben, diese aber
noch in einem so frithen Stadium ihrer schulischen Laufbahn befinden, dass sich
verschiedene Schiilermerkmale noch einfacher und systematisch im weiteren Ver-
lauf beeinflussen und fordern lassen. Da, wie eingangs beschrieben, im Rahmen von
TIMSS 2019 erneut der geringe Anteil leistungsstarker Schiiler:innen auf Kompe-
tenzstufe V nachgewiesen werden konnte, bilden die Daten von TIMSS 2019 die
Grundlage fiir die Untersuchungen in dieser Arbeit. Damit wird gleichzeitig der von
der KMK im Eingangszitat formulierte Anspruch erfiillt, frithzeitig Potenziale zu
identifizieren und zu fordern.

Die Nutzung der Daten von TIMSS 2019 bietet den grofien Vorteil, dass ein
bestehender Befund auf Basis der Daten naher untersucht werden kann. Gleichzeitig
enthalten die umfangreichen Datensdtze von TIMSS nicht nur Informationen iiber
die befragten Schiiler:innen, sondern auch tiber ihre Lehrkrifte, Schulleitungen und
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Erziehungsberechtigten, sodass unterschiedlichste potenzielle Einflussfaktoren in
den Blick genommen werden kénnen. Dariiber hinaus erméglichen es die Daten der
TIMS-Studie aufgrund ihres Designs, reprasentative Aussagen zu treffen. Sie bieten
somit die ideale Grundlage, um relevante Befunde im Feld differenzieller Forschungen
zu leistungsstarken Schiiler:innen zu generieren.

Im ersten Teil der vorliegenden Arbeit werden die theoretischen Grundlagen fiir
die Analysen erarbeitet. Dazu wird zunéchst eine Begriffsbestimmung leistungsstarker
Schiiler:innen vorgenommen (Kapitel 2), bevor das Rahmenmodell zur Betrachtung
des Zusammenhangs von Schiilerleistungen und deren Bedingungen vorgestellt und
auf Basis bisheriger Forschung relevante Merkmalsbereiche fiir die zu untersuchende
Fragestellung abgeleitet werden (Kapitel 3). AnschliefSend werden die als bedeutsam
identifizierten Bereiche theoretisch aufgearbeitet und konkrete Merkmale benannt
(Kapitel 4). In drei Unterkapiteln werden die einzelnen potenziellen Pradiktoren mit
relevanten theoretischen Grundlagen sowie Forschungsbefunden vorgestellt (Kapi-
tel 4.1 bis 4.3). Darauffolgend werden aus den Erlauterungen der Kapitel 2 bis 4 die
Forschungsfrage fiir diese Arbeit sowie die zu iiberpriifenden Hypothesen abgeleitet
(Kapitel 5).

Im zweiten Teil der Arbeit werden die methodischen Aspekte dargestellt. Dazu
erfolgt zunéchst eine detaillierte Vorstellung der TIMS-Studie sowie der Datengrund-
lage und der Erhebungsinstrumente (Kapitel 6). Anschlieflend wird das methodische
Vorgehen, das die Datenaufbereitung sowie die Grundlagen von konfirmatorischen
Faktorenanalysen und Mehrebenenstrukturgleichungsmodellen umfasst, erlautert
(Kapitel 7). Darauf aufbauend werden im nachfolgenden Kapitel die Ergebnisse der
Analysen prisentiert (Kapitel 8). Dieses beinhaltet in vier Unterkapiteln die Priifung
der latenten Konstrukte und die Ableitung der konkreten Messmodelle (Kapitel 8.1),
die Berechnung eines Referenzmodells (Kapitel 8.2), die Berechnung von Vormodellen
(Kapitel 8.3) sowie die Ableitung und schrittweise Berechnung des Gesamtmodells
(Kapitel 8.4). Anschlieflend werden die Ergebnisse der Analysen in den bisherigen
Diskurs eingeordnet. Dazu werden die zentralen Befunde zunachst zusammengefasst
(Kapitel 9.1) und anschlieffend entlang der drei Bereiche (individuelle Schiilermerk-
male, Unterricht und Lehrkraft) diskutiert (Kapitel 9.2). Dartiber hianus erfolgt in
diesem Kapitel auch eine kritische Reflexion der vorliegenden Arbeit (Kapitel 9.3).
Den Abschluss dieser Arbeit bildet das Fazit (Kapitel 10), das sich aus einem Aus-
blick fiir weitere Forschungen (Kapitel 10.1) und der Darstellung der Bedeutung der
Ergebnisse fiir die pddagogische Praxis zusammensetzt (10.2).
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10 Leistungsstarke Schiiler:innen - Begriffsbestimmung und Abgrenzung

In der Diskussion um Schiiler:innen, die hohe Leistungen in der Schule erbringen, exis-
tiert eine Vielzahl unterschiedlicher Bezeichnungen und Kategorisierungen. Einher
gehen diese Umschreibungen hiufig mit weiteren thematisch verwandten Begriffen
wie Kompetenz, Intelligenz, Begabung oder Potenzial als mogliche Synonyme oder
Quellen von Leistungsstirke, wobei die Verwendung und Systematik in der Literatur
stark uneinheitlich ist. So werden beispielsweise in einigen Publikationen begabte oder
auch hochbegabte sowie leistungsstarke und kompetente Schiiler:innen gleichgesetzt,
in anderen wiederum mit differenierenden Maf3stiben explizit unterschieden. Teilweise
wird dabei ausschliefSlich auf den intellektuellen Bereich Bezug genommen, teilweise
werden explizit die verschiedensten Dominen einbezogen und in wieder anderen
Publikationen werden die Definitionen gar nicht oder nur sehr oberflichlich themati-
siert - dies betrifft sowohl Alltagspublikationen (z. B. Elternratgeber), wissenschaftliche
Literatur als auch politische Veréffentlichungen (Hiither & Hauser, 2012; KMK, 2009,
2015; Kyed, 2018; Neuendorf, 2022; Rost & Sparfeldt, 2008; Ziegler, 2017). Insbeson-
dere die unterschiedlichen Intentionen verschiedener Disziplinen und ein variieren-
der Gebrauch in den unterschiedlichen Sprachen, aber auch durch Bemiithungen, mit
Zusitzen wie ,statisch’, ,dynamisch‘ oder ,realisiert‘ die verschiedenen Konstrukte mit
nur einem Begriff zu erkliren, tragen zur Unschirfe der verschiedenen Begrifflichkeiten
und ihrer Bedeutungen bei.

Publikationen, die sich mit einer umfassenden Systematisierung der verschiedenen
Begriffe befassen, gibt es bisher nur wenige. In den meisten wird der Fokus nur auf
einige wenige Konstrukte gelegt und deren Bedeutung und Verhiltnis unter Zuhilfe-
nahme nicht weiter definierter Begrifflichkeiten erklirt. In diesem Kapitel wird deshalb
zundchst eine Systematik grundlegender Bezeichnungen (Kompetenz, Leistung, Per-
formanz, Begabung, Potenzial, Hochbegabung, Talent und Expertise) erarbeitet. Da die
Begrifflichkeiten und ihr Verstdndnis wie beschrieben zwischen verschiedenen Sprachen
und Doménen variieren und die vorliegende Arbeit mit Fokus auf der Untersuchung
von Schiiler:innen in Deutschland im Feld der Erziehungswissenschaft verortet werden
kann, wird in diesem Kapitel der Schwerpunkt auf deutschsprachige Forschungen aus
den Bereichen Padagogik und Pddagogische Psychologie gelegt, um den Begriff leis-
tungsstarker Schiiler:innen fiir die vorliegende Arbeit zu bestimmen.

Insbesondere durch grofiangelegte Schulvergleichsuntersuchungen wie TIMSS oder
PISA ist in den letzten Jahrzehnten der Begriff der Kompetenzen stirker in den Fokus
fachwissenschaftlicher Diskurse geriickt, wobei verschiedene Verstindnisse von Kom-
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petenz vorliegen.! Weinert, dessen Beschiftigung mit Kompetenzen als wegweisend fiir
das aktuelle Verstindnis angesehen werden kann, empfiehlt, sich an einer Definition zu
orientieren, die auch den erwihnten Large-Scale-Untersuchungen zu Grunde liegt.
Er beschreibt Kompetenzen als ,,funktional bestimmte, auf bestimmte Klassen von
Situationen und Anforderungen bezogene kognitive Leistungsdispositionen, die sich
psychologisch als Kenntnisse, Fertigkeiten, Strategien, Routinen oder auch bereichs-
spezifische Fihigkeiten beschreiben lassen® (Weinert, 1999 zitiert nach Klieme, 2004,
S. 10). Unklar ist aktuell, inwiefern motivationale oder volitionale Faktoren als Teil
des Kompetenzbegriffes angesehen werden kénnen (Rohr-Sendlmeier & Kiser, 2017).
Wihrend Weinert in einer spiteren Definition diese Merkmale explizit mit in den
Kompetenzbegriff einschlief3t?, hebt Triiltzsch-Wijnen (2020) zusammenfassend her-
vor, dass individuelle Faktoren wie Motivation nicht Teil des Kompetenzbegriftes sind,
aber eng mit diesem zusammenhingen und beispielsweise eine vermittelnde Funktion
bei der Umsetzung von Kompetenz in Leistung einnehmen (siehe auch Chomsky,
1980; Mandl & Krause, 2001).

Diese Perspektive zeigt zudem, dass Kompetenz nicht mit Leistung bzw. Perfor-
manz gleichzusetzen ist. Die Urspriinge dieses Verstandnisses liegen im Kompetenz-
Performanz-Modell nach Chomsky (1980). Das aus der Linguistik stammende Modell
dient dazu, die Entwicklung von sprachlichen Féhigkeiten zu erkldren und ist somit an
der Schnittstelle zwischen Entwicklungspsychologie und Linguistik einzuordnen. Ent-
sprechend fand es vielfach auch in psychologische oder erziehungswissenschaftliche
Theorien und Publikationen Eingang (Mandl & Krause, 2001). Nach dem Kompe-
tenz-Performanz-Modell kann davon ausgegangen werden, dass Sprachkompetenzen
genetisch bedingt und dafiir verantwortlich sind, dass Menschen Sprache erwerben
konnen. Wird Sprache z. B. iiber das Verstehen von Gesprochenem oder das Bilden
von Sitzen eingesetzt, spricht man nach dem Kompetenz-Performanz-Modell von
Performanz (Chomsky, 1980), wobei nach Knoblauch (2009) die Performanz auch

Fiir eine Ubersicht (iber die verschiedenen Definitionen von Kompetenz siehe beispielsweise
Weinert (1999) oder Hartig und Klieme (2006).

»,Dabei versteht man unter Kompetenzen die bei Individuen verfligbaren oder die erlernbaren
kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu l6sen, sowie die damit
verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um
die Problemldsungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu
konnen.“ (Weinert, 2001, S. 27-28)
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als (objektivierte) Leistung verstanden werden kann. Performanz bzw. Leistung ist
somit als Ausdrucksform von Kompetenzen zu verstehen, ein Verstindnis, das auch
in aktuellen erziehungswissenschaftlichen sowie psychologischen Publikationen ver-
treten wird. Verdndert hat sich jedoch seit Chomskys Publikation die Auffassung iiber
die Stabilitat von Kompetenzen. So werden Kompetenzen inzwischen als entwickelbar
angesehen (siehe beispielsweise Weinert, 2001), an die Stelle von unveranderbaren,
genetisch bedingten Dispositionen riicken stattdessen andere Merkmale, die im Wei-
teren naher erldutert werden.

Diesen Entwicklungen folgend wird Leistung in dieser Arbeit synonym zu Per-
formanz als manifestierter Ausdruck bestimmter Kompetenzen in konkreten Anfor-
derungssituationen verstanden. Kompetenzen kénnen wiederum definiert werden als
erlernbare, bereichsspezifische Fahigkeiten, die eine notwendige, aber nicht hinrei-
chende Voraussetzung fiir Leistung darstellen. Von gezeigten Leistungen kann dabei
auf die dahinterliegenden spezifischen Kompetenzen im Sinne von latenten, also nicht
direkt beobachtbaren Merkmalen, geschlossen werden, der Umkehrschluss ist jedoch
nicht zuléssig (Triiltzsch-Wijnen, 2020).

Begrifflichkeiten, die insbesondere, wenn ein besonders hohes Maf3 an Leistung
gezeigt wird, in den Diskurs mit einflieflen, sind vor allem Intelligenz, Begabung,
Potenzial, Hochbegabung, Talent und Expertise. Um eine eindeutige Eingrenzung
des Forschungsgegenstandes fiir die vorliegende Arbeit zu erreichen, werden diese
Begriffe im Folgenden definiert und wo nétig explizit von den Begriffen Leistung und
Kompetenz abgegrenzt. Abschlieflend werden die verschiedenen Konstrukte in einer
Ubersicht systematisiert und eine Definition leistungsstarker Schiiler:innen fiir die
vorliegende Arbeit abgeleitet.

Zentral in der Diskussion um Leistungsstarke ist das Merkmal Intelligenz, dessen
Definitionen sich tiber die letzten Jahrzehnte z. T. stark voneinander unterschieden
und verschiedene Aspekte betonten. Wahrend Boring (1923) in seiner eher pragmati-
schen, aber treffenden Definition Intelligenz als das, was ein Intelligenztest misst, defi-
nierte, fokussierten andere dltere Definitionen wie die von Binet und Simon (1916)3

“It seems to us that in intelligence there is a fundamental faculty, the alteration or the lack of
which, is of the utmost importance for practical life. This faculty is judgment, otherwise called
good sense, practical sense, initiative, the faculty of adapting one’s self to circumstances. To
judge well, to comprehend well, to reason well, these are the essential activities of intelligence”
(Binet & Simon, 1916, S. 42-43).
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oder Wechsler (1944)* darauf, dass sich Intelligenz durch ,,gutes” oder ,verniinftiges*
Denken und Handeln duflert. Neuere Definitionen zeigen hingegen vor allem hohe
Ubereinstimmungen hinsichtlich der Problemldsefihigkeit und der Bewiltigung
neuer Anforderungen als zentrale Aspekte der Intelligenz. Eine Definition, die zusam-
menfiihrend diese neueren Ansiatze widerspiegelt und noch heute zu den am weitest
akzeptierten Definitionen von Intelligenz zahlt (Stern & Neubauer, 2016), stammt
von Gottfredson (1997), die Intelligenz definiert als ,very general mental capability
that, among other things, involves the ability to reason, plan, solve problems, think
abstractly, comprehend complex ideas, learn quickly and learn from experience. It is
not merely book learning, a narrow academic skill, or test-taking smarts. Rather, it
reflects a broader and deeper capability for comprehending our surroundings ‘catching
on, ‘making sense’ of things, or ‘figuring out’ what to do“ (S. 13).

Intelligenz ist somit eine grundlegende Voraussetzung zur Erbringung kognitiver
Leistungen - in Abgrenzung zu sogenannten ,nicht-kognitiven' Leistungen, z. B. im
musischen oder sportlichen Bereich® - und entsprechend bedeutsam fiir das schulische
Lernen (Vock & Gronostaj, 2017). Deshalb wurde in der Forschung hiufig die Frage
thematisiert, ob Intelligenz ein stabiles Personlichkeitsmerkmal oder durch Umweltein-
fliisse verdnderbar ist. Wegweisend waren in diesem Zusammenhang die Arbeiten von
Horn und Cattell (1966), die zwei Formen der Intelligenz, die fluide und die kristalline
Intelligenz, unterscheiden. Unter der fluiden Intelligenz wird die genetische, also ange-
borene Komponente der Intelligenz verstanden, wihrend die kristalline Intelligenz das
Ergebnis von Sozialisation und Erfahrungen darstellt. In der jiingeren Vergangenheit
entwickelte sich basierend auf fritheren Erkenntnissen die These, dass Intelligenz sich
vor allem durch das Zusammenspiel von Genen und Umwelteinfliissen entwickelt. Das
bedeutet, dass die Intelligenz grundsétzlich durch genetische Dispositionen angelegt
ist, es aber forderlicher Umweltmerkmale und Lerngelegenheiten bedarf, um diese zu
entwickeln, auszubauen und zu erhéhen. Hierbei beeinflussen die genetischen Voraus-
setzungen, wie Lerngelegenheiten genutzt werden und wie individuelle Lernresultate

sIntelligence is the aggregate or global capacity of the individual to act purposefully, to think
rationally and to deal effectively with his environment” (Wechsler, 1944, S. 3).
Hervorzuheben ist, dass der Begriff ,nicht-kognitiv‘ nicht die Abwesenheit kognitiver Anteile
in diesen Doméanen meint. Stattdessen werden darunter Bereiche oder Merkmale verstanden,
die nicht primér akademisch oder auf akademische Leistungen bezogen sind. Da der Begriff
,nicht-kognitiv in der Forschung jedoch bereits etabliert ist, wird er trotz dieser Unklarheit
ebenfalls in dieser Arbeit verwendet.
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ausfallen (Plomin & von Stumm, 2018; Stern & Grabner, 2014; Voland, 2006). Wahrend
in den frithen Jahren der Kindheit noch grofie Entwicklungsspriinge zu verzeichnen
sind, ist die Intelligenz ab dem spéten Grundschulalter als zwar altersrelative, aber
stabile Personlichkeitseigenschaft anzusehen, die valide tiber Intelligenztests gemessen
werden kann (Deary et al., 2004; Stern & Grabner, 2014).

Damit wird nach Hartig und Klieme (2006) auch eines der drei Kriterien zur
Abgrenzung von Intelligenz und Kompetenz deutlich: Wahrend Kompetenzen als
erlernbar angesehen werden, ist Intelligenz ein eher stabiles Merkmal. Des Weite-
ren konnen beide Konzepte durch ihre Kontextspezifitit (Intelligenz als generelles
kognitives Potenzial vs. Kompetenz als bereichsspezifische Fahigkeit) und ihre Bin-
nenstrukturen (grundlegende biologische und kognitive Prozesse als Grundlage der
Intelligenz vs. anforderungsspezifische Strukturierung der Kompetenz) differenziert
werden (Hartig & Klieme, 2006).

Abzugrenzen ist Intelligenz zusitzlich von den Konstrukten Begabung und Poten-
zial. Die Begriffe Potenzial und Begabung werden in der Literatur haufig synonym
verwendet, wobei der Begriff Potenzial in zahlreichen Publikationen vornehmlich zur
Erklarung von Begabung genutzt wird. Findet sich diese Definition, so wird Begabung
als Moglichkeit (sprich als Potenzial) fiir die Erbringung von Leistung verstanden.
Dabei ist zu betonen, dass die Bestimmung als Moglichkeit beinhaltet, dass Bega-
bung bzw. Potenzial nicht zwangsldufig auch in Leistung umgesetzt werden muss
(Rost, 2004). Begabung wird dabei zumeist als breiter Begriff verstanden, der ver-
schiedene Dominen (kognitiv, musisch, sportlich etc.) umfasst und entsprechend fiir
jeden Bereich unterschiedlich stark ausgeprigt sein kann (Fischer, 2015; iPEGE, 2009).
Manche Autor:innen ergénzen diese Definition dariiber hinaus mit der Klassifizierung
von kognitiver Begabung als genetischer Komponente der Intelligenz (Kuhl, 2021;
Preckel, Stumpf & Schneider, 2018). Da sich Intelligenz — abhingig von der Altersstufe
und je nachdem wie Lernméglichkeiten der individuellen Begabung entsprechend
genutzt wurden - in unterschiedlichen Auspragungen zeigt, kann sie als entwickelte
und somit messbar gemachte kognitive Begabung verstanden werden.

In der Literatur lassen sich jedoch auch einige abweichende Positionen finden. So
definieren beispielsweise Koster, Mehrtens und Miiller (2022) in ihrem Modell natur-
wissenschaftlicher (Leistungs)Potenziale in Kita- und Grundschule Begabung als aus
Potenzial entwickelte {iberdurchschnittliche Performanz, wobei sie damit eine eher
seltene und an das Alltagsverstandnis von Begabung angelehnte Definition vertreten.
Heller (1976) kam zudem zu dem Schluss, dass Begabung in vielen Publikationen
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mit Intelligenz gleichgesetzt wird. Wird in der Literatur zwischen beiden Begriffen
differenziert, gibt es vor allem zwei Leitideen: Einerseits wird Intelligenz als gene-
relle und Begabung als doménenspezifische Fihigkeit verstanden, andererseits wird
entgegengesetzt Intelligenz als spezifischer und Begabung als weitgefasster Begriff
verstanden. In den letzten Jahren scheint sich in dieser Debatte jedoch die zweite der
beiden Leitideen durchzusetzen (siehe beispielsweise Deiglmayr, Schalk & Stern, 2017;
Kuhl, 2021; Preckel et al., 2018).

Wird Begabung und dabei insbesondere eine hohe Begabung thematisiert, sollte
auch der Begriff Hochbegabung niher beleuchtet werden. Wie man dieser Bezeich-
nung direkt entnehmen kann, handelt es sich bei Hochbegabung um eine hohe Aus-
pragung der Begabung, also einem besonders stark ausgeprégten Potenzial zu hohen
Leistungen (Preckel et al., 2018). In diesem Punkt gibt es in der Literatur eine hohe
Ubereinstimmung, trotzdem existiert eine Vielzahl von Definitionen, mit denen eine
abweichende (siehe beispielsweise Ziegler [2017], der Hochbegabung als besonders
hohe Performanz definiert) oder explizitere Beschreibung angestrebt wird (Holling
& Kanning, 1999). Auch deshalb gibt es Fragen in der Hochbegabungsforschung, die
noch nicht abschlieflend geklirt sind, unter anderem auf welche Doménen der Begriff
Hochbegabung angewendet werden kann und welche Kriterien erfiillt sein miissen,
damit von einer Hochbegabung gesprochen werden kann.

Lange Zeit wurde mit dem Begriff Hochbegabung ausschlieflich eine beson-
ders hohe Auspriagung der kognitiven Begabung umschrieben. Insbesondere durch
Modelle, die multiple Intelligenzen oder Begabungen postulieren und Bestrebungen
hohe Begabungen in nicht-kognitiven Bereichen starker anzuerkennen, sollte der
Begrift zwischenzeitlich auch auf andere Doméanen ausgeweitet werden. Dennoch wird
Hochbegabung in den meisten Publikationen nach wie vor auf die kognitive Kompo-
nente bezogen, was neben der hohen Verbreitung dieses Verstandnisses nicht zuletzt
daran liegen diirfte, dass Modelle zu multiplen Intelligenzen inzwischen als iiberholt
gelten (Stern & Neubauer, 2016). In dieser Arbeit wird der Begriff Hochbegabung des-
halb ohne niheren Zusatz ausschliefillich fir eine hohe kognitive Begabung verwendet.

Als ein in Forschung und Praxis géngiges Kriterium fiir Hochbegabung kann
der Intelligenzquotient (IQ) angesehen werden, wobei i. d. R. ein IQ von 130 oder
hoher als Grenzwert fiir Hochbegabung benannt wird. Zwar wird dieses IQ-Krite-
rium zunehmend als unidimensional und zu stark monokausal kritisiert, aber selbst
fithrende Ansdtze und Modelle zur multikausalen Beschreibung von Hochbegabung
(wie z. B. das Modell von Monks [1985] oder das Miinchner Hochbegabungsmo-
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dell von Heller und Perleth [2007]) schaffen es aufgrund fehlender Praktikabilitat
oder (partiellen) Unklarheiten (noch) nicht Hochbegabung ,besser‘ diagnostizierbar
zu machen (Arnold, Klef§ & Prescher, 2014; Stern & Neubauer, 2016). Da sich das
IQ-Kriterium in der Praxis zudem aus ckonomischen Griinden anbietet (etablierte
Verfahren zur Diagnostik sowie klares Kriterium bspw. zur Aufnahme in spezielle
Forderprogramme), wird in dieser Arbeit — unter Anerkennung der Multikausalitét
von Hochbegabung - der Intelligenzquotient als priméres Merkmal zur Diagnostik
einer Hochbegabung verstanden.

Da Intelligenz und Hochbegabung nach den beschriebenen Verstindnissen nur
Facetten der kognitiven Doméne beschreiben, bedarf es zusitzlicher Begrifflichkeiten
fiir andere Bereiche. Aktuell bietet sich dafiir am ehesten der Begrift Talent an, der
zwar in seinem Verstdndnis einem fast permanenten Wandel und stark differierenden
Definitionen in verschiedenen Disziplinen unterliegt, insbesondere im deutschspra-
chigen Diskurs aber zur Beschreibung nicht-kognitiver Domadnen wie Sport oder
Kunst genutzt wird (Peter, 2018; Rost & Buch, 2018). Im Verhaltnis zu Begabung defi-
nieren Gagné (1985) oder Deiglmayr et al. (2017) Talent als Pendant zur Intelligenz als
durch Lernmdéglichkeiten realisierte nicht-kognitive Begabung. Einen eigenstidndigen
Begriff, der als Pendant zu Hochbegabung angesehen werden kann, scheint es hin-
gegen nicht zu geben, weshalb zur Beschreibung besonders hoher nicht-kognitiver
Begabungen am ehesten der Begriff Hochbegabung mit einem konkretisierenden
Zusatz (z. B. kiinstlerisch) als geeignet angesehen werden kann.

Ein weiterer Begriff, der haufig in Debatten rund um Leistungsstirke oder Hoch-
begabung genutzt wird, ist der der Expertise. Die Expertiseforschung befasst sich
anders als die Hochbegabungsforschung nicht damit, Merkmale zur Vorhersage
moglicher zukiinftiger Leistungsfahigkeit zu treffen, sondern untersucht, wie bereits
gezeigte iberdurchschnittliche Leistungen in der Riickschau zu erklaren sind (Preckel
et al,, 2018). Die klassischen Anwendungsfelder der Expertiseforschung sind Schach-
spielen und Musizieren, beides Bereiche, in denen relativ eindeutig Menschen mit
auflergewohnlichen Fahigkeiten zu beobachten sind. Gleichzeitig wird deutlich, dass
es sich bei Expertise nicht um ein globales Fahigkeitsvermogen handelt, sondern um
ein in hohem Mafle doménenspezifisches und tiberdauerndes Merkmal. Dabei wird
zwischen sogenannten Lai:innen (Personen ohne Kenntnisse), Noviz:innen (Personen
mit durchschnittlichen Kenntnissen) und Expert:innen (Personen mit aufSergew6hn-
lichen Kenntnissen) unterschieden, die vor allem durch die investierte Ubungszeit
und aktive Beschiftigung mit dem Gegenstand und weniger durch Merkmale wie
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Begabung oder Intelligenz klassifiziert werden. Als Richtwert fiir das Erreichen des
Expertenstatus hat sich inzwischen eine Anzahl von ca. 10.000 Ubungsstunden eta-
bliert (de Groot, 1965; Glaser & Chi, 2009; Grabner & Meier, 2021). Da im Rahmen
dieser Arbeit Grundschiiler:innen betrachtet werden sollen, die allein aufgrund ihres
Alters noch keinen Expertenstatus erreicht haben konnen, liegt fiir die klassische
Expertiseforschung nur eine begrenzte Passung vor. In neueren Untersuchungen wird
jedoch der Ansatz der Expertiseforschung mit Erkenntnissen zu weiteren Einfluss-
faktoren kombiniert, sodass diese fiir die vorliegende Arbeit Anhaltspunkte bieten
konnen. Zu den prominentesten Modellen, die der integrativen Expertiseforschung
zugeordnet werden konnen, zahlen das Talent-Development-Megamodell nach Subot-
nik, Olszewski-Kublilius und Worrell (2011), das Differenzierte sowie das Erweiterte
Begabungs- und Talentmodell (DMGT/EMGT) nach Gagné (1985, 2013) sowie das
Talent-Development-In-Achievement-Domains-Framework (TAD) nach Preckel et al.
(2020). Allen Modellen ist gemein, dass sie die Entwicklung von Begabung bzw. Poten-
zial hin zu entwickelten Talenten nachzeichnen und dabei verschiedene Stufen und
Einflussfaktoren benennen.® Wihrend sich das DMGT und EMGT darauf fokussieren,
die verschiedenen Begabungs- und Talentfacetten sowie Einflussfaktoren differenziert
darzustellen, betonen das Talent-Development-Megamodell und das TAD-Framework
die verschiedenen, {ibereinstimmenden Stufen der Expertiseentwicklung: Potenzial,
Kompetenz, Expertise und Eminenz bzw. auflergewo6hnliche Leistung. Dabei werden
zur Reduktion der Komplexitit die Umwelteinfliisse zwar in ihrer Bedeutsamkeit
anerkannt, in den beiden Modellen selbst jedoch nachrangig behandelt. Das TAD-
Framework zeichnet sich zudem gegentiiber dem Talent-Development-Megamodell
dadurch aus, dass es die verschiedenen Schritte inhaltlich naher bestimmt und die
wichtigsten Pradiktoren und Indikatoren benennt. Das Talent-Development-Mega-
modell fokussiert hingegen starker auf die Doméanenspezifitat sowie die Entwicklung
verschiedener Fihigkeiten und ordnet diese Prozesse der jeweiligen Lebensphase zu
(fiir Darstellungen der einzelnen Modelle siche Anhang).

Da diese Modelle in der Tradition englischsprachiger Diskurse stehen, in der eine abweichenden
Bedeutung des Begriffes talent vorherrschend ist, geht diese Benennung nicht mit den vorhe-
rigen Erlduterungen einher. Da der Begriff Talent jedoch nicht Teil des TAD-Frameworks und
des Talent-Development-Megamodells selbst, sondern nur der Benennung ist und im Rahmen
des DMGTs bzw. des EMGTs separat definiert wird, konnen diese Modelle trotzdem fiir eine
Systematisierung und Rahmung herangezogen werden.
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Damit erkennen diese Modelle starker als die klassische Expertiseforschung die
Schritte auf dem Weg zur Expertise (bzw. Eminenz als h6chste Stufe) an und beziehen
neben den Ubungsprozessen weitere Einflussfaktoren mit ein, sodass das komplexe
Zusammenspiel verschiedenster Faktoren betrachtet werden kann. Die Modelle der
integrativen Expertiseforschung konnen zudem anders als die klassische Expertise-
forschung nicht nur zur Erkldrung von aufSergewdhnlichen Leistungen herangezogen
werden, sondern auch fiir die Betrachtung der Zwischenschritte und verschiedenen
Altersphasen und bieten somit fiir die vorliegende Arbeit wichtige Anhaltspunkte zur
Erkliarung hoher Leistungen auch in jiingeren Jahren.

Wie eingangs beschrieben, gibt es bisher kaum deutschsprachige Publikationen,
die sich umfassend mit der Definition und Abgrenzung verschiedener Begrifflich-
keiten aus diesem Forschungsfeld befassen. Ausnahme bildet eine Veréftentlichung
von Deiglmayr et al. (2017), die in der Auswahl der systematisierten Begrifflichkeiten
einige Uberschneidungen mit dieser Arbeit zeigt. Im Folgenden werden die bisherigen
Erkenntnisse zusammengefiithrt und unter Zuhilfenahme der Systematisierung nach
Deiglmayr et al. (2017), des TAD-Frameworkes, des Talent-Development-Megamo-
dells und des DMGTs bzw. EMGTS in eine fiir diese Arbeit grundlegende Ubersicht
iberfiihrt.

Die bisherigen Erkenntnisse lassen sich folgendermaflen zusammenfassen:

1. Unter Begabung bzw. Potenzial versteht man die Moglichkeiten einer Person
Leistungen zu erbringen, wobei diese je nach Domine unterschiedlich stark
ausfallen konnen.

2. Als kognitive Komponente der Begabung, die durch erste Lerngelegenheiten
gepragt wird und zu einem gewissen Anteil entwickelbar ist, kann Intelligenz
verstanden werden, als Pendant fiir nicht-kognitive Komponenten das Talent.

3. Von Hochbegabung spricht man, wenn eine besonders hoch ausgeprigte kog-
nitive Begabung (IQ = 130) vorliegt.

4. Intelligenz und Talent kénnen durch zunehmende Lerngelegenheiten zu domé-
nenspezifischen Kompetenzen, also Fertigkeiten und Kenntnissen, entwickelt
werden.

5. Werden Kompetenzen in konkreten Anforderungssituationen angewandt,
spricht man von Leistungen oder Performanz.

6. Zeigt jemand auf einem bestimmten Gebiet auflergewohnliche Leistungen,
kann von Expertise bzw. Eminenz gesprochen werden.
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Einher gehen diese angenommenen Schritte mit einer Scharfung bzw. Einengung
des eigenen Profils sowie einer Zunahme an Fertigkeiten und Kenntnissen in der
gewihlten Doméne. Dabei ist zu beachten, dass die Entwicklung von Kompetenzen bis
hin zu Eminenz {iber einen lingeren Zeitraum erfolgt, der verschiedene Altersstufen
umfasst, wobei je nach individuellen Méglichkeiten, Anstrengungen, Interessen und
aufleren Einflussfaktoren prinzipiell auf jeder der Entwicklungsschritte verblieben
werden kann. Das bedeutet, dass in einer Doméne noch viele Individuen Kompe-
tenzen erwerben konnen, jedoch nur wenige Eminenz erreichen werden, genauso
wie Eminenz aufgrund hoher Investitionszeit von einer Person in der Regel nur in
einem sehr eng definierten Feld erlangt werden kann. Dieses Zusammenspiel der Ent-
wicklungsschritte mit Profilscharfung, Fahigkeitszunahme und Einflussfaktoren ist in
Abbildung 1 dargestellt. Einige der Elemente, wie konkrete personale und Umwelt-
einfliisse, die in den herangezogenen Modellen an prominenter Stelle aufgefiihrt sind,
sind dabei nicht in ihrer Ausfiihrlichkeit mit in die Systematisierung aufgenommen,
sondern lediglich angedeutet.

Fiir die vorliegende Arbeit bedeutet dies Folgendes: Die Schiiler:innen der TIMS-
Studie befinden sich zum Zeitpunkt der Erhebung am Ende der vierten Klasse, laut
Ubersicht lassen sie sich somit in den Phasen der Fihigkeitsdifferenzierung und Profil-
bildung verorten. Sie sind dabei, Kompetenzen in einem noch eher breiten Feld mit
aber ersten inhaltlichen Schwerpunkten zu entwickeln und kénnen entsprechende
Leistungen zeigen. Zu diesem Zeitpunkt kénnen Schiiler:innen i. d. R. noch keine
Expertise oder Eminenz in einer Doméne erreicht haben, dennoch sind sie im Rah-
men der Moglichkeiten in der Lage, sehr hohe Leistungen zu erbringen.

Diese hohen, in schulischen oder schuldhnlichen Anforderungssituationen gezeig-
ten, das heiflt nachgewiesenen, Leistungen werden in dieser Arbeit in den Blick
genommen. Im Modell vorgelagerte oder nicht-kognitive Konstrukte wie Begabung
oder Talent sind hingegen nicht Teil der Untersuchung, dies gilt insbesondere auch
fiir das Konstrukt Hochbegabung, das haufig mit hohen Leistungen gleichgesetzt wird.
Dabei muss jedoch beachtet werden, dass Hochbegabung zwar mit hohen Leistungen
einhergehen kann, wie dargestellt, jedoch einige grundsatzliche Abweichungen in der
Konzeptualisierung (Hochbegabung als Moglichkeit, latentes Merkmal etc.) aufweist.

In grof} angelegten Schulvergleichsstudien wird wie in dieser Arbeit der Fokus auf
die Erfassung und Untersuchung von Leistungen und dahinterliegenden Kompetenzen
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gelegt. Dazu werden die Leistungen von Schiiler:innen tiber Tests” erhoben, die dann
auf sogenannten vorab definierten Kompetenzstufen verortet werden kénnen. Dieses
Vorgehen ermdoglicht es, Aussagen dariiber zu treffen, welche Kompetenzen - als nicht
direkt messbares Konstrukt — Schiiler:innen wahrscheinlich aufweisen. Im Rahmen
von TIMSS werden insgesamt fiinf Kompetenzstufen definiert, wobei Schiiler:innen
auf Kompetenzstufe I die niedrigsten Leistungen im TIMSS-Test gezeigt haben und
Schiiler:innen auf Kompetenzstufe V die hochsten (fiir nahere Informationen zu den
Kompetenzstufen in TIMSS siehe Kapitel 6.4.1). Diese Einordnung ist grundlegend
fiir die Definition der leistungsstarken Schiiler:innen in dieser Arbeit, da die Analysen
wie eingangs erldutert auf den Befunden von TIMSS 2019 aufbauen und mit Daten
der TIMS-Studie durchgefiihrt werden: Als ,leistungsstéarkste Schiiler:innen’ werden
im Folgenden Schiiler:innen auf Kompetenzstufe V bezeichnet, in Abgrenzung dazu
Schiiler:innen, die Leistungen auf Kompetenzstufe IV erbringen, als ,potenziell leis-
tungsstarke Schiiler:innen’ Mit dem Ausdruck ,leistungsstarke Schiiler:innen’ werden
beide Gruppen gemeinsam adressiert.

Wird in der vorliegenden Arbeit also iiber die leistungsstarken Schiiler:innen
gesprochen, bedeutet das, dass ein Merkmal im Fokus steht, das — anders als (Hoch)
Begabung, Intelligenz oder Talent - in hohem Maf3e verdnderlich und somit forder-
bar ist. Dies betonte schon Weinert (2001), der die Bedeutung von Lerngelegenheiten
gegeniiber Begabungen hervorhebt:

»Unabhidngig von den unterschiedlichen Fahigkeiten und Talenten der Schiiler
muss alles gelernt werden, was spater gewusst und gekonnt wird. Lernen ist
der michtigste Mechanismus der kognitiven Entwicklung. Das gilt unein-
geschriankt sowohl fiir hochbegabte Kinder als auch fiir schwécher begabte
Schiiler (Weinert, 2001, S. 85).¢

Dies zeigt, welche Bedeutung der Lernumwelt und damit insbesondere der Schule
eines Kindes darin zukommt, Lerngelegenheiten zu schaffen, in denen Schiiler:innen

Die schulischen Leistungen von Schiiler:innen kdnnen alternativ auch liber deren Noten in
den einzelnen Féachern erhoben werden. Da jedoch in verschiedenen Untersuchungen gezeigt
wurde, dass Noten durchaus auch andere Facetten als die Leistung bewerten und sozialen
Bezugsnormen unterliegen (Maaz et al., 2008; Valtin, 2012), werden in dieser Arbeit Test-
leistungen als sachliche bzw. kriteriale Leistungsmale zur Definition der leistungsstarken
Schiiler:innen herangezogen (Rheinberg, 2001).
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bei entsprechender Nutzung ihre Kompetenzen und Interessen entwickeln konnen.
Deshalb wird das Zusammenspiel von personalen Faktoren, Umwelteinfliissen und
Schulleistungen im folgenden Kapitel naher beleuchtet.



Erklarungsmodelle
zur Entstehung von
Schulleistungen
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In den vergangenen Jahrzehnten gab es in der Bildungsforschung verschiedene Ansitze
zur Erklirung von Schulleistungen. Viele davon resultierten in Modellen, die verschie-
dene Einflussfaktoren auf die Schulleistung abbilden, in Beziehung zueinander setzen
und Wirkrichtungen postulieren, wobei die verschiedenen Modelle unterschiedlichen
Ziel- und Schwerpunktsetzungen unterliegen (z. B. das Angebots-Nutzungsmodell nach
Fend [1980] und Helmke und Weinert [2017], das Prozess-Produkt-Paradigma [ Gri-
sel, 2020] oder das Diagnose-Prognose-Modell nach Heller [1991]). Im Rahmen der
IGLU-Studie 2001 wurde dabei ein viel rezipiertes Modell weiterentwickelt, das auf
einem Modell von Helmke und Weinert (1997) und u. a. Vorarbeiten von Wang et al.
(1993) basiert und seitdem auch in der TIMS-Studie Verwendung findet. Insbesondere
in Large-Scale-Studien kann dieses aufgrund des Einbezugs vielfiltiger Perspektiven
umfassend und addquat untersucht werden (Lankes et al., 2002). Im Rahmenmodell
zur Betrachtung des Zusammenhangs von Schiilerleistungen und deren Bedingun-
gen wird der Fokus auf die verschiedenen Bereiche des Bildungssystems und deren
Zusammenhang mit den Leistungsergebnissen der Schiiler:innen gelegt. Dabei werden
vor allem iibergeordnete Themenbldcke in den Mittelpunkt gestellt, die verschiedene
Merkmale in sich vereinen (siehe Abbildung 2).

Endpunkt des Modells bilden die Leistungsergebnisse der Schiiler:innen, also bei-
spielsweise Testleistungen, Noten oder erreichte Abschliisse. Diese werden von indi-
viduellen Schiilermerkmalen wie Geschlecht, kognitiven Fahigkeiten, Vorwissen oder
motivationalen Faktoren beeinflusst, die wiederum mit dem elterlichen Erziehungs-
und Unterstiitzungsverhalten, also beispielsweise der Kooperation mit der Schule
oder dem Umgang mit Hausaufgaben, sowie den schulischen Bedingungen zusam-
menhidngen. Zu den schulischen Bedingungen werden dabei schulinterne Faktoren
(z. B. Schulleitung, Ressourcen oder Schulkonzept), Merkmale der Lehrkraft (z. B.
professionelle Kompetenzen oder Personlichkeit), Merkmale der Klassen (z. B. Klas-
sengrofle, soziokonomische Merkmale der Klasse, Klassenklima) sowie der Unter-
richt (z. B. Unterrichtsqualitdt oder Einsatz digitaler Medien) gezahlt. Das elterliche
Erziehungs- und Unterstiitzungsverhalten nimmt zudem Einfluss auf den schulischen
und den auflerschulischen Bereich (z. B. Vereinsmitgliedschaft oder Nachmittags-
betreuung), wobei es selbst — wie auch die schulischen Bedingungen und der aufer-
schulische Kontext — durch das soziale und kulturelle Kapital der Eltern bestimmt
wird. Dazu zéhlen beispielsweise das Einkommen, die Wohnsituation oder der Migra-
tionshintergrund der Eltern. Die schulischen Bedingungen werden wiederum beein-
flusst von bildungspolitischen und dufleren schulischen Rahmenbedingungen (z. B.
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Abb.:2 Rahmenmodell zur Betrachtung des Zusammenhangs von Schiilerleistungen und deren Bedingungen
(Lankes et al., 2002)

curriculare Vorgaben, regionale Schulverwaltungen oder {ibergreifende Initiativen),
durch den auflerschulischen Kontext und das elterliche Erziehungs- und Unterstiit-
zungsverhalten. Neben direkten und indirekten Effekten der einzelnen Bereiche auf
die Leistung werden im Modell auch direkte Effekte der Leistungsergebnisse auf die
Bereiche Bildungspolitische und duflere schulische Rahmenbedingungen, Schulinterne
Bedingungen, Schiilerinnen und Schiiler und Elterliches Erziehungs- und Unterstiit-
zungsverhalten angenommen. Damit verdeutlicht das Modell iibereinstimmend mit
zahlreichen anderen Modellen und Veréffentlichungen die komplexen Zusammen-
héinge zwischen Leistungen und ihren Bedingungsfaktoren (Brithwiler, Helmke &
Schrader, 2017; Hosenfeld, Helmke & Schrader, 2002b; HufSmann, Wendt, Kasper,
Bos & Goy, 2017; Pekrun, 2002).
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Die einzelnen Bereiche, die das Modell enthilt, lassen sich klassifizieren in soge-
nannte proximale und distale Faktoren. Dabei meint der Begriff ,proximal® Merk-
male, die eine hohe Nihe zu den Schulleistungen aufweisen und direkt mit ihnen
zusammenhangen, und der Begrift ,distal’ weiter entfernte Merkmale. Betrachtet man
dabei die Anordnung der einzelnen Bereiche im Rahmenmodell zur Betrachtung des
Zusammenhangs von Schiilerleistungen und deren Bedingungen, zeigt sich, dass die
Merkmale jedoch eher im Sinne einer Wirkungskette prasentiert werden. Mit der
Bezeichnung proximal und distal werden in diesem Kontext also keine zwei klar von-
einander abgrenzbaren Pole definiert, vielmehr sollen sie eine Einordnung der unter-
schiedlichen Bereiche auf einem Kontinuum ermdéglichen. Es gibt somit Merkmale,
die sehr weit entfernt vom Zielkriterium Leistung liegen, aber vermittelt {iber weniger
distale sowie proximale Faktoren trotzdem noch Einfluss nehmen, sowie Merkmale,
die direkt die Leistung beeinflussen (Konig, Felske & Kaiser, 2023; Schrader, Helmke
& 2008). Zu den eher proximalen Bedingungsfaktoren der Schulleistung zihlen im
Modell die individuellen Schiilermerkmale, der Unterricht, die Klasse, die Lehrkraft
sowie das elterliche Erziehungs- und Unterstiitzungsverhalten. Zu den eher distalen
Faktoren, die entsprechend weiter entfernt von der Leistung eingeordnet werden kon-
nen, gehoren das soziale und kulturelle Kapital der Eltern, das Bildungssystem und
dufSere schulische Rahmenbedingungen sowie schulinterne als auch auflerschulische
Bedingungen (Briithwiler et al., 2017; Elsédfler, 2017; Maag Merki, 2021).

Zur Bedeutung der einzelnen im Modell angenommenen Bereiche schulischer
Bedingungsfaktoren gibt es bereits eine Vielzahl an empirischen Untersuchungen aus
den letzten Jahrzehnten. Die meisten Studien fokussierten sich dabei darauf, konkrete
ausgewidhlte Merkmale aus einem oder mehreren Bereichen auf ihren Einfluss auf die
schulischen Leistungen von Schiiler:innen hin zu untersuchen (Helmke & Schrader,
2010). Es gibt jedoch auch Ubersichtsarbeiten sowie Metaanalysen, die die Bedeutung
mehrerer Bereiche {iber verschiedene Schulformen und Fécher hinweg im Gesamten
betrachten. Eine haufig zitierte Ubersichtsarbeit im deutschsprachigen Raum stammt
von Lipowsky (2006), der zu dem Schluss kommt, dass der einflussreichste Bereich
fiir schulische Leistungsergebnisse der der individuellen Merkmale der Schiiler:in-
nen ist. Diese Einschétzung stiitzt er dabei auf Studien von Gruehn (2000), Hosen-
feld, Helmke, Ridder und Schrader (2001) und Marzano (2001), die zu dem Ergebnis
kamen, dass durch individuelle Merkmale von Schiiler:innen zwischen 50 % und 80 %
der Varianz in den Leistungen aufgekldrt werden konnen. Gefolgt wird der Bereich
der individuellen Schiilermerkmale von Lehrkrifte- und Klassenmerkmalen sowie
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den Schulmerkmalen, wobei er begriindet durch langsschnittliche Befunde zu der
Vermutung kommt, dass die Bereiche Lehrkraft, Unterricht und Klasse relevanter fiir
die Leistungen sind als bisher angenommen. Zudem betont Lipowsky (2006), jedoch
ohne diesen Bereich konkret einzuordnen, die vielfach belegte Bedeutung des sozio-
6konomischen Hintergrundes der Eltern.

Zu einem dhnlichen Ergebnis kommen Koller und Baumert (2018), die ebenfalls
die individuellen Merkmale als einflussreichste Faktoren identifizieren. Auf diesen
Bereich folgen die Merkmale der Lehrkraft und des Unterrichts, wobei zusitzlich dar-
auf hingewiesen wird, dass Schulmerkmale im Vergleich deutlich weniger bedeutsam
fiir die schulischen Leistungen sind. Ergdnzend kommen Kulik und Kulik (1989) in
einer umfangreichen Metaanalyse zu verschiedenen Bereichen schulischer Einfluss-
faktoren zu dem Schluss, dass die Leistungen von Schiiler:innen starker durch die
Lehrkraft beeinflusst werden als beispielsweise durch demografische Merkmale von
Schiiler:innen oder Merkmale der Klassenzusammensetzung. Ahnlich resiimieren
Kyriakides, Christoforou und Charalambous (2013) in ihrer Metaanalyse von single
und multilevel analysis, dass sowohl Merkmale der Lehrkraft als auch Merkmale des
Unterrichts bedeutsam fiir die Leistungen von Schiiler:innen sind. Hingegen keine
groflen Unterschiede in der Bedeutsamkeit der Bereiche individuelle Merkmale (apti-
tude), Unterricht (instruction) und Umwelt (environment) konnen Fraser, Walberg,
Welch und Hattie (1987) in ihrer Synthese von 2575 weltweit durchgefiihrten Studien
und Metaanalysen unterschiedlichster methodischer Ansétze zu Einflussfaktoren von
Leistung (educational productivity) feststellen. Alle drei Bereiche schitzen sie in ihrer
Gesamtheit auf Basis von Korrelationen mit Leistung bzw. Effektstarken im niedrigen,
teilweise auch negativen Bereich bis hin zu einem sehr hohen Bereich (fiir aptitude:
r=.18-.71; fur instruction: r = -.12-1.17; fur environment: r = -.05-.79) als besonders
bedeutsam fiir die Leistungsergebnisse von Schiiler:innen ein. Unterschiede zeigen
sich erst, wenn die einzelnen Konstrukte, die zu den Uberthemen zusammengefasst
wurden, separat mit ihren Effektstarken betrachtet werden.

Wahrend die bisher vorgestellten Arbeiten primar auf proximale Faktoren abzielen,
gibt es auch einige Untersuchungen, die sowohl proximale als auch distale Faktoren
gleichermaflen beriicksichtigen. So konnten beispielsweise Wang et al. (1993) in ihrer
Metaanalyse zeigen, dass ,,distal variables, like state, district, and school level policy and
demographics, have little influence on school learning” (S. 276). Proximale Faktoren
wie die individuellen, psychologischen Schiilermerkmale, Merkmale des Unterrichts
und Merkmale der hiuslichen Lernumgebung kénnen hingegen als starke Einfluss-



28 Erklarungsmodelle zur Entstehung von Schulleistungen

faktoren von Leistung eingestuft werden (T-Werte der proximalen Faktoren liegen mit
51.4 bis 54.7 iber dem Normwert von 50, T-Werte der distalen Faktoren liegen mit 35.0
bis 47.3 durchgingig darunter). Ahnliches lassen auch die Ergebnisse von Kyriakides
und Tsangaridou (2008) vermuten, die verschiedene educational-effectiveness-studies
hinsichtlich ihrer Befunde zu verschiedenen Einflussfaktoren gegeniiberstellen. Die
meisten signifikanten Einfliisse auf die Leistung lassen sich dabei fiir die individuellen
Schiilermerkmale finden, gefolgt von Merkmalen des Unterrichts. Distale Faktoren wie
Schulmerkmale und Schulpolitik stellen sich hingegen als deutlich weniger bedeutsam
heraus. Eine geringere Bedeutsamkeit schulischer Merkmale (z. B. Kooperation im
Kollegium mit z = .019 oder pidagogische Leitung mit z = .046; Korrelationen z-trans-
formiert) lasst sich auch in der Zusammenschau der Ergebnisse einer Metaanalyse von
Scheerens, Witziers und Steen (2013) feststellen. Faktoren des Unterrichts, insbeson-
dere quantitative Merkmale (z. B. effective learning time mit z = .147; opportunity to
learn mit z = .145), werden hingegen als besonders einflussreich fiir die Leistung von
Schiiler:innen eingestuft. Zwar ebenfalls bedeutsam, aber in deutlich geringerem Maf3e
fallen Merkmale des elterlichen Unterstiitzungsverhalten (z = .093) aus.

Die gewiss bekannteste umfassende Arbeit zu schulischen Einflussfaktoren stammt
von Hattie (2009), der in seiner Arbeit eine Metaanalyse mit tiber 800 Metaanalysen
durchfiihrte. Die zentrale Erkenntnis dieser Studie ist, dass neben Merkmalen der
Schiiler:innen (d = .40) die Lehrkrifte (d = .49) mit ihrem Unterricht (d = .42) den
grofiten Einfluss auf die Leistungen von Schiiler:innen haben und damit deutlich ein-
flussreicher sind als schulische Merkmale (d = .23). Zudem konnte festgestellt werden,
dass unter den elternhausbezogenen Einflussfaktoren (d = .31) Merkmale wie das elter-
liche Erziehungs- und Unterstiitzungsverhaltens (4 = .57) oder der soziale und kultu-
relle Hintergrund (d = .57) deutlich bedeutsamer sind als Merkmale wie beispielsweise
die Familienstruktur (d = .17) oder das Fernsehverhalten (d = -.18). Auflerschulische
Merkmale spielen wie in den anderen gefundenen Ubersichtsarbeiten allerdings kaum
eine Rolle. Die Befunde zu den wenigen im Rahmen der Studie untersuchten Merkma-
len (z. B. au8erschulische Erfahrungen mit d = .09) verweisen jedoch auf eine geringe
Bedeutsamkeit des auflerschulischen Bereiches fiir Leistungsergebnisse.

Relativ tibereinstimmend wird somit in der aktuellen Literatur der Bereich der
individuellen Merkmale der Schiiler:innen als einflussreichster Faktor identifiziert.
Ebenfalls recht eindeutig, wenn auch mit kleinen Abweichungen zwischen den ver-
schiedenen Ubersichten, werden die Bereiche Unterricht und Lehrkraft als zweitwich-
tigste Bereiche eingestuft. Darauf folgen die Bereiche des elterlichen Erziehungs- und
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Unterstiitzungsverhaltens, der Klassenmerkmale und der schulischen Bedingungen,
wobei hier den Klassenmerkmalen nochmal eine héhere Bedeutung zugeschrieben
wird als den Schulmerkmalen. Zu den eher wenig relevanten Priadiktoren individueller
Leistungen werden hingegen das Bildungssystem und der auflerschulische Kontext
gezdhlt. Zur Einordnung des sozialen und kulturellen Kapitals sowie des auflerschu-
lischen Bereiches im Verhéltnis zu den Klassen- und Schulmerkmalen konnten in der
bisherigen Forschung keine eindeutigen Aussagen gefunden werden. Dies ldsst sich
damit erkliren, dass die meisten Uberblicksforschungen und Metaanalysen im Bereich
der Erziehungswissenschaft bzw. Padagogischen Psychologie einen starken Fokus auf
die unmittelbar schulkontextbezogenen Bereiche legen, beginnend bei bildungspoli-
tischen und duferen schulischen Rahmenbedingungen tiber Schul-, Klassen-, Unter-
richts- und Lehrkréiftemerkmale sowie Schiilermerkmale bis hin zu Leistungsergebnis-
sen. Umfassendere Betrachtungen, die auch, aber nicht ausschliefilich Merkmale des
Elternhauses oder den auflerschulischen Bereich untersuchen, sind hingegen selten, da
sie thematisch weit von den schulischen Merkmalen entfernt sind und deshalb haufig
in separaten, enger gefithrten Untersuchungen behandelt werden. Ebenfalls relevant
diirften bei der Auswahl der zu untersuchenden Bereiche insbesondere auch zwei
iibergeordnete Uberlegungen sein: Erstens sind die unterschiedlichen Bereiche von
Bedingungsfaktoren in unterschiedlichem Ausmaf beeinflussbar. Wihrend beispiels-
weise Merkmale des sozialen und kulturellen Kapitals - wenn tiberhaupt — nur schwer
direkt verdndert werden kénnen, lassen sich Merkmale des Unterrichts oder der Klasse
einfacher beeinflussen. Ubereinstimmend wird der Unterricht als der Bereich identi-
fiziert, der am leichtesten im gesamten Rahmenmodell veranderbar ist (Hosenfeld
et al., 2002b; Lipowsky, 2006).

Zweitens wird davon ausgegangen, dass Merkmale der Schule oder der Klassen
nicht direkt auf die Leistungen wirken, sondern iiber den Unterricht und die indivi-
duellen Schiilermerkmale vermittelt werden. Sollen also weniger proximale Merkmale
betrachtet werden, ist es angezeigt, auch Merkmale der vermittelnden Bereiche ein-
zubeziehen und eine Wirkungskette‘ vom entferntesten Merkmal zum Leistungskri-
terium nachzuzeichnen. Dabei wird davon ausgegangen, dass entferntere Faktoren
zwar einen Einfluss auf die Leistung haben, der Zusammenhang zwischen beiden
Merkmalen jedoch geringer ist als fiir sehr nahe Merkmale (Lipowsky, 2006):

»Lernrelevante Aktivititen konnen durch Unterricht ebenso wie durch den
Kontext und auflerunterrichtliche Faktoren (Familie, Medien) zwar angeregt
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und unterstiitzt, geférdert und kontrolliert werden, liegen aber letztlich in der
Kontrolle des Lernenden und héngen von dessen individuellen Merkmalen
ab (Bruhwiler et al., 2017, S. 294).¢

In der Gesamtschau bestdtigen die bisherigen empirischen Befunde die grof3ere
Bedeutung proximaler und veranderbarer Faktoren (insbesondere der individuellen
Schiilermerkmale, des Unterrichts und der Lehrkraft) gegeniiber den weniger ein-
flussreichen distaleren Faktoren. Dabei scheinen die umfassendsten Publikationen zu
verschiedenen Teilbereichen als Einflussfaktoren auf schulische Leistungen aus den
1980er- bis 2000er-Jahren zu stammen. Aktuellere (Ubersichts)-Quellen befassen sich
hingegen haufiger mit vertiefenden Untersuchungen zu einzelnen, enger begrenzten
Themenbereichen und liefern somit eher eine Einschitzung zu einzelnen Merkmalen
innerhalb der Bereiche als Erkenntnisse fiir eine globale Beurteilung der Bereiche.
Befunde zu einzelnen Merkmalen ausgewahlter Bereiche des Rahmenmodells zur
Erkliarung von Leistungsergebnissen werden im Folgenden néher beleuchtet. Da das
Ziel der vorliegenden Arbeit ist, bedeutsame Pradiktoren fiir besondere Leistungs-
stirke und mogliche Ansatzpunkte fiir eine Forderung von (potenziell) leistungs-
starken Schiiler:innen herauszuarbeiten, wird dabei der Fokus auf die Bereiche gelegt,
die in diesem Kapitel als am relevantesten identifiziert wurden, ndmlich Lehrkrifte,
Unterricht und individuelle Schiilermerkmale.
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In diesem Kapitel werden die abgeleiteten Bereiche individuelle Schiilermerkmale,
Unterricht und Lehrkrifte vom Proximalen (individuelle Schiilermerkmale) zum
Distalen (Lehrkrifte) vorgehend naher betrachtet. Da in der bisherigen Forschung
explizite Untersuchungen zu Pradiktoren besonderer Leistungsstarke nur sehr ver-
einzelt durchgefithrt wurden, werden in den einzelnen Unterkapiteln primar Befunde
genereller Forschungen zu den Bedingungsfaktoren von Schulleistungen dargestellt
und anschlieflend die differenziellen Befunde in die allgemeine Forschungslage ein-
geordnet. Aus diesen Darstellungen werden jeweils Merkmale abgeleitet, die in der
vorliegenden Arbeit untersucht werden. Anschlieflend werden die ausgewihlten
Merkmale noch einmal naher beleuchtet. Da eines der Ziele dieser Arbeit ist, Ansatz-
punkte fiir eine Forderung potenziell leistungsstarker Schiiler:innen zu identifizieren,
werden dabei schwerpunktmaflig verdnderliche, d. h. direkt forderbare, Merkmale in
den verschiedenen, ausgewdhlten Bereichen betrachtet.

4] Merkmale der Schiler:innen

Die Untersuchung von individuellen Schiilermerkmalen hat in der erziehungswissen-
schaftlichen Forschung bereits eine lange Tradition. Dabei fallen unter diesen Uber-
begriff zahlreiche Merkmale aus dem kognitiven sowie nicht-kognitiven Bereich.® Die
am haufigsten untersuchten Merkmale des kognitiven Bereiches sind Intelligenz (und
verwandte Konzepte), Vorwissen und Leistungsergebnisse, beispielsweise gemessen
iiber Schulnoten, Leistungstests oder Abschliisse. Unter den kognitiven sowie nicht-
kognitiven Pradiktoren konnte in verschiedensten Untersuchungen die Intelligenz als
einflussreichster Pradiktor fiir Leistung ausgemacht werden (Kuncel, Hezlett & Ones,
2004; Rost & Sparfeldt, 2008). Dabei wird davon ausgegangen, dass die Korrelation
von Leistung und Intelligenz bei etwa r = .50 liegt und die Intelligenz somit ca. ein
Viertel der Varianz (R = .25) in den Schulleistungen erklért (Gustafsson & Undheim,
1996; Roth et al., 2015; Stern & Guthke, 2001). Je nach Schulform, Fach oder Messung
der Schulleistung konnen die Werte jedoch variieren. So konnten fiir standardisierte
Leistungstests hohere Zusammenhange mit der Intelligenz gefunden werden als fiir
Noten, bei denen Referenzgruppeneffekte sowie weitere Merkmale der Schiiler:innen

8 Das Verstandnis des Begriffes ,nicht-kognitiv* orientiert sich auch im Kontext von Einflussfak-

toren auf die Leistung an den Erlduterungen in Kapitel 2.
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bei der Bewertung eine Rolle spielen kénnen (beispielsweise 7 = .81 bei Deary, Strand,
Smith und Fernandes [2007], bis zu 7 = .69 bei Colom und Flores-Mendoza [2007] und
r = .48-.86 bei Frey und Dettermann [2004]). Zudem geht Jensen (1980) davon aus, dass
der Zusammenhang zwischen Intelligenz und Schulleistung in Grundschulen héher
als in anderen Schulformen ist und zwischen ca. r = .60 und r = .70 liegt. Fiir weiter-
fithrende Schulen bzw. Bildungsinstitutionen scheint der Zusammenhang hingegen
zunehmend nachzulassen. Die hochste Varianzaufkldrung durch Intelligenz zeigt sich
i. d. R. fir Mathematik und Naturwissenschaften sowie z. T. fiir Sprachen. Fiir sozial-
wissenschaftliche sowie kiinstlerisch-praktische Facher ist die Intelligenz hingegen
weniger relevant (Deary et al., 2007; Roth et al., 2015; Vock, Gronostaj & Preckel, 2017).

Mit dem bereichsspezifischen Vorwissen gibt es jedoch einen weiteren kognitiven
Pradiktor, der besonders vorhersagekriftig ist und sich in einigen Studien sogar als
bedeutsamer herausstellte als die Intelligenz (Siegler et al., 2012; Simonsmeier, Flaig,
Deiglmayr, Schalk & Schneider, 2021; Weinert, Helmke & Schneider, 1989). Diese
Befunde sind jedoch nicht weiter verwunderlich, berticksichtigt man die Tatsache,
dass mit dem bereichsspezifischen Vorwissen ein mit den schulischen Leistungen
hochgradig verwandtes Konzept untersucht wird, das die Grundlage fiir (aktuelle)
Leistungen darstellt. Zur Untersuchung besonderer Leistungsstirke scheint das Vor-
wissen somit ein besonders geeigneter Pradiktor zu sein. Jedoch wire der Erkennt-
nisgewinn fiir das Anliegen dieser Untersuchung eher gering und wiirde vor allem
Aussagen iiber die Stabilitit von Leistungsstirke ermoglichen. Die eigentliche Frage
nach Pradiktoren von Leistungsstarke wiirde damit nur verschoben werden, namlich
zum Zeitpunkt der Erhebung des Vorwissens.

Wihrend die Zahl an kognitiven Merkmalen noch relativ iiberschaubar ist, sind
die nicht-kognitiven Merkmale so vielzahlig, dass es einer Strukturierung bedarf, um
einen Uberblick fiir diesen Bereich geben zu kénnen. Farrington et al. (2012) erarbei-
teten basierend auf einem umfangreichen systematischen Review zu lernrelevanten,
nicht-kognitiven Merkmalen ein Modell iiber fiinf Kategorien nicht-kognitiver Merk-
male (siehe Abbildung 3). Zentrales Element des Modells sind die fiinf Kategorien
nicht-kognitiver Merkmale. Diese lassen sich wie folgt charakterisieren:

1. Zu der Kategorie Academic Behaviors werden Merkmale gezdhlt, die das Ver-

halten von Schiiler:innen rund um die Schule und das Lernen widerspiegeln.
Sie zeichnen sich dadurch aus, dass sie beobachtbar und somit direkt mess-
bar sind. Beispiele fiir diese Kategorie sind die regelméflige Anwesenheit und
aktive Teilnahme im Unterricht, das Erledigen von Hausaufgaben, das Lernen
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Abb.:3  Modell der fiinf Kategorien nicht-kognitiver Merkmale nach Farrington et al. (2012)

fiir Tests oder die Organisation von Schulmaterialien. Kurz gefasst, konnen
Academic Behaviors beschrieben werden als ,,those behaviors commonly asso-
ciated with being a ‘good student’ ” (Farrington et al., 2012, S. 8).

Die Kategorie Academic Perseverance umfasst vor allem psychologische Merk-
male, die das Durchhaltevermogen der Schiiler:innen betreffen, z. B. Aus-
dauer, Belohnungsaufschub, Disziplin, Selbstkontrolle und die Fahigkeit sich
zu fokussieren. Bei dieser Kategorie geht es also nicht um Merkmale einer
kurzfristigen Problembearbeitung, sondern um eine intensive und langan-
haltende Beschéftigung mit dem Lerngegenstand, die trotz auftretender Hin-
dernisse beibehalten wird.

Unter die Kategorie Academic Mindsets fallen psycho-soziale Vor- und Ein-
stellungen in Bezug auf die eigene Person. Bekannte Theorien, die sich mit
Merkmalen dieser Kategorie auseinandersetzen sind beispielsweise die Erwar-
tung x Wert-Theorie (Atkinson, 1957; Eccles & Wigfield, 2002) oder die Ziel-
setzungstheorie (Locke & Latham, 1990). Insgesamt unterscheiden Farrington
et al. (2012) vier verschiedene Mindsets, denen unterschiedliche Merkmale
zugeordnet werden kénnen. Das erste Mindset ,I belong in this academic
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community umfasst Merkmale wie z. B. das Zugehorigkeitsgefiihl zur Schule
oder Klasse, das zweite Mindset ,My ability and competence grow with my
effort’, beispielsweise das Konstrukt (Miss-)Erfolgsattribuierung. Zum dritten
Mindset ,I can succeed at this* werden Merkmale wie die Selbstwirksamkeit
gezdhlt, zum vierten Mindset ,This work has value for me‘ beispielsweise die
intrinsische und extrinsische Motivation.

4. Die vierte Kategorie nicht-kognitiver Faktoren, Learning Strategies, umfasst
Taktiken und Prozesse, also Strategien, um eigene kognitive Ziele zu erreichen
und somit den Lernprozess zu strukturieren und das Lernen zu maximieren.
Strategien, die dieser Kategorie zugeordnet werden konnen, sind beispielsweise
Memorierstrategien (z. B. um Fakten abrufen zu kénnen), Verstandnisstrate-
gien (z. B. gezielt Informationen beim Lesen von Texten herausfiltern) oder
Korrekturstrategien (z. B. bei Fehlkonzepten oder Unklarheiten), aber auch
Merkmale wie Zeitmanagement, Selbstregulation oder Metakognitionen, sodass
diese Kategorie einen hohen Bezug zur Kognitionswissenschaft aufweist.

5. Unter der Kategorie Social Skills werden diejenigen Faktoren zusammenge-
fasst, die sich als zwischenmenschliche Kompetenzen beschreiben lassen. Dazu
zdhlen beispielsweise Faktoren wie Empathie, Kooperation, Durchsetzungsver-
mogen oder Verantwortung. Damit sind Faktoren dieser Kategorie relevant fiir
die soziale Interaktion im Schulkontext, z. B. zwischen Peers oder Schiiler:in
und Lehrkraft sowie in Gruppenarbeitssituationen oder Klassendiskussionen.

Diese fiinf Kategorien nicht-kognitiver Merkmale werden gerahmt von Hintergrund-
merkmalen der Schiiler:innen (in Abgrenzung zu nicht-kognitiven Merkmalen bei-
spielsweise sozio6konomischer Hintergrund und Geschlecht), dem Schul- und Klas-
senkontext sowie dem soziokulturellen Kontext. Besonders bedeutsam scheinen dabei
die Kategorien Academic Mindsets und Academic Behaviors zu sein, da sie entweder
alle anderen Kategorien sowie Leistung (Academic Performance) indirekt oder direkt
beeinflussen (Academic Mindsets) oder zumindest mit allen anderen vier Kategorien
sowie Leistung direkt zusammenhiéngt (Academic Behaviors). Farrington et al. (2012)
kommen in ihrem systematischen Review zu dem Schluss, dass die relevanteste Kate-
gorie fiir schulische Leistungen Academic Behaviors ist: “[...] it is hard to imagine how
noncognitive factors could improve student performance without working through
the classroom behaviors that directly shape academic performance.“ (Farrington et al.,
2012, S. 8-9)
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Merkmale der Kategorie Academic Mindsets sind hingegen neben Learning Stra-
tegies am geeignetsten, um {iber Academic Behaviors die Leistungen von Schiiler:in-
nen zu beeinflussen. Dabei muss jedoch beriicksichtigt werden, dass Farrington et al.
(2012) in ihrem systematischen Review zwar eine grofle Anzahl an Faktoren beriick-
sichtigen, jedoch keine vollumféngliche Systematisierung nicht-kognitiver Merk-
male vornehmen. So fillt zum Beispiel auf, dass neben vielen Einzelfaktoren, die sich
jedoch zum Teil den Bereichen nachtriglich zuordnen lassen, groflere Bereiche wie
Emotionen oder Wohlbefinden der Schiiler:innen nicht in die Untersuchung Eingang
gefunden haben. Zudem liegt der Fokus der Arbeit auf Schiiler:innen von der Mittel-
stufe bis hin zur postsekundéren Bildung, sodass die Grundschulzeit nicht mitein-
bezogen wurde und somit die Passung des Modells bzw. die Relevanz der einzelnen
Bereiche nicht unhinterfragt angenommen werden kann. So zeigen beispielsweise
Schmalfufl (2022) und Wolke (2008), dass Absentismus, der nach Farrington et al.
(2012) einflussreichste Faktor der Kategorie Academic Behaviors, in der Grundschule
ein deutlich geringeres Problem darstellt als in weiterfithrenden Schulen und somit
im Grundschulbereich deutlich weniger bedeutsam sein diirfte als in diesem Modell
angenommen.

Trotz der Kritikpunkte konnte in der Literatur keine passendere oder auch ahn-
lich umfangreiche Arbeit zu nicht-kognitiven Faktoren gefunden werden. Einzig ein
Literaturreview von Gutman und Schoon (2013) soll erginzend vorgestellt werden,
da in diesem dhnliche Merkmale wie bei Farrington et al. (2012) betrachtet werden,
dabei jedoch die gesamte Spanne der Schulzeit untersucht wird. Es bietet damit die
Moglichkeit, das vorgestellte Modell zumindest zum Teil um eine Giiltigkeit fiir die
Grundschule zu ergédnzen. Gutman und Schoon (2013) konzentrieren sich in ihrer
Untersuchung auf die verdnderlichen Faktoren Selbstwahrnehmungen (Fahigkeits-
selbstkonzept und Selbstwirksamkeit), Motivation (Zielsetzung, intrinsische und ex-
trinsische Motivation, Erwartungs- und Wertkomponenten), Ausdauer (Engagement
und Grit), Selbstkontrolle, Metakognitive Strategien, Soziale Kompetenzen (Fithrungs-
kompetenzen und soziale Fahigkeiten), Resilienz und Coping sowie Kreativitat. Sie
kommen zu dem Schluss, dass das Fahigkeitsselbstkonzept, die Erfolgserwartungen
und die Wertzuschreibungen als Komponenten der Motivation sowie das Durchhal-
tevermogen fiir die Leistungen am bedeutsamsten sind. Damit stellen sie tiberein-
stimmend mit Farrington et al. (2012) die Bedeutung von Merkmalen, die sich nach
deren Klassifikation den Academic Mindsets zuordnen lassen, heraus. Dabei wird in
beiden Publikationen explizit auf die Veridnderbarkeit und damit die Férderbarkeit
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der Merkmale des Academic Mindsets hingewiesen. Sie treffen somit den Anspruch
der vorliegenden Arbeit, verdnderliche Merkmale in den Fokus zu stellen, um Ansatz-
punkte fiir eine Forderung besonderer Leistungsstéirke zu identifizieren.

In der Zusammenschau der Untersuchungen stellten sich somit insbesondere
Merkmale der Mindsets bzw. Bereiche ,My ability and competence grow with my
effort’ bzw. Fahigkeitsselbstkonzept, ,I can succeed at this‘ bzw. Erfolgserwartungen
und ,This work has value for me‘ bzw. Wertzuschreibungen als bedeutsame Pradik-
toren schulischer Leistungen heraus. Ordnet man die Merkmale dieser Mindsets in
den Gesamtkontext der padagogisch-psychologischen Forschung ein, zeigt sich, dass
damit insbesondere Merkmale, die im Zusammenhang mit den Erwartung x Wert-
Theorien® stehen, als besonders bedeutsam fiir schulische Leistungen herausgearbeitet
wurden. In verschiedenen Studien, die im Rahmen der Erwartung- x Wert-Theorien
entstanden, konnte die Bedeutung von Erwartungskomponenten wie dem Selbst-
konzept und der Selbstwirksamkeit sowie von Wert-Komponenten wie intrinsischer
Motivation, Einstellung oder Lernfreude iibereinstimmend mit Farrington et al. (2012)
und Gutman und Schoon (2013) nachgewiesen werden (Afari, 2015; Kriegbaum et al.,
2018; Lipnevich, Preckel & Krumm, 2016; Marsh, Trautwein, Liidtke, Koller & Bau-
mert, 2005).

Das Verhiltnis von Wertkomponenten zu Erwartungskomponenten hinsichtlich
ihrer Bedeutsamkeit fiir schulische Leistungen ist in der aktuellen Forschung dabei
noch nicht eindeutig geklirt. Verschiedene Studien kommen zu dem Schluss, dass
Erwartungskomponenten zwar etwas starker mit der Leistung von Schiiler:innen
zusammenhingen als Wertkomponenten (Kriegbaum et al., 2018; Ozel, Caglak &
Erdogan, 2013; Steinmayr & Spinath, 2009). Da sich die untersuchten Konstrukte
jedoch stark zwischen den Studien unterscheiden und einerseits somit kein vollstandi-
ges Bild gezeichnet werden kann und andererseits der Theorie nach beide Komponen-
ten gemeinsam Einfluss nehmen, scheint es sinnvoll, Merkmale aus beiden Kompo-
nenten heranzuziehen. Einer der in der Forschung prominentesten Faktoren aus dem

Den Erwartung x Wert-Theorien zufolge hdngen Leistung mafigeblich von der Motivation zur
Durchfiihrung ab. Die Motivation wiederum ergibt sich unter der Pramisse limitierter Ressour-
cen aus dem Abwéagen von Erwartungen an eine bestimmte Handlung (Erfolgswahrschein-
lichkeit) und dem Wert, der dieser zugesprochen wird. Das Resultat beider Abwéagungen
beeinflusst, wie sehr in das Erreichen dieses Ziels investiert wird (Schuster, 2017). Seit den
Anfangen dieser Theorien, die haufig bei Atkinson (1957, 1964) verortet wird, wurden zahlreiche
Theorie-Varianten und Weiterentwicklungen publiziert, die aber in Kern diesen Grundgedanken
verfolgen (z. B. Eccles & Wigfield [2002]; Feather [1992]; Heckhausen [1991]).
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Bereich Erwartungskomponente ist das akademische Selbstkonzept von Schiiler:in-
nen. Fiir dieses konnte bereits in zahlreichen Studien ein bedeutsamer Zusammenhang
mit schulischen Leistungen belegt werden, vereinzelt wiesen Ergebnisse darauf hin,
dass das Selbstkonzept ahnlich erklarungskraftig sein kann wie das Vorwissen oder die
Intelligenz (Hattie, 2009; Seaton, Parker, Marsh, Craven & Yeung, 2013; Steinmayr &
Spinath, 2009). Bei den Wertkomponenten ist hingegen ein viel beachteter Faktor das
Interesse. Krapp (2010) resiimierte jedoch, dass eindeutige Zusammenhiange zwischen
Interesse und Leistung héufig nicht nachgewiesen werden kénnen. Er begriindet dies
damit, dass die schulische Realitit mit ihren festgelegten Inhalten und Uberpriifun-
gen der Entwicklung inhaltlicher Interessen entgegensteht. Ein vielversprechendes,
schulnaheres Konstrukt konnte stattdessen die Einstellung von Schiiler:innen zu den
verschiedenen Unterrichtsfachern sein. Dieses vereint unterschiedliche Facetten der
Wertkomponente wie intrinsische Werte oder Freude in sich und zeigte in bisherigen
Studien bereits bedeutsame Zusammenhénge mit der Leistung (Hemmings & Kay,
2010; Lipnevich et al., 2016; Teig & Nilsen, 2022).

Dafiir sprechen auch die wenigen differenziellen Befunde, die zu besonderer Leis-
tungsstirke vorliegen. Untersuchungen in diesem Bereich liegen insbesondere fiir die
Merkmale Selbstkonzept, intrinsische und extrinsische Motivation, Freude und Ein-
stellung vor und zeigen in hoher Ubereinstimmung, dass leistungsstarke Schiiler:in-
nen sich durch eine ausgepragtere intrinsische und extrinsische Motivation, eine
groflere Freude am Thema und eine positivere Einstellung zum Fach auszeichnen
(Abu-Hamour & Al-Hmouz, 2013; Bos et al., 2012; Kartal & Kutlu, 2017; Kibrisli-
oglu, 2015; Neuendorf, Kuhl & Jansen, 2017). Eine der wenigen Untersuchungen,
die mehrere Konstrukte parallel betrachtet, stammt aus Irland. Sie kommt anhand
von Analysen von Large-Scale-Daten zu dem Schluss, dass sowohl Einstellungen als
auch Selbstwahrnehmungen bedeutsam fiir besondere Leistungsstarke sind (Pitsia,
2022). Die hohe Bedeutsamkeit des Selbstkonzeptes fiir besondere Leistungsstirke
konnte ebenfalls in bereits mehreren Studien gezeigt werden (Bos et al., 2012; Neuen-
dorf et al., 2017; Schmidtner, 2017; Tuordn, Lopez-Gonzalez, Hernandéz, Garcia San
Pedro & Navarro Ascencio, 2018). Dings und Spinath (2021) fanden zudem, dass dem
Selbstkonzept nochmal eine grofiere Bedeutung zukommt als der Selbstwirksamkeit.

Das Selbstkonzept und die Einstellung zum Fach scheinen somit nach den bishe-
rigen Befunden vielversprechende Pridiktoren von Schulleistungen und besonderer
Leistungsstéirke zu sein. Beide Konzepte werden in den zwei Folgekapiteln sowohl
theorie- als auch empiriebezogen genauer vorgestellt.
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Bei der Sichtung der Literatur zu differenziellen Befunden fallen jedoch auch die
Hintergrundmerkmale als hiufig untersuchte Pradiktoren ins Auge. Dies kann nach
Farrington et al. (2012) damit begriindet werden, dass Hintergrundmerkmale alle
anderen nicht-kognitiven Personlichkeitsmerkmale und das gesamte Lernen rah-
men und beeinflussen. Bei den untersuchten Merkmalen handelt es sich i. d. R. um
die Hintergrundmerkmale, die sich bereits in Studien zu generellen Pradiktoren von
Schulleistungen als bedeutsam herausgestellt haben. So konnte gezeigt werden, dass
die kognitiven Grundfahigkeiten von leistungsstarken Schiiler:innen mindestens
durchschnittlich und im Vergleich zu weniger leistungsstarken Schiiler:innen signi-
fikant hoher sind (Schmidtner, 2017). Ahnliches gilt auch fiir den soziookonomischen
Hintergrund. In verschiedenen Untersuchungen bestitigte sich, dass sich die Gruppe
der leistungsstarken Schiiler:innen haufiger durch einen hohen sozio6konomischen
Hintergrund oder ein hoheres Bildungsniveau der Eltern auszeichnet (Neuendorf
et al., 2017; Pitsia, 2022; Schmidtner, 2017; Wendt, Willems, Tarelli, Euen & Bos,
2013). Seltener untersucht ist hingegen die Bedeutung des Migrationshintergrundes
und des héuslichen Sprachgebrauchs. In einer Untersuchung von Wendt et al. (2013)
zeigte sich jedoch, dass die Subgruppe der leistungsstarken Schiiler:innen seltener
einen Migrationshintergrund aufweist als die Schiilerschaft in ihrer Gesamtheit. Der
hiusliche Sprachgebrauch wird in einer Untersuchung von Gilleece, Cosgrove und
Sofroniou (2010) neben anderen Hintergrundmerkmalen untersucht. Es zeigt sich,
dass der Sprachgebrauch zwar bedeutsam fiir besondere Leistungsstérke ist, alle unter-
suchten Hintergrundmerkmale jedoch relevanter fiir die Gruppe der leistungsschwa-
chen Schiiler:innen sind. Neben dem soziotkonomischen Hintergrund scheint das
Geschlecht zu den am besten beforschten Hintergrundmerkmalen in diesem Feld zu
gehoren. Die greater male variability hypothesis (Ellis, 1894) legte den Grundstein fiir
die Annahme, dass Jungen in den Extremgruppen héufiger vorkommen als Médchen.
Dies konnte inzwischen in verschiedenen Studien fiir verschiedene Facher, aber ins-
besondere fiir das Fach Mathematik mit Befunden von bis zu 70 % Jungen unter den
leistungsstérksten Schiiler:innen, belegt werden (Forgasz & Hill, 2013; Lee & Burkam,
1996; Wendt et al., 2013).

Bei den bisherigen Befunden zu Einflussfaktoren besonderer Leistungsstarke miis-
sen jedoch verschiedene Aspekte berticksichtigt werden:

1. Die meisten der rezipierten Studien basieren auf Large-Scale-Daten und sind

somit querschnittlicher Natur. Aussagen iiber kausale Zusammenhénge las-
sen sich deshalb mit diesen Untersuchungen nicht treffen, sodass nur Ver-
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mutungen tiber die Wirkrichtungen gemacht werden kénnen. Dafiir verfiigen
diese Daten i. d. R. iiber sehr grof3e, représentative Stichproben und besondere
Ziehungsverfahren, die generalisierte Aussagen iiber die Schiilerschaft in den
jeweils untersuchten Staaten zulassen.

2. Die meisten Untersuchungen mit differenziellem Ansatz stammen aus den
letzten zehn Jahren. Dabei sind komplexere Analysen, die iber Deskriptiva
und Gruppenvergleiche hinausgehen, erst zunehmend unter den neueren Pub-
likationen zu finden. Die Datenlage fiir belastbare, multivariate Informationen
ist dementsprechend noch eher gering.

3. Die meisten der Untersuchungen basieren auf Daten von Schiiler:innen der
Sekundarstufe. Befunde fiir die Grundschule liegen hingegen bisher nur in
geringer Zahl vor.

4. Die Gruppe der leistungsstarken Schiiler:innen wird in den einzelnen Stu-
dien teils sehr unterschiedlich definiert, je nachdem wie die Leistungen der
Schiiler:innen erhoben wurden. So gibt es beispielsweise Studien, in denen
Prozentkriterien gewahlt wurden oder Studien, in denen vorab definierte Leis-
tungsgruppen genutzt wurden. Dariiber hinaus unterscheidet sich auch die
Definition der Referenzgruppe in den verschiedenen Untersuchungen. Teil-
weise ist dies die Gesamtheit der Schiiler:innen, die nicht als leistungsstark
definiert wurden, teilweise eine weitere anhand eines Kriteriums definierte,
ausgewdhlte Gruppe.

All diese Aspekte nehmen Einfluss auf die konkreten Ergebnisse der einzelnen Studien.
Eine Beurteilung dieses Forschungsfeldes ist somit zum jetzigen Zeitpunkt aufgrund
der geringen Anzahl an bisherigen Studien sowie der fehlenden Vergleichbarkeit der
Ergebnisse nur sehr eingeschrankt moglich. Dies muss auch bei den differenziel-
len Befunden berticksichtigt werden, die in den nachfolgenden Kapiteln aufgefiihrt
werden. Es kann nach den bisherigen Befunden jedoch vermutet werden, dass das
Selbstkonzept und die Einstellung zum Fach, aber auch die kognitiven Fahigkeiten,
der soziookonomische Hintergrund, der Migrationshintergrund sowie das Geschlecht
geeignete Pradiktoren von besonderer Leistungsstérke sind.
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411 Fachbezogenes Selbstkonzept

Das Selbstkonzept gehort zu einem der bekanntesten und bestuntersuchtesten Merk-
malen von Schiiler:innen (Buch, Sparfeldt & Rost, 2019; Hellmich & Giinther, 2011;
Koller, Trautwein, Liidtke & Baumert, 2006; Marsh, Byrne & Shavelson, 1988; Sha-
velson, Hubner & Stanton, 1976). Darunter werden die subjektiven Vorstellungen,
Gedanken und Bewertungen der eigenen Person verstanden. Dabei ldsst sich das gene-
relle Selbstkonzept in verschiedene Facetten unterteilen, die sich auf unterschiedliche
Bereiche des Lebens beziehen, z. B. auf das Aufiere, auf kognitive Fihigkeiten oder auf
die Empathiefihigkeit. Diese bereichsspezifischen Selbstkonzepte lassen sich wiede-
rum in weitere Unterselbstkonzepte differenzieren, sodass davon ausgegangen wird,
dass das generelle Selbstkonzept multidimensional und hierarchisch aufgebaut ist.
Eine viel rezipierte Konzeptualisierung des Selbstkonzeptes wird als Shavelson-Modell
bezeichnet (Méller & Trautwein, 2020; Shavelson et al., 1976; siehe Abbildung 4).

Fiir die vorliegende Arbeit ist das Fahigkeitsselbstkonzept (auch leistungsbezoge-
nes oder akademisches Selbstkonzept) relevant. Fiir dieses findet sich eine Untertei-
lung in das verbale und das mathematische Selbstkonzept, denen wiederum orientiert
an den schulischen Unterrichtsfachern verschiedene fachspezifische Selbstkonzepte
zugeordnet werden (Marsh et al., 1988; Marsh & Craven, 2006; Shavelson et al., 1976).
Dabei wird basierend auf verschiedenen Untersuchungen davon ausgegangen, dass
sich die verschiedenen Selbstkonzepte, insbesondere das verbale und das mathema-
tische Selbstkonzept, schon im frithen Schulalter ausbilden und differenzieren lassen
(Arens, Trautwein & Hasselhorn, 2011; Eccles, Wigfield, Harold & Blumenfeld, 1993;
Hellmich & Giinther, 2011). Dies impliziert gleichzeitig, dass es sich bei dem Selbst-
konzept um ein verdnderbares Konstrukt handelt.

Das (akademische) Selbstkonzept formt sich vor allem tiber Vergleichsprozesse.
Als Erklarungsansatz hat sich dafiir frith das Internal/External-Frame-of-Reference-
Model durchgesetzt (Marsh, 1986). Nach diesem werden Selbstkonzepte sowohl durch
interne als auch externe Vergleiche beeinflusst. Erstere konnen durch den Vergleich
eigener Leistungen in verschiedenen Bereichen oder zu verschiedenen Zeitpunkten
verstanden werden, beispielsweise indem bei der Herausbildung des verbalen Selbst-
konzeptes die wahrgenommene Leistungsfahigkeit im mathematischen Bereich als
Referenz herangezogen wird. Mit externen Vergleichen hingegen werden beispiels-
weise Vergleiche der eigenen Leistungen mit denen anderer Personen, wie beispiels-
weise den Mitschiiler:innen, umschrieben. Zusatzlich zu diesen beiden Quellen kon-
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Allgemeines Selbstkonzept

Akademisches Selbstkonzept Nichtakademisches Selbstkonzept
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Abb.:4  Struktur des Selbstkonzeptes nach Marsh et al. (1988)

nen aber auch Riickmeldungen von Bezugspersonen wie Eltern oder Lehrkriften,
Kausalattribuierungen, bisherige Erfahrungen und das Selbstvertrauen Einfluss auf
das Selbstkonzept haben (Gebauer, 2013; Hellmich & Giinther, 2011; Marsh, 1986;
Skaalvik, 1997). Gleichzeitig bedeutet das, dass das akademische Selbstkonzept nicht
nur von den eigenen Leistungen abhingt, sondern auch von den Bezugsgruppen, die
fiir Vergleiche herangezogen werden. Dieser Umstand wird auch als Referenzgrup-
peneffekt bezeichnet. Zu den bekanntesten Referenzgruppeneffekten gehéren der Big-
Fish-Little-Pond-Effekt (BFLPE) und der Basking-in-Reflected-Glory-Effekt (BIRGE).
Beim BFLPE wird davon ausgegangen, dass die durchschnittliche Leistung der Refe-
renzgruppe, i. d. R. der Klasse, negativ mit dem eigenen Selbstkonzept zusammen-
hangt. Das heift, dass das Selbstkonzept einer Person in einer leistungsstarken Klasse
niedriger ausfillt, als es unter gleichen Voraussetzungen in einer leistungsschwachen
Gruppe der Fall wire, weil der Vergleichsrahmen, der an der Formung des Selbstkon-
zeptes beteiligt ist, andere Informationen liefert (Marsh, 1987; Marsh & Parker, 1984).
Der BIRGE hingegen geht davon aus, dass das Selbstkonzept in einer leistungsstarken
Klasse sogar ansteigen kann, da sich die Person einer besonderen Gruppe zugehorig
fithlt und somit jhre eigenen Fahigkeiten hoher bewertet (Cialdini et al., 1976).
Bisherige Forschungen gehen davon aus, dass bei der Betrachtung der gesamten
Schiilerschaft der BFLPE gegeniiber dem BIRGE tiberwiegt, wobei sich dies auch in
der deutlich gréleren Anzahl an Forschungen zum BFLPE widerspiegelt (Becker &
Birkelbach, 2017; Koller, 2004; Marsh, Kong & Hau, 2000). Fiir beide Effekte konnten
allerdings kaum differenzielle Untersuchungen zu besonderer Leistungsstirke aus-
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gemacht werden. Dennoch zeigte sich in den wenigen, existierenden Studien bereits
fiir mehrere Kontexte eine geringere Bedeutung des BFLPE fiir besonders leistungs-
starke Schiiler:innen als fiir die Gesamtheit aller Schiiler:innen. Gleichzeitig wurde in
diesen Studien - sowohl fiir Schiiler:innen in Spezialklassen fiir leistungsstarke oder
hochbegabte Schiiler:innen als auch fiir Schiiler:innen in Regelklassen — haufig eine
gleichwertige oder eher hohere Bedeutung des BIRGE festgestellt (Cunningham &
Rinn, 2007; Koller, 2004; Marsh et al., 2000; Preckel & Briill, 2010). Ausnahme bildet
eine Studie von Zeidner und Schleyer (1999), die fiir israelische Schiiler:innen in
Spezialklassen fiir leistungsstarke bzw. begabte Schiiler:innen ein geringeres Selbst-
konzept fanden als fiir die Schiiler:innen in gemischten Klassen. Unabhangig von der
fokussierten Personengruppe wird auch davor gewarnt, dem sehr populédren BFLPE
als nur einer von vielen Informationsquellen zu viel Bedeutung in der Entwicklung
von Selbstkonzepten beizumessen.

“Our main argument is that the BFLPE, while having added to our under-
standing of the origins of self-concepts, disproportionately emphasizes one
aspect of social comparison to the exclusion of many other intervening factors
(Dai & Rinn, 2008, S. 283)”

Neben der Entstehung des akademischen Selbstkonzeptes steht aber vor allem dessen
Zusammenhang mit der Leistung im Zentrum der Forschung. Dabei finden sich in
den meisten Fillen signifikante positive Zusammenhange mit schwachen bis mittleren
Werten, je nachdem wie die Konstrukte erfasst und ob mehrere Zeitpunkte betrachtet
wurden (beispielsweise Hansford & Hattie, 1982 mit r = .21 - .42; Helmke & van Aken,
1995 mit bis zu = .27; Huang, 2011 mit 7 = .19 - .27; Marsh et al., 2018 mit r = .30 -
.62; Marsh et al., 2005 mit 7 = .30 - .40), bei Hattie (2009) stellte sich das akademische
Selbstkonzept sogar als einer der wichtigsten Einflussfaktoren auf Leistung heraus.
Ubereinstimmend konnten dabei héhere Zusammenhinge fiir Noten als fiir Test-
leistungen gefunden werden (siehe dafiir auch Jansen, Schroeders & Liidtke, 2014;
Schicke & Fagan, 1994). Vereinzelte Befunde zum Zusammenhang von akademischem
Selbstkonzept und Leistung fiir leistungsstarke Schiiler:innen legen nahe, dass diese
einerseits fiir Mathematik haufiger iiber ein hohes Selbstkonzept berichten als ihre
Mitschiiler:innen, andererseits dass der Zusammenhang zwischen beiden Merkmalen
mit zunehmendem Fahigkeitsniveau starker ausfallt (Driike-Noe, Gniewosz & Paasch,
2022; Hansford & Hattie, 1982).
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Wie beide Merkmale kausal miteinander zusammenhéngen, ist ein vieldiskutierter
Aspekt in der Selbstkonzeptforschung. Dabei sind vor allem zwei Ansitze vorherr-
schend: der Skill-Development-Ansatz und der Self-Enhancement- Ansatz. Wahrend
nach dem Self-Enhancement-Ansatz davon ausgegangen wird, dass das akademische
Selbstkonzept Einfluss auf die Leistung nimmt, postuliert der Skill-Development-
Ansatz die gegenlaufige Wirkrichtung, also von der Leistung auf das akademische
Selbstkonzept (Moller & Trautwein, 2020). Insgesamt deutet die bisherige Befund-
lage eher auf das Vorherrschen des Skill-Development-Ansatzes hin (Helmke & van
AKken, 1995; Retelsdorf, Koller & Moller, 2014; Skaalvik & Valas, 1999). So konnte in
verschiedenen Studien fiir verschieden Ficher und Altersstufen gezeigt werden, dass
die Leistung vornehmlich Einfluss auf das akademische Selbstkonzept hat. Allerdings
gibt es eine fast dhnlich starke Befundlage, die darauf hindeutet, dass die Annahme des
Self-Enhancement-Ansatzes zutreffend ist (Koller et al., 2006; Steinmayr & Spinath,
2009). Die meisten Untersuchungen finden Hinweise auf beide Wirkrichtungen, wes-
halb sich in der jiingeren Vergangenheit die Annahme eines reziproken, also wechsel-
seitigen Zusammenhangs zwischen beiden Merkmalen durchgesetzt hat (Arens et al.,
2017; Huang, 2011; Marsh & Martin, 2011; Marsh & O‘Mara-Eves, 2008). Ebenfalls als
relativ gesichert gilt, dass das akademische Selbstkonzept zu Beginn der Schulzeit im
Mittel sehr hoch und in der Regel tiberhoht ausgeprégt ist. Im Laufe der Grundschul-
zeit wird es dann realistischer und sinkt ab, wobei es im Durchschnitt aber trotzdem
im positiven Bereich verbleibt (Donat, Radant & Dalbert, 2017; Hellmich & Giinther,
2011; Helmke, 1998). Dabei wird davon ausgegangen, dass das akademische Selbst-
konzept und die Leistung mit zunehmendem Alter immer stirker zusammenhéngen.
Das bedeutet gleichzeitig, dass das Grundschulalter noch gut fiir die Férderung des
akademischen Selbstkonzeptes geeignet ist, wahrend in der Sekundarstufe beide Kons-
trukte bereits so stark zusammenhéngen, dass eine Férderung eher schwer moglich
ist (Helmke, 1992; Praetorius et al., 2016; Spinath & Spinath, 2005).

Bei getrennter Betrachtung der reziproken Zusammenhénge fiir verschiedene
Altersstufen zeigt sich ein etwas differenzierteres Bild dariiber, welche Wirkrichtung
in welchen Phasen iiberwiegt. Fiir den Grundschulbereich konnte héufig die Domi-
nanz des Skill-Development- Ansatzes nachgewiesen werden, wobei die Annahme
reziproker Zusammenhange jedoch prinzipiell bestehen bleibt. Diese Dominanz kann
mit dem iiberhohten akademischen Selbstkonzept der Schiiler:innen zu Beginn der
Grundschulzeit erklart werden, das wie beschrieben durch erbrachte Leistungen im
Laufe der ersten Schuljahre korrigiert und realistischer wird (Helmke, 1998; Helmke



Merkmale der Schiiler:innen 45

& van Aken, 1995; Praetorius et al., 2016; Skaalvik & Valas, 1999). Mit zunehmendem
Alter scheint sich dieser Zusammenhang jedoch zu verandern, sodass im spiteren
Schulverlauf hiufig der Self-Enhancement-Ansatz vorherrscht. Grund dafiir konnten
Selbstbestatigungsmechanismen sein, nach denen durch Leistung versucht wird, das
bestehende akademische Selbstkonzept zu bestdtigen (Dalbert & Stober, 2008; Marsh,
1990; Retelsdorf et al., 2014). Wann genau der Wechsel in der Dominanz stattfindet,
ist jedoch nicht eindeutig. Wihrend viele Studien den Wechsel zeitlich mit dem Uber-
gang von der Grundschule in die weiterfithrende Schule verorten, gibt es auch Studien,
die zu dem Schluss kommen, dass der Skill-Development- Ansatz bereits im Laufe der
Grundschulzeit nicht mehr vorherrschend ist (Martschinke & Kammermeyer, 2006;
Weidinger, Steinmayr & Spinath, 2017).

Wie bereits zuvor in diesem Kapitel erwédhnt, hingt der Zusammenhang von
Selbstkonzept und Leistung auch von der Art der Konzeptualisierung ab. So konnte
vielfach gezeigt werden, dass der Zusammenhang zwischen beiden Konstrukten umso
hoher ausfillt, desto spezifischer diese erfasst werden (Buch et al., 2019; Marsh &
Craven, 2006). Damit schlief$t sich der Kreis zum Shavelson-Modell:

“[...] the three-level Shavelson model of self-concept is important for any
understanding of relationships between self-concept and achievement. With-
out distinguishing levels of self-concept we could not interpret the relation-
ships. The level most related to achievement is the most specific (that is, dis-
cipline-specific) (Hoge, Smit & Crist, 1995, S. 312)”

Eine Besonderheit stellt dabei das naturwissenschaftliche Selbstkonzept, das fiir die
vorliegende Arbeit relevant ist, dar. Da die Naturwissenschaften aus mehreren Dis-
ziplinen zusammengesetzt sind, finden sich unterschiedliche Konzeptualisierungen
fiir das dominenspezifische Selbstkonzept: einerseits als eindimensionales Konst-
rukt, andererseits als multidimensionales Konstrukt mit Subfacetten fiir die Doma-
nen Biologie, Physik und Chemie. Dabei zeigen sich iiberwiegend Hinweise auf eine
hohere Passung des multidimensionalen Konstruktes gegeniiber einem allgemeinen
naturwissenschaftlichen Selbstkonzept (fiir eine umfangreiche Aufarbeitung fiir die
Sekundarstufe siche Jansen et al., 2014).

Da in Deutschland Naturwissenschaften in der Grundschule anders als in der
Sekundarstufe als integratives Fach (je nach Bundesland beispielsweise als Sachunter-
richt, Sachkunde oder Heimatkunde bezeichnet) unterrichtet werden, ist allerdings
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fraglich, inwiefern diese Ergebnisse auf den Grundschulbereich iibertragbar sind, in
dem die Schiiler:innen die einzelnen Ficher i. d. R. nicht klar voneinander getrennt
kennenlernen. Stattdessen scheint es wahrscheinlicher, dass in der Grundschule die
Erfassung eines unterrichtsnahen Selbstkonzeptes vielversprechender ist. Dies zeigt
auch die Konzeptualisierung des doménenspezifischen Selbstkonzeptes in verschiede-
nen Studien in der Grundschule, die zumeist das globale Sachunterrichtsselbstkonzept
oder themenspezifische Selbstkonzepte, die sich auf konkrete Unterrichtseinheiten
beziehen, untersuchen (Blumberg, 2008; Lossen, Tillmann, Holtappels, Rollett & Han-
nemann, 2016; Valtin, Wagner & Schwippert, 2005).

4.1.2 Fachbezogene Einstellung zum Sachunterricht

Wie im Kapitel zu den generellen Einflussfaktoren auf Ebene der Schiiler:innen bereits
dargestellt, ist die Einstellung ein Konstrukt, das verschiedene Facetten der Wertkom-
ponente in sich vereint. Im Vergleich zum Selbstkonzept ist fiir Einstellung jedoch
sowohl die theoretische als auch die empirische Datenlage im erziehungswissenschaft-
lichen Bereich deutlich weniger umfangreich und konsistent. Dies zeigt sich bereits bei
dem Versuch, eine einheitliche Definition fiir Einstellung auszumachen. Es scheinen
in der bisherigen Forschung vor allem zwei Definitionsansatze vorherrschend zu sein:
beim ersten Ansatz wird Einstellung als (Bereitschaft fiir) konsistente Reaktionen
und Handlungen auf eine Situation verstanden (z. B. Campbell, 1963; Seiffge-Krenke,
1974), der zweite Ansatz hingegen ist weitergefasst und bezieht Einstellungen nicht
nur auf verhaltensbezogene, sondern auch auf affektive und kognitive Komponenten
(z. B. Maio & Haddock, 2010). Diese zweite Gruppe spiegelt die Annahmen des Drei-
Komponenten-Modells der Einstellung nach Rosenberg und Hovland (1960) wider
(siehe Abbildung 5).

Nach diesem Modell entstehen Einstellungen als Reaktionen auf Reize (,Einstel-
lungsgegenstande®), wobei sich die Einstellung in die drei Komponenten Affekt, Kog-
nition und Verhalten unterteilen ldsst. Die affektive Komponente der Einstellung zeigt
sich beispielsweise iiber das autonome Nervensystem oder verbale Auf8erungen iiber
Bewunderung oder Angst und verkorpert vor allem die Gefithle und Emotionen, die
mit dem Einstellungsgegenstand verbunden sind. Annahmen und Einschitzungen
beziiglich des Einstellungsgegenstandes, wie Wahrnehmungsurteile und (verbal gedu-
Berte) Uberzeugungen (beliefs), sind hingegen Teil der kognitiven Komponente. Der
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Abb.:5 Drei-Komponenten-Modell der Einstellung nach Rosenberg und Hovland (1960)

Verhaltensanteil der Einstellung driickt sich wiederum durch (potenzielles) beobacht-
bares Verhalten oder Auskiinfte dariiber aus. Einstellungen konnen dabei beziiglich
Stirke, Richtung bzw. Valenz (positive, neutrale oder negative Einstellung) und Kon-
sistenz (beispielsweise zwischen den einzelnen Komponenten) variieren (Ajzen, 2005;
Haddock & Maio, 2014; Landwehr, 2017; Rosenberg & Hovland, 1960). Die Bedeutung
von Einstellungen ergibt sich aus ihrer Funktion zur Orientierung. Sie sorgen dafiir,
dass die grofle Anzahl an Umweltreizen entlang der bestehenden Einstellungen selek-
tiert wird und haben somit eine ,wahrnehmungsformierende Wirkung“ (Fischer &
Wiswede, 2009, S. 322; siehe auch Grigutsch, Raatz & Torner, 1998; Schroder, 2001).
Dabei werden Einstellungen zwar als relativ stabile Eigenschaften angesehen, jedoch
gelten sie als beeinflussbar, insbesondere durch bestimmte Ereignisse oder wenn bei-
spielsweise neue Informationen zur Verfiigung stehen (Ajzen, 2005).

Wie Fischer und Wiswede (2009) herausarbeiten, unterstiitzen bisherige Befunde
die dreikomponentige Struktur jedoch nur teilweise. So finden sich haufig deutlich
hohere Korrelationen zwischen der affektiven und kognitiven Komponente als ange-
nommen, wihrend die Verhaltenskomponente in besonderem Mafle situationsab-
héngig zu sein scheint. Deshalb werden inzwischen eher Definitionen, in denen die
Einstellung nicht mehr in Komponenten unterteilt bzw. diese getrennt behandelt wer-
den oder zweikomponentige Definitionen, die nur Affekte und Kognitionen umfassen,
vorgezogen. Dabei stimmen jedoch alle Definitionen darin {iberein, dass Einstellungen
Bewertungen von Einstellungsgegenstdnden sind. Welche Annahmen dariiber getrof-
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fen werden, wie diese zusammengesetzt sind, hangt dann stark von dem jeweiligen
Kontext ab, in dem Einstellungen betrachtet werden (z. B. politische Einstellungen
oder Einstellungen zur Schule).

Eine inzwischen haufig genutzte Definition im Schul- und Unterrichtskontext
stammt von Helmke (1993), der die Einstellung als ,,die affektiv (negativ oder posi-
tiv) getonte Orientierung gegeniiber dem Lernen [...] oder gegeniiber bestimmten
Fachern® beschreibt (zitiert nach Brithwiler & Helmke, 2018, S. 80). Demnach spielt
also fiir die fachbezogene Einstellung insbesondere die affektive Komponente der
Einstellung mit Gefiihlen bzw. Emotionen eine Rolle. Gleichzeitig bedeutet dies aber
nicht, dass sich die Einstellung nicht auch durch Kognitionen, die ohnehin stark mit
Affekten zusammenhéngen, oder Verhalten ausdriicken kann - sie sind nur nicht
(mehr) zwingend notwendig, um fachbezogene Einstellung naher zu bestimmen.
In der empirischen, insbesondere naturwissenschaftlichen, Forschung wird dariiber
hinaus eine hohe Néhe von Einstellung und intrinsischer Motivation angenommen.
Operationalisiert wird Einstellung deshalb haufig tiber Komponenten der Lernfreude
und des Interesses (Teig & Nilsen, 2022).

Die meisten bisherigen Untersuchungen kommen zu dem Schluss, dass schwache
bis moderate positive Zusammenhange zwischen Einstellung und Leistung vorliegen
(Ai, 2002; Oliver & Simpson, 1988; Tuner & Yilmaz, 2020; Vachon, 1986). Vereinzelt
finden sich jedoch auch schwache negative (Ozel et al., 2013) oder deutlich hohere
Zusammenhange. Chen et al. (2018) beispielsweise finden fiir Mathematik hohe, sig-
nifikante Effekte der fachbezogenen Einstellung auf die Leistung, wobei diese auch
unter Kontrolle von Alter, IQ, Arbeitsgedédchtnis und Mathematikangst signifikant
bleiben. Sie resiimieren, dass in Mathematik die fachbezogene Einstellung somit einer
der bedeutsamsten Pradiktoren von Leistung ist. Auch Weinburgh (1995) kommt in
ihrer Metaanalyse zu vergleichsweise hohen Werten von 7 = .50 bzw. 7 = .55 je nach
Geschlecht fiir den Zusammenhang zwischen beiden Konstrukten in den Naturwissen-
schaften. Die meisten anderen Metaanalysen, die sich auf Naturwissenschaften fokus-
sieren, finden hingegen niedrigere Zusammenhinge, beispielsweise 7 = .16 bei Willson
(1983) oder r = .25 bei Mao, Cai, He, Chen und Fan (2021). Zusammenhéange zwischen
fachbezogener Einstellung und Leistung konnten auch in Large-Scale-Studien bereits
wiederholt fiir die Naturwissenschaften nachgewiesen werden, wobei sich in Analysen
mit TIMSS-Daten zusétzlich gezeigt hat, dass die fachbezogenen Einstellungen hoher
ausfallen, wenn Naturwissenschaften als integriertes Fach und nicht als separate Facher
unterrichtet werden (Martin et al., 2000; OECD, 2016; Steffensky et al., 2020).
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Zudem hat sich in verschiedenen Untersuchungen herausgestellt, dass der Zusam-
menhang zwischen der fachbezogenen Einstellung und der Leistung in der Grund-
schule zwar noch relativ schwach ist, bis zur 10. Klasse jedoch ansteigt. In der Abi-
turstufe nimmt der Zusammenhang wieder ab (Ma & Kishor, 1997; Mao et al., 2021;
Willson, 1983). Das bedeutet — dhnlich wie bereits fiir das Selbstkonzept gezeigt —, dass
in der Grundschulzeit der Grundstein fiir die spateren Einstellungen der Schiiler:in-
nen gelegt wird, diese allerdings noch veranderbar und gut forderbar sind (Upmeier zu
Belzen, 2007). Deutlich weniger untersucht ist hingegen die Wirkrichtung im Zusam-
menhang zwischen fachbezogener Einstellung und Leistung. Die meisten Studien
gehen von Einfliissen der Einstellung auf die Leistung oder reziproken Effekten aus
(Chen et al., 2018; Grootenboer & Hemmings, 2007; Hattie, 2009). Vereinzelt finden
sich jedoch auch Hinweise auf die umgekehrte Wirkrichtung (Willson, 1983). In vie-
len Studien konnten zudem neben signifikanten Zusammenhangen mit der Leistung
auch signifikante moderate Korrelationen von fachspezifischem Selbstkonzept und
fachspezifischer Einstellung festgestellt werden (Ozel et al., 2013; Vachon, 1986).

Befunde, die die fachbezogene Einstellung gezielt fiir leistungsstarke Schiiler:in-
nen untersuchen sind hingegen duflerst selten. Eine Studie von Grootenboer und
Hemmings (2007) konnte fiir Mathematik zeigen, dass die fachbezogene, positive
Einstellung nicht nur bedeutsam mit der Leistung zusammenhéangt (» = .36) und
damit relevanter als andere Merkmale wie utilitarian belief (r = .20) und Selbstkonzept
(r = .23) ist, sondern auch dafiir geeignet ist, die Zugehorigkeit von Schiiler:innen
zur Gruppe der leistungsstarken Schiiler:innen besser vorherzusagen, als die Zuge-
horigkeit zur Gruppe der leistungsschwachen Schiiler:innen. Auch zwischen Einstel-
lung und Selbstkonzept findet sich fiir leistungsstarke Schiiler:innen eine signifikante
moderate Korrelation.

Die teilweise eher schwachen Zusammenhénge zwischen der fachbezogenen Ein-
stellung und der Leistung, die sich auch in Metaanalysen zeigen, erkliren Ma und
Kishor (1997) damit, dass die Einstellung in den bisherigen Studien teils sehr unter-
schiedlich und mit unzureichenden Instrumenten erhoben wird. Dazu passt auch die
Diskussion um die Trennbarkeit von fachbezogenen Einstellungen und der Einstellung
zur unterrichtenden Lehrkraft (Kibrislioglu, 2015). Hier ist nicht immer eindeutig,
ob von Schiiler:innen beides klar voneinander getrennt werden kann, weshalb die
Operationalisierung der fachbezogenen Einstellung bei Untersuchungen besonders
beriicksichtigt werden muss.
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4.2 Merkmale des Unterrichts

Wie in Kapitel 3 herausgearbeitet, zdhlen Unterrichtsmerkmale neben Schiilermerk-
malen und Lehrkréftemerkmalen zu den bedeutsamsten Einflussfaktoren schulischer
Leistungen. In der bisherigen Forschung fanden zahlreiche Unterrichtsmerkmale Ein-
gang in verschiedene Untersuchungen, so beispielsweise Haufigkeit des Unterrichts,
Lernzeit, Klima, Lehrer-Schiiler-Beziehung, Unterrichtsqualitit, Organisation des
Unterrichts, Sozialformen oder Differenzierungsformen (Fend, 1977; Hattie, 2009;
Klieme & Rakoczy, 2008; Kulik & Kulik, 1992; Moser & Angelone, 2011; Seidel &
Shavelson, 2007). Ziel der Untersuchung solcher Merkmale ist zumeist die Identi-
fikation von Faktoren, die guten Unterricht ausmachen, und herauszufinden, wie
diese mit den verschiedenen Zielsetzungen des Unterrichts zusammenhéngen. Nicht
wenige Studien erstellen als Resultat ihrer Forschung Listen mit Eigenschaften, die ein
Unterricht aufweisen muss, um als gut eingestuft zu werden (beispielsweise Brophy,
2000; Helmke & Weinert, 2017; Meyer, 2003).

Grundlegend ist jedoch zuniachst die Frage, wie guter Unterricht iiberhaupt defi-
niert werden kann. Eine inzwischen sehr etablierte Konzeptualisierung lieferte Berli-
ner (1987, 2005). Nach dieser muss ,qualitatsvoller Unterricht, wie er ihn bezeichnet,
zwei Bedingungen erfiillen: Zum einen muss Unterricht effektiv sein, d. h. er muss
dazu fithren, dass anvisierte Ziele wie beispielsweise Lernerfolg oder eine positive
motivationale Entwicklung der Schiiler:innen erreicht werden. Zum anderen muss
Unterricht vor dem Hintergrund aktueller, regionaler Werte und Standards, aus einer
normativen, gesellschaftlichen Perspektive als gut eingestuft werden. Erfiillt ein Unter-
richt beide Kriterien, kann er als qualitétsvoll gelten (Kunter & Ewald, 2016).

Die unterschiedlichen Merkmale zur Beschreibung von Unterricht kénnen in
verschiedene Perspektiven eingeordnet werden (Kunter & Trautwein, 2013; Willems,
2016). Auf der einen Seite gibt es Faktoren, die sich der Quantitit von Unterricht zuord-
nen lassen (z. B. Anzahl der Unterrichtsstunden oder aktive Lernzeit), auf der anderen
Seite Merkmale, die die Qualitat des Unterrichts beschreiben (z. B. Strukturiertheit,
Lehrer-Schiiler-Beziehung). Andererseits lasst sich Unterricht jedoch auch durch Pro-
zess- (Interaktionen im Unterricht, Motivierungsqualitit) oder Produktmerkmale (z. B.
Lernerfolg) charakterisieren oder in Sichtstrukturen (Organisations- oder Sozialfor-
men) und Tiefenstrukturen (kognitive Aktivierung, Verstehensprozesse) von Unterricht
einteilen. Dabei widersprechen sich die einzelnen Perspektiven nicht und verfolgen
auch keinen Anspruch darauf, einen Rahmen fiir alle potenziellen Unterrichtsmerk-
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male bieten zu kénnen. Merkmale kénnen also beispielsweise gleichzeitig die Qualitit
des Unterrichts beschreiben und zu den Prozessmerkmalen gezihlt werden.

In bisherigen Untersuchungen fanden besonders Sicht- und Tiefenstrukturen
Beachtung, wobei die Bedeutung der Tiefenstrukturen fiir qualititsvollen Unterricht
und die Leistungen von Schiiler:innen vielfach herausgestellt wurde (Clausen, Reusser
& Klieme, 2003; Seidel & Shavelson, 2007; Wang et al., 1993), weshalb diese auch in
erwahnten Listen und Merkmalskatalogen fiir qualititsvollen Unterricht am stérks-
ten vertreten sind. Wahrend unter Sichtstrukturen des Unterrichts all jene Merkmale
gezahlt werden, die methodisch-organisatorischer Natur sind, die das Unterrichts-
geschehen strukturieren und somit ,sichtbar* sind, werden unter Tiefenstrukturen die
Merkmale verstanden, die die tieferliegenden Komponenten des Unterrichts wie die
tatsichlichen Interaktionen oder die Verstehens- und Lernprozesse beschreiben (Bohl,
2017). Tiefenstrukturen werden dabei hiufig auch als Merkmale der Unterrichtsqualitit
bezeichnet. Die Unterrichtsqualitit stellt somit eine zentrale Bedingung fiir gelingenden
Unterricht und die schulischen Leistungen von Schiiler:innen dar und scheint ein viel-
versprechendes Konstrukt fiir besondere Leistungsstarke zu sein. Bisherige Forschun-
gen zur Unterrichtsqualitit werden im nachfolgenden Kapitel ausfiihrlicher behandelt.

Ein Merkmal, das bislang nicht eindeutig den Sicht- oder Tiefenstrukturen zuge-
ordnet werden konnte, ist Differenzierung. Diese wird in verschiedenen Publikationen
mal als Sicht, mal als Tiefenstruktur beschrieben (Hess & Lipowsky, 2016; Inckemann,
2014; Kunter & Ewald, 2016; Praetorius et al., 2018). Da Differenzierung jedoch die
Forderung von anhand bestimmter Kriterien (i. d. R. Leistung) definierter Gruppen
von Schiiler:innen meint, birgt Differenzierung per definitionem ein hohes Potenzial
fiir die Entwicklung besonderer Leistungsstirke. Deshalb wird zusitzlich zur Unter-
richtsqualitét auch Differenzierung im Folgenden genauer betrachtet.

4.2.1 Unterrichtsqualitat

Unterrichtsqualitat kann definiert werden als ,,stable pattern of instructional behavior
which (as a whole or using single components) allow for substantive prediction and/or
explanations of the achievement of educational goals by students“ (Weinert, Schrader
& Helmke, 1989, S. 899). Diese Definition legt den Schwerpunkt auf die Komponente
,effektiver Unterricht| wobei Weinert, Schrader et al. (1989) bereits selbst auf die
Schwierigkeiten bei der Definition von Unterrichtsqualitit aufgrund der Komplexitit
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des Konstruktes sowie der Vielzahl an assoziierten Merkmalen hinweisen. Ahnlich
wie Berliner (2005) kommen Klieme und Tippelt (2008) zwar zu dem Schluss, dass
Unterrichtsqualitit auch eine normative Komponente beinhaltet, allerdings scheint der
Fokus in der Forschung zur Unterrichtsqualitit vor allem auf dem Prozesscharakter
von Unterrichtsqualitidt und dessen Wirksamkeit zu liegen. Gleichzeitig restimieren
sie ebenfalls, dass die Definition von Unterrichtsqualitit Schwierigkeiten mit sich zu
bringen scheint und in vielen Publikationen deshalb eher auf Umschreibungen mit-
hilfe anderer Konstrukte gesetzt wird.

Zur naheren Beschreibung von Unterrichtsqualitat haben sich aufgrund der
skizzierten Komplexitit statt Definitionen vor allem Modelle und Systematisierun-
gen (je nach Publikation beispielsweise als Faktoren, Prinzipien oder Dimensionen
beschrieben) etabliert. Diese verfolgen zumeist einen hierarchischen Ansatz, indem
sie verschiedene Kriterien unter verschiedenen Uberbegriffen biindeln und diese teils
noch zueinander in Beziehung setzen (Heinitz & Nehring, 2020). Etablierte Syste-
matisierungen von Unterrichtsqualitit sind beispielsweise das QuAIT-Modell nach
Slavin (2000) und das CLASS-Modell nach Pianta und Hamre (2009). Beim QuAIT-
Modell wird davon ausgegangen, dass es vier Faktoren der Unterrichtsqualitit gibt:
quality of instruction (Prasentation der Inhalte, sodass sie gut erlernt werden konnen),
appropriateness (Angemessenheit des Schwierigkeitslevels), incentives (Fahigkeit die
Schiiler:innen zu motivieren) und time (Moglichkeiten effektiv zu lernen). Damit
werden ausschliellich Merkmale in das Modell integriert, die von der Lehrkraft beein-
flusst und bestimmt werden konnen, sodass die Qualitat von Unterricht also vor allem
von der unterrichtenden Lehrkraft abhéngt. Eine dhnliche Perspektive nimmt auch
das CLASS-Modell ein, wobei dies zusitzlich die Interaktionen zwischen Lehrkraften
und Schiiler:innen miteinbezieht. Es fokussiert sich dabei auf die drei iibergeordneten
Dominen Klassenfithrung, emotionale Unterstiitzung und Lernunterstiitzung. Diesen
werden wiederum verschiedene Dimensionen zugeordnet, die durch konkrete Indi-
katoren verkérpert werden. Damit ist das CLASS-Modell gleichzeitig ein Instrument
zur Beobachtung von Unterricht, das zur Bestimmung der Qualitit von Unterricht
sowie Riickmeldung dazu eingesetzt werden kann (Pianta & Hamre, 2009).

Eine andere Perspektive wird hingegen mit dem gestuften Modell der Unter-
richtsqualitit vertreten (Pietsch, 2010). Dieses ordnet die einzelnen Komponenten
der Unterrichtsqualitdt nicht nebeneinander an, sondern geht davon aus, dass diese
aufeinander aufbauende Niveaustufen darstellen. Unterricht, der auf der ersten Stufe
angesiedelt ist, zeichnet sich dadurch aus, dass er die grundsitzlichen Voraussetzun-
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gen fiir gelingenden Unterricht (Herstellung eines lernférderlichen Klimas und Ein-
haltung grundlegender Strukturen und Regeln) erfiillt. Auf der nachfolgenden Stufe
wird zusétzlich zu Regeln eine effiziente Klassenfithrung mit Grundziigen von Diffe-
renzierung wie beispielsweise der Anpassung des Tempos realisiert. Auf der dritten
Stufe ist Unterricht verortet, der sich zusétzlich durch eine hohe Motivierungsqualitit,
Mitbestimmungsmoglichkeiten fiir die Schiiler:innen sowie transparente Diagnostik
von Lernstinden und Weiterentwicklungsoptionen auszeichnet. Auf der hochsten
Stufe wird dariiber hinaus in hohem Mafle differenziert bzw. individualisiert und
den Schiiler:innen Freiraum fiir selbstgewahlte Lerninhalte und Reflexion gegeben
(Pietsch, 2010).

Als besonders bedeutsam hat sich insbesondere im deutschsprachigen Raum,
aber auch in der internationalen Forschung das Modell der drei Basisdimensionen
von Unterrichtsqualitdt durchgesetzt (Klieme et al., 2001). Dieses wurde im Rah-
men der TIMSS-Videostudie 1995 entwickelt, bei der der Mathematikunterricht von
u. a. 100 Klassen in Deutschland videografiert wurde. In den meisten dieser Klassen
bearbeiteten die Schiiler:innen zusatzlich einen Mathematiktest, einen Fragebogen zu
Interesse und fachbezogener Einstellung und genau wie die Lehrkréfte Fragen zum
Unterricht, sodass umfangreiche Analysen zum Zusammenhang von Unterricht, Leis-
tungsergebnissen und motivationalen Merkmalen der Schiiler:innen moglich waren.
Dabei ergaben explorative Faktorenanalysen drei iibergeordnete Basisdimensionen
von Unterrichtsqualitit: Klassenfithrung, kognitive Aktivierung und konstruktive
Unterstiitzung (Klieme et al., 2001; Praetorius et al., 2018). Breite Akzeptanz findet
dieses Modell, weil es, wie Praetorius et al. (2018) herausarbeiten, bereits in zahlrei-
chen Untersuchungen fiir verschiedene Facher und Altersstufen genutzt und bestatigt
werden konnte. Dass die drei Basisdimensionen, obwohl anhand des Mathematik-
unterrichtes entwickelt, auf andere Ficher tibertragen werden konnen, liegt darin
begriindet, dass die drei Dimensionen generisch, also fachunspezifisch, angelegt sind.

Inwiefern Unterrichtsqualitat allerdings iiberhaupt fachunspezifisch operationali-
siert werden kann oder ob Unterrichtsqualitidt immer fachspezifisch betrachtet werden
sollte, ist ein eigener Diskurs im Rahmen der Forschung zur Unterrichtsqualitét. Aus-
gangspunkt dieses Diskurses bildet die Annahme, dass es Merkmale gibt, die in allen
Unterrichtsfichern gleichermaflen von Bedeutung sind, wihrend andere in hohem
Mafle fachspezifisch sind. Klassifiziert werden kdnnen diese iiber das Fachwissen der
Lehrkrafte. Wahrend fiir die Umsetzung generischer Unterrichtsqualitdtsmerkmale
kein spezifisches Fachwissen von Noéten ist, zeichnen sich fachspezifische Kriterien
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dadurch aus, dass sie nur mit entsprechenden Fachkenntnissen umgesetzt werden
konnen (Wiisten, 2010). Dabei scheint sich zunehmend die Einschdtzung durchzu-
setzen, dass die Generik bzw. Fachspezifitit eines Merkmals zu groflen Teilen auf
der Ebene der Operationalisierung bestimmt wird (Heinitz & Nehring, 2020; Seidel,
Renkl & Rief3, 2021). In einem Syntheseframework systematisieren Praetorius und
Charalambous (2018) verschiedene Konzeptualisierungen der Unterrichtsqualitit und
identifizieren drei Kategorien von Merkmalen: Merkmale der ersten Kategorie (G)
sind vor allem generisch, Merkmale der zweiten Kategorie (S) vor allem fachspezifisch.
Dariiber hinaus gibt es jedoch auch eine ganze Reihe an Merkmalen, die sich nicht
primar einer der beiden Kategorien zuordnen lassen. Diese werden in einer dritten
Kategorie (G*S) als integrativ fiir beide Perspektiven angesehen (Praetorius & Cha-
ralambous, 2018). Heinitz und Nehring (2020) erginzen diese Aufstellung noch um
eine vierte Kategorie (G+S), die Merkmale enthilt, die hauptsdchlich generisch sind,
sich jedoch auch durch fachspezifische Komponenten auszeichnen. Damit schranken
sie die Kategorie (G*S) gleichzeitig auf die Merkmale ein, die beide Perspektiven zu
dhnlichen Anteilen enthalten.

Wie fachspezifische Anteile auf der Ebene der Operationalisierung genau aussehen
kénnen, verdeutlichen Heinitz und Nehring (2020) iiber drei verschiedene Typen der
Spezifikation. Die Fokussierungs-Spezifik erfolgt durch die Ausrichtung generischer
Merkmale auf einen konkreten, fachspezifischen Unterrichtsgegenstand. Theoreti-
sierungs-Spezifik wird hingegen dadurch erreicht, dass generische Merkmale in eine
fachspezifische Theorie bzw. Terminologie tiberfithrt werden. Der dritte Typ ist die
genuine Fachspezifik, die Merkmale umfasst, die nicht Teil generischer Uberlegungen
sind, sondern ausschlief3lich in fachspezifischen Kontexten vorkommen (Heinitz &
Nehring, 2020). Helmke und Schrader (2008) restimieren zum Verhiltnis von Generik
und Fachspezifitit: ,,eine angemessene Beurteilung der Unterrichtsqualitit erfordert
in der Tat die Bertiicksichtigung von beidem: fachiibergreifender und fachspezifischer
Merkmale® (S. 32), womit sie zu einer dhnlichen Einschitzung kommen wie Seidel
etal. (2021), die zusammenfassen, dass es bei der Beurteilung von Unterrichtsqualitét
»immer beides [ist]“ (S. 296). Wie Unterrichtsqualitdt angemessen beurteilt werden
kann, beriihrt jedoch dariiber hinaus auch die Frage, wie Informationen iiber den
Unterricht generiert werden.

Die hdufigsten Formen zur Erfassung der Unterrichtsqualitat sind Befragungen
von Schiiler:innen oder Lehrkriften oder Beobachtungen durch Auflenstehende.
Als besonders verlassliche Quellen gelten Beobachtungen des Unterrichts, die durch
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externe und speziell geschulte Personen durchgefiihrt werden (Clausen, 2002; Gollner
et al,, 2016; Praetorius, 2013). Allerdings ist dieses Verfahren im Vergleich zu Befra-
gungen sehr zeitaufwandig und teuer, weshalb in vielen Studien stattdessen Infor-
mationen von Lehrkriften und Schiiler:innen herangezogen werden. Lehrkrifte als
Informationsquelle bieten sich bei der Erfassung von Unterrichtsqualitit wiederum
besonders an, weil sie den Unterricht aktiv gestalten und durch ihre professionellen
Kompetenzen in der Lage sind, unterschiedliche Facetten des Unterrichts getrennt
voneinander zu betrachten. Allerdings bedeutet dies auch, dass Lehrkrafte stark in
den Unterricht involviert sind, tiber den sie Auskunft geben sollen, weshalb fraglich
ist, wie objektiv sie diesen beurteilen konnen (Gollner et al., 2016; Henke, Bosse &
Sporer, 2018). Alternativ konnen auch Aussagen von Schiiler:innen zur Einschitzung
der Unterrichtsqualitit genutzt werden. Diese konnen fiir die Beurteilung von Unter-
richt einen ldngeren Zeitraum heranziehen und auch insbesondere Merkmale wie
kognitive Aktivierung, die fiir externe Beobachter:innen und Lehrkréfte nicht direkt
ersichtlich sind, einschétzen. Zudem ist die Befragung sehr 6konomisch, insbesondere,
wenn alle Schiiler:innen einer Klasse befragt werden. Inwiefern Schiiler:innen hin-
gegen verschiedene Aspekte des Unterrichts voneinander abgrenzen und einschétzen
koénnen, ist nicht eindeutig belegt (Helmke, 2007; Henke et al., 2018; Stahns, Rieser
& Hufimann, 2020; Wagner, Gollner, Helmke, Trautwein & Liidtke, 2013). In ver-
schiedenen Studien konnte allerdings wiederholt gezeigt werden, dass Schiiler:innen
als Expert:innen fiir den Unterricht angesehen werden kénnen (Rutter, Maughan &
Mortimore, 1980) und sehr wohl in der Lage sind, Qualititsmerkmale separat ein-
zuschitzen (Fauth, Decristan, Rieser, Klieme & Biittner, 2014b; Kloss, 2014). Da es
explizit Befunde dafiir gibt, dass dies auch schon fiir Kinder im Grundschulalter
gilt, werden Schiilerbefragungen sehr haufig zur Erfassung der Unterrichtsqualitit
in allen Phasen der Schulzeit eingesetzt. Ein Vorteil, den Schiileraussagen zusétz-
lich bieten, ist, dass sie nicht nur auf individueller Ebene betrachtet werden koénnen,
sondern auch in aggregierter Form fiir eine objektivere Erfassung des Unterrichts auf
Klassenebene genutzt werden konnen (Helmke, 2007; Liidtke, Robitzsch, Trautwein
& Kunter, 2009). Allerdings zeigen Untersuchungen auch, dass die Einschitzungen
von Beobachter:innen, Lehrkraften und Schiiler:innen zum Teil stark voneinander
abweichen (de Jong & Westerhof, 2001; Reibnegger & Nausner, 2018). Die Auswahl
der Informationsquellen kann somit einen bedeutsamen Einfluss auf die Ergebnisse
von Untersuchungen haben, sodass die Auswahl mit Bedacht und vor dem Hinter-
grund der konkreten Forschungsfragen getroffen werden muss.
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Wiahrend beim CLASS-Modell die Herkunft der Informationen zur Einschitzung
der Unterrichtsqualitét bereits in der Systematisierung festgelegt ist (Pianta & Hamre,
2009), ist dies bei den meisten anderen Modellen und so auch bei dem Modell der
drei Basisdimensionen offen. Deshalb wurden im Rahmen der TIMSS-Videostudie
1995 die Einschdtzungen von externen Beobachter:innen, von Lehrkréften und von
Schiiler:innen parallel erhoben. In einer umfangreichen Untersuchung dieser Daten
kam Clausen (2002) zu dem Schluss, dass sich die Einschitzungen der verschiedenen
Informationsquellen auch bei den drei Basisdimensionen voneinander unterscheiden.
Zusatzlich fand er unterschiedliche Facetten bei der Einschédtzung des Unterrichts
durch Schiiler:innen, anders als in den meisten anderen Untersuchungen zeigten sich
jedoch ebenfalls Hinweise auf globale, wenig differenzierte Beurteilungen.

Da es sich bei den drei Basisdimensionen der Unterrichtsqualitat wie zuvor
beschrieben um eine der etabliertesten und breit erforschtesten Konzeptualisierun-
gen handelt, wird diese auch in dieser Arbeit als grundlegend angesehen. Die Basis-
dimensionen Klassenfithrung, kognitive Aktivierung und konstruktive Unterstiitzung
werden im Folgenden niher erldutert.

Klassenfihrung

Die erste Basisdimension, die Klieme et al. (2001) identifizieren konnten, wird als
Klassenfiihrung bezeichnet. Darunter fallen ,,alle Handlungen und Strategien, die
dazu dienen, Ordnungsstrukturen im Klassenzimmer herzustellen und aufrechtzu-
erhalten® (Kunter & Trautwein, 2013, S. 78). Alternative Begrifflichkeiten aus der
deutsch- und englischsprachigen Forschung sind beispielsweise Klassenmanagement
oder classroom management, wobei diese keine konzeptuellen Unterschiede zur Klas-
senfilhrung aufweisen (Reibnegger & Nausner, 2018). Urspriinglich wurde der Begriff
classroom management von Kounin (1976) etabliert, der Unterricht in zahlreichen
Studien auf dieses Merkmal hin untersuchte. Seitdem hat sich die Forschung zur
Klassenfithrung stark verbreitet. Der Dimension Klassenfithrung werden zwei Haupt-
ziele zugeschrieben: zum einen erwiinschtes Verhalten bei Schiiler:innen zu férdern,
zum anderen unerwiinschtes Verhalten zu minimieren (Hochweber, Hosenfeld &
Klieme, 2014). Dazu gibt es in der aktuellen Literatur eine ganze Zahl an Indikatoren,
die Zeichen fiir gute Klassenfithrung darstellen. Zu diesen zéhlen u. a. der Umgang
mit und die Privention von Stérungen und Disziplinproblemen, klare Regeln, Dis-
ziplin im Klassenzimmer, Kontrolle bzw. Uberwachung des Unterrichtsgeschehens,
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Autbau von Routinen, Strukturierung des Unterrichts, fliissige Uberginge zwischen
verschiedenen Phasen des Unterrichts, angemessenes Zeitmanagement, gute Vor-
bereitung der Lernmaterialien, klare Aufgabenstellungen und Schritte wihrend des
Unterrichts, plausible Gliederung der Inhalte, eindeutige Riickmeldestrukturen, effek-
tive Nutzung der Lernzeit, Gestaltung von Lernsituationen, Ermdglichen von konzen-
trierten Lernaktivititen, Flexibilitat/ Adaptivitdt, Umgang mit parallelen Ereignissen
im Klassenzimmer, Fokussierung auf die ganze Gruppe, Eingehen auf individuelle
Bediirfnisse der Schiiler:innen, verstandliche, eindeutige (Korper-)Sprache und klare
Rollendefinition (Brithwiler et al., 2017; Decristan et al., 2016; Helmke, 2007; Klieme
et al,, 2001; Konig et al., 2023; Kiinstning, Neuber & Lipowsky, 2016; Meyer, 2003;
Milles & Jansen, 2021; Neuenschwander, 2006; Praetorius et al., 2018; Schmal, 2020).

Damit zahlt Klassenfithrung zu den eher generischen Merkmalen der Unter-
richtsqualitdt, da sie Verhalten und Strukturen umfassen, die in jedem Unterricht
unabhingig von den tatsdchlichen Inhalten benétigt werden (Heinitz et al., 2022;
Reusser & Pauli, 2021). Wird eine Klasse effektiv gefiihrt, ermoglicht dies eine effizi-
ente Beschiftigung mit den Fachinhalten und eine grofitmogliche Nutzung der zur
Verfiigung stehenden Unterrichtszeit. Deshalb wird Klassenfithrung haufig auch als
Grundvoraussetzung fiir gelingenden Unterricht und die Umsetzung von verschie-
denen Methoden und Mafinahmen beschrieben (Helmke & Schrader, 2008; Milles
& Jansen, 2021; Stahns et al., 2020). Wenig tiberraschend konnte deshalb schon in
verschiedensten Studien ein Zusammenhang zwischen Klassenfithrung bzw. Facetten
der Klassenfithrung und den Leistungen von Schiiler:innen nachgewiesen werden
(Dubberke, Kunter, McElvany, Brunner & Baumert, 2008; Fauth, Decristan, Rieser,
Klieme & Biittner, 2014b; Seidel & Shavelson, 2007).

Im Rahmen des Projektes Cognitive Activation in the Classroom: The Orchestra-
tion of Learning Opportunities for the Enhancement of Insightful Learning in Math-
ematics (COACTIV) wurden Zusammenhénge zwischen den Basisdimensionen der
Unterrichtsqualitit und kognitiven sowie motivational-affektiven Zielkriterien im
Mathematikunterricht untersucht. Fiir die Klassenfithrung zeigte sich auf Basis aggre-
gierter Schiileraussagen ein signifikanter, positiver Zusammenhang mit der Leistung
in Hohe von 7 = .26 (Kunter & Voss, 2011). Ahnliche Ergebnisse finden sich bei
Fauth, Decristan, Rieser, Klieme und Biittner (2014a), in deren Untersuchung sich
signifikante, positive Zusammenhénge zwischen der Leistung im Sachunterricht und
der Klassenfiihrung von r = .30 bis 7 = .46 zeigten, je nachdem wessen Perspektive
zur Einschatzung der Klassenfithrung herangezogen wird. In einer Zusammenschau
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verschiedener Studien zum Zusammenhang zwischen Klassenfithrung und Leistung,
in die auch Ergebnisse von COACTIV und der Studie von Fauth, Decristan, Rieser,
Klieme und Biittner (2014a) eingeflossen sind, wurden iiberwiegend signifikante posi-
tive Zusammenhénge berichtet, die grofitenteils als schwach bis moderat eingestuft
werden konnen (Praetorius et al., 2018). Eine ganze Reihe Studien konnte jedoch auch
deutlich hohere Zusammenhénge nachweisen. Ein mit r = .62 vergleichsweise hoher,
positiver Zusammenhang zwischen Leistung und effizienter Klassenfithrung wurde
beispielsweise in einer Untersuchung zur Leseleistung am Ende der Grundschulzeit
gefunden (Helmke et al., 2010). Dies passt auch zu den Ergebnissen der Metaanalyse
von Wang et al. (1993), die eine iiberdurchschnittlich hohe Bedeutung der Klassen-
fithrung herausstellten. Es finden sich jedoch auch einige Studien, die keinen Zusam-
menhang zwischen Klassenfithrung und Leistung nachweisen konnten (Henschel,
Rjosk, Holtmann & Stanat, 2019; Rof3bach, 2002). Rofibach (2002) vermutet, dass ein
Grund fiir fehlende Zusammenhénge das Alter in der Stichprobe sein konnte. Mog-
licherweise ist die Klassenfithrung wahrend der Anpassungsphase in der Grundschule
noch nicht so bedeutsam, sondern wird erst ab der 3. Klassenstufe relevant fiir das
schulische Lernen, weshalb sich erst mit zunehmendem Alter Zusammenhénge zeigen.

Im Sinne multikriterialer Zielsetzungen von Unterricht werden in viele Unter-
suchungen von Unterrichtsqualitit neben der Leistung auch motivational-affektive
Merkmale einbezogen. Praetorius et al. (2018) fanden in ihrer Untersuchung ver-
schiedener Studien uneinheitliche Ergebnisse fiir den Zusammenhang von Klassen-
fithrung und motivationalen Merkmalen. So gab es zwar signifikante positive, aber
auch negative Effekte. Signifikante, negative Effekte von moderater Stirke fanden sich
dabei vor allem zwischen der Klassenfithrung und fachbezogenen Selbstkonzepten,
nicht signifikante bis schwache signifikante, positive Ergebnisse fanden sich hingegen
vor allem fiir Interesse und Lernfreude (Praetorius et al., 2018).

Fiir Freude und Interesse konnten diese Ergebnisse auch bei der Untersuchung von
Large-Scale-Daten gefunden werden. Bei der Analyse von PISA-Daten von 2012 zeig-
ten sich beispielsweise signifikante, positive Zusammenhénge beider Merkmale mit
der Klassenfiihrung (Schiepe-Tiska et al., 2016), ein Befund, den auch Klieme et al.
(2001) bereits 15 Jahre zuvor bei der Entwicklung des Modells der drei Basisdimen-
sionen von Unterrichtsqualitit zeigen konnten. Mit Daten des IQB-Bildungstrends
2018 konnte hingegen ein negativer Zusammenhang mit Interesse ebenso wie mit
dem Selbstkonzept festgestellt werden. Dabei zeigte sich, dass Unterrichtsqualitats-
merkmale auf Klassenebene vor allem fiir Leistung bedeutsam sind, fiir motivatio-
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nal-affektive Merkmale Unterrichtsqualititsmerkmale auf Individualebene (Henschel
et al., 2019; siehe auch Fauth, Decristan, Rieser, Klieme & Biittner, 2014b). Anders
als in den zuvor beschriebenen Untersuchungen konnten in einigen Studien auch
positive Zusammenhénge zwischen Klassenfithrung und Selbstkonzept nachgewiesen
werden (Milles & Jansen, 2021; Schiepe-Tiska et al., 2016; Seidel & Shavelson, 2007).
Milles und Jansen (2021) vermuten, dass eine effektive Klassenfithrung mehr Zeit
fir Lernprozesse ermoglicht, die selbstkonzeptforderliche Merkmale aufweisen und
deshalb auch positive Zusammenhéange zwischen beiden Merkmalen vorkommen.
Wiahrend fiir die Leistungen also tiber verschiedene Facher und Altersklassen hinweg
der Zusammenhang mit der Klassenfithrung relativ gut belegt ist, ist die Befundlage
fiir motivationale Merkmale deutlich uneinheitlicher. Es scheinen jedoch Befunde
zu liberwiegen, die einen negativen Zusammenhang der Klassenfithrung mit dem
Selbstkonzept und positive Zusammenhange mit Lernfreude und Interesse annehmen.

Im Bereich leistungsdifferenzieller Befunde fiir Klassenfithrung wurden bisher
hauptsichlich leistungsschwache Schiiler:innen in den Blick genommen. In diesen
Studien wird meist die Annahme vertreten, dass schwichere Schiiler:innen stirkere
Strukturierung und Vorgaben benétigen und weniger in der Lage sind, eine man-
gelnde Klassenfithrung zu kompensieren als ihre leistungsstarken Mitschiiler:innen
(Lipowsky, 2006; Rakoczy, Klieme, Lipowsky & Drollinger-Vetter, 2010). Dadurch ent-
stand gleichzeitig das Bild, dass Klassenfithrung ein Merkmal sei, dass insbesondere
fiir diese Gruppe bedeutsam ist. Differenzielle Befunde, die diese Annahme fiir die
Gegenseite, also fiir die geringere Bedeutsambkeit der Klassenfiihrung fiir besondere
Leistungsstérke, belegen, gibt es bisher jedoch kaum.

Eine der wenigen Studien stammt von Liiftenegger et al. (2015), die Unterschiede
zwischen leistungsstarken und nicht-leistungsstarken Schiiler:innen, allerdings im
Kontext hoher mathematischer Begabung, untersuchen. Damit sind die Ergebnisse
nur begrenzt auf die vorliegende Arbeit tibertragbar, da die Gruppeneinteilung fiir
eine selektierte Stichprobe erfolgte. Dennoch kénnen sie Hinweise auf mégliche
Zusammenhénge liefern. Liftenegger et al. (2015) kamen zu dem Schluss, dass die
leistungsstarken Begabten sowohl hohere motivationale Merkmale wie Selbstkonzept
und Interesse aufwiesen als auch ihren Unterricht anders einschatzten. Dabei berich-
teten sie insbesondere von einer hoher wahrgenommenen Passung von Aufgaben und
Fahigkeitsniveau und einer héheren Eingebundenheit in unterrichtliche Entschei-
dungsprozesse - Merkmale, die dem Bereich der Klassenfithrung zugeordnet werden
konnten. Eine weitere Studie untersucht am Beispiel von Athiopien und Englisch als
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erster Fremdsprache, inwiefern die Basisdimensionen der Unterrichtsqualitit fiir ver-
schiedene Leistungsgruppen bedeutsam sind. Dabei finden sie fiir Klassenfithrung
keinen Einfluss auf die Leistungen und das fiir alle Fihigkeitsgruppen gleichermafien
(Sanfo & Malgoubri, 2021).

Kognitive Aktivierung

Die zweite Basisdimension der Unterrichtsqualitat ist die kognitive Aktivierung. Diese
kann definiert werden als ,,Prozess der Induktion eines Problems beim Lernenden®
(Minnameier, Hermkes & Mach, 2015, S. 842), d. h., dass bei den Schiiler:innen die
Bereitschaft hervorgerufen werden soll, sich selbststdndig, aktiv und tiefgreifend mit
den Unterrichtsgegenstinden auseinander zu setzen (Kunter & Trautwein, 2013). Die
kognitive Aktivierung umfasst drei Hauptmerkmale: das Formulieren von heraus-
fordernden Aufgaben, das Ankniipfen an das Vorwissen der Schiiler:innen und das
Fithren fachbezogener Unterrichtsgespriche sowie Argumentationen (Lipowsky et al.,
2009).

Neben diesen iibergeordneten Merkmalen gibt es in der Forschung zahlreiche
Indikatoren, welche Merkmale kognitiv aktivierender Unterricht aufweisen kann.
Kognitiv aktivierender Unterricht zeichnet sich beispielsweise aus iiber eine genetisch-
sokratische Herangehensweise, anspruchsvolle anstatt repetitive Ubungen, Motivie-
rung der Schiiler:innen, komplexe Aufgabenstellungen mit multiplen Losungswegen,
Auslosen kognitiver Konflikte, Differenzierung von Lernangeboten, herausfordernde
Aufgaben stellen, die nicht durch einfaches Abrufen bekannter Informationen lgsbar
sind (higher order thinking), Schiiler:innen Konzepte und Ideen entdecken lassen,
Aufgaben stellen, deren Bearbeitung sich aus Sicht der Schiiler:innen lohnt, Méglich-
keiten fiir die Entwicklung eigener Losungswege bieten, Aufgaben, die das Vorwissen
und die Lebensrealitit der Lernenden einbeziehen, Lernprozesse auf hohem, aber zu
den Schiiler:innen passendem Niveau, Adaptivitdt, um unterschiedlichen Lernaus-
gangslagen gerecht zu werden, Interpretieren von Problemstellungen und Suchen
relevanter Informationen zur Losung einer Aufgabe, auf Unterschiede in Ideen,
Konzepten, Positionen, Interpretationen und Losungen hinweisen, Fragenstellen
von Schiiler:innen fordern, Schiiler:innen die Reflexion des eigenen Lernprozesses
ermdglichen und Schiiler:innen ihre Antworten erkldren lassen (Fauth & Leuders,
2018; Klieme & Rakoczy, 2008; Klieme et al., 2001; Kiinstning et al., 2016; Kunter &
Voss, 2011; Lipowsky et al., 2009; Lotz, 2016; Schmal, 2020; Seidel et al., 2021).
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Damit wird auch deutlich, dass kognitive Aktivierung nicht mit hoher allgemeiner
Aktivitét, z. B. beim Ausfiihren praktischer T4tigkeiten wie dem Durchfiihren eines
Experiments, gleichzusetzen ist (Fauth & Leuders, 2018). Stattdessen steht die ver-
tiefte Beschaftigung mit den Inhalten des Unterrichtsfaches im Vordergrund. Dem-
entsprechend wird kognitive Aktivierung auch als deutlich fachspezifischer als die
Klassenfiihrung angesehen, auch wenn sie nach Klieme et al. (2001) als generische
Dimension definiert worden ist. Wie Praetorius und Charalambous (2018) und Hei-
nitz und Nehring (2020) mit ihren Systematisierungen gezeigt haben, ist dies jedoch
kein Widerspruch per se. Merkmale der Unterrichtsqualitit konnen beispielsweise
generisch angelegt und fiir alle Ficher generell bedeutsam sein, aber dann fachspezi-
fisch ausgestaltet werden.

Ein entscheidender Aspekt der Basisdimension kognitive Aktivierung ist, dass
sie — anders als die Klassenfithrung - ausschliefllich tiber die Eigeninitiative der
Schiiler:innen realisiert werden kann. Zwar kénnen Lehrkrifte ihren Unterricht in allen
Aspekten moglichst kognitiv anregend gestalten und so die Chancen auf tiefgehende
Denkprozesse erhohen. Ob dieses Angebot (im Sinne des Angebots-Nutzungs-Modells)
an die Schiiler:innen jedoch von diesen angenommen wird, liegt nicht im Einflussbe-
reich der Lehrkrifte. Deshalb wird in der Literatur anstelle der Bezeichnung ,kogni-
tive Aktivierung’ hiufig auch die Formulierung ,Potenzial zur kognitiven Aktivierung’
genutzt, um dieses Verhaltnis deutlich werden zu lassen (Fauth & Leuders, 2018).

Dadurch, dass ein kognitiv aktivierender Unterricht zu einer hoheren kognitiven
Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand und vertieften Denkprozessen bei den
Schiiler:innen beitragen soll, wird vermutet, dass so ein besseres Verstindnis der The-
matik und bessere schulische Leistungen erreicht werden konnen (Lipowsky et al.,
2009). Diese Annahme konnte auch bereits in verschiedenen Studien fiir verschiedene
Facher und Altersklassen belegt werden (Dubberke et al., 2008; Fraser et al., 1987;
Hattie, 2009; Kunter et al., 2013; Li, Liu, Zhang & Liu, 2020; Lipowsky et al., 2009;
Schiepe-Tiska et al., 2016; Stahns et al., 2020; Teig & Nilsen, 2022), so auch in ver-
schiedenen Large-Scale-Studien wie TIMSS, PISA oder dem IQB-Bildungstrend: Im
Rahmen der Analysen zu PISA 2000, wihrend der das Modell der Basisdimensionen
entwickelt wurde, konnten Klieme et al. (2001) einen Zusammenhang von r = .22
zwischen kognitiver Aktivierung und Leistung nachweisen. Im IQB-Bildungstrend
2022 fanden sich hingegen signifikante negative Zusammenhénge von kognitiver
Aktivierung mit den Leistungen im Fach Deutsch sowie dem fachbezogenen Selbst-
konzept, wobei diese nur unter Betrachtung der individuellen Perspektive auftraten.
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Fiir die geteilte Wahrnehmung der kognitiven Aktivierung zeigten sich keine bedeut-
samen Zusammenhénge. Fiir Interesse konnten dariiber hinaus weder auf Basis von
Individual- noch auf Klassenebene signifikante Zusammenhinge gefunden werden
(Henschel, Rjosk & Heinschel, 2023). In TIMSS 2019 wurde ebenfalls im Rahmen
von Mehrebenenmodellen der Zusammenhang zwischen kognitiver Aktivierung und
Unterrichtszielen untersucht. Es zeigte sich, dass ebenfalls nur Zusammenhénge auf
der Individualperspektive signifikant wurden. Sowohl fiir Mathematik als auch Natur-
wissenschaften zeigten sich dabei negative Zusammenhinge, die sich unter Kontrolle
verschiedener Hintergrundmerkmale nicht mehr zeigten (Stang, Lepper, Steffensky
& McElvany, 2020).

Ebenfalls Hinweise auf einen Zusammenhang zwischen naturwissenschaftli-
chen Leistungen und kognitiver Aktivierung fanden beispielsweise Fortsch, Werner,
Dorfner, von Kotzebue und Neuhaus (2016). In den untersuchten Modellen lag der
Zusammenhang bei rund 7 = .20. Allerdings wurden diese Zusammenhéange knapp
nicht signifikant, was die Autor:innen jedoch bei einer grofieren Stichprobe vermuten
wiirden. Auf Basis der umfangreicheren Daten der Untersuchung Professionswissen in
den Naturwissenschaften (ProwiN) zeigten sich dann auch deutliche Zusammenhénge
zwischen Leistungen im Fach Biologie und kognitiver Aktivierung mit r = .39, was
einer Varianzaufklarung von ca. 15 % entspricht (Fértsch, Werner, von Kotzebue &
Neuhaus, 2016). Zusammenhinge in dieser Starke konnten neben Fauth, Decristan,
Rieser, Klieme und Biittner (2014b) fiir Sachunterricht auch Praetorius et al. (2018) in
ihrer Ubersichtsarbeit fiir verschiedene Fiacher und Altersstufen finden. Die Befunde
ergaben durchgingig signifikante schwache bis moderate positive Zusammenhénge
fiir kognitive Aktivierung und Leistung. Ahnlich, wenn auch mit deutlich geringerer
Befundlage, fielen die Ergebnisse fiir Interesse aus (Praetorius et al., 2018). Fiir Freude
fand sich in dieser Untersuchung hingegen nur ein Befund, der einen nicht signifikan-
ten negativen Zusammenhang mit der kognitiven Aktivierung ergab.

Demgegeniiber stehen Studien, die durchaus auch signifikante positive Zusam-
menhinge zwischen Freude und kognitiver Aktivierung zeigen konnten (Lazarides &
Buchholz, 2019; Schiepe-Tiska et al., 2016). Fiir das Selbstkonzept konnten ebenfalls
in verschiedenen Untersuchungen und Kontexten positive Zusammenhange mit der
kognitiven Aktivierung nachgewiesen werden (Drexl & Streb, 2016; Scherer, Nilsen
& Jansen, 2016; Seidel & Shavelson, 2007). In vereinzelten Studien zeigen sich jedoch
auch negative oder nicht signifikante Zusammenhinge (Henschel et al., 2023; Hen-
schel et al., 2019; Milles & Jansen, 2021). Insgesamt zeigt sich fiir den Zusammenhang



Merkmale des Unterrichts 63

zwischen kognitiver Aktivierung und Leistung also eine recht einheitliche Befund-
lage, die von signifikanten, positiven Zusammenhéngen ausgeht. Fiir motivationale
Faktoren sind die bisherigen Befunde uneinheitlicher und verweisen sowohl auf nicht
signifikante als auch auf signifikante positive und negative Zusammenhéange. Es schei-
nen fiir Freude und Selbstkonzept jedoch positive Zusammenhénge vorzuherrschen.
Differenzielle Befunde, die kognitive Aktivierung im Zusammenhang mit beson-
derer Leistungsstarke untersuchen, sind bisher duferst selten. Eine der wenigen Stu-
dien ist die bereits im Abschnitt zur Klassenfithrung herangezogene Untersuchung
mit dthiopischen Schiiler:innen. Fiir kognitive Aktivierung ergaben sich dabei fiir alle
Leistungsgruppen positive Effekte auf die Leistung, wobei sich keine bedeutsamen
Unterschiede zwischen den Gruppen zeigten (Sanfo & Malgoubri, 2021).

Konstruktive Unterstlitzung

Die dritte Basisdimension der Unterrichtsqualitat stellt die konstruktive Unterstiit-
zung dar. Diese kann definiert werden als ,,Anleitung und Begleitung des [...] in
Gang gesetzten Problemldseprozesses® durch die unterrichtende Lehrkraft (Minna-
meier et al., 2015, S. 842). Dabei finden sich in verschiedenen Publikationen unter-
schiedliche Bezeichnungen wie Schiilerorientierung, Unterrichtsklima oder student
support — im Kern meinen diese Bezeichnungen jedoch vergleichbare Konstrukte
(Steffensky & Neuhaus, 2018). In vielen Studien, wenn auch nicht unbedingt explizit
benannt, umfasst konstruktive Unterstiitzung zwei grofle Subfacetten. Die erste kann
als inhaltliche Strukturierung benannt werden und umfasst eine konkret auf den
Unterrichtsgegenstand bzw. Lern- und Verstehensprozess bezogene Strukturierung
und Hilfestellung. Die zweite Subfacette hingegen wird als emotionale Unterstiit-
zung bezeichnet und bezieht sich vor allem auf motivationale Unterstiitzung und
eine positive Beziehung zwischen Lehrkraft und Schiiler:in (Kunter & Voss, 2011;
Steffensky & Neuhaus, 2018; Teig & Nilsen, 2022). Indikatoren fiir eine erfolgrei-
che konstruktive Unterstiitzung konnen die Dekomposition komplexer Inhalte in
wesentliche Schritte, der Umgang mit Verstdndnisschwierigkeiten und Fehlern bzw.
Fehlvorstellungen, eine positive Fehlerkultur sowie ein konstruktiver Umgang mit
Fehlern, individuelle Hilfestellungen, gemeinschaftliche Aktivititen im Klassenver-
band, adaptive Unterrichtsgestaltung, individualisierter Unterricht, klare Kommuni-
kation von Erwartungen, konstruktives und effektives Feedback, Aufbau positiver und
fiirsorglicher Beziehungen, ein wertschitzendes Lernklima, gegenseitiger Respekt,
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positive Arbeitshaltung, verantwortungsvoller Umgang mit Personen und Gegenstan-
den, Gerechtigkeit, zufriedene und frohliche Grundstimmung, Hoflichkeit, Geduld,
Ansprechbarkeit, Feingefiihl fir individuelle Bediirfnisse und deren Beriicksichtigung
oder den Schiiler:innen zuhéoren sein (Bohl, Budde & Rieger-Ladich, 2017; Brophy,
2000; Decristan et al., 2016; Fauth, Decristan, Rieser, Klieme & Biittner, 2014b; Hess
& Lipowsky, 2016; Klieme et al., 2001; Konig et al., 2023; Kunter & Trautwein, 2013;
Kunter & Voss, 2011; Meyer, 2003; Minnameier et al., 2015; Praetorius et al., 2018;
Salner-Gridling, 2020; Schiepe-Tiska et al., 2016; Sliwka, Klopsch & Dumont, 2019;
Teig & Nilsen, 2022)

Konstruktive Unterstiitzung enthalt dementsprechend fachspezifische und generi-
sche Anteile. Wihrend die Subfacette emotionale Unterstiitzung eher generisch ange-
legt ist, erfordert die inhaltliche Strukturierung hingegen in deutlich hoherem Maf3e
fachspezifisches Wissen. Es wird davon ausgegangen, dass eine hohe konstruktive
Unterstiitzung dazu fiihrt, dass Schiiler:innen sich im Unterricht wohl fithlen und so
glnstige motivationale Auspragungen aufweisen. Gleichzeitig kdnnen insbesondere
durch die Subfacette inhaltliche Strukturierung auch Lernprozesse gefordert werden.
Theoretisch wird somit vermutet, dass konstruktive Unterstiitzung vor allem einen Ein-
fluss auf motivationale Faktoren, aber auch auf Leistung haben kann, wobei dies stark
von der Operationalisierung des Konstruktes abhiangt (Kunter & Trautwein, 2013).

Der angenommene Einfluss konstruktiver Unterstiitzung im Unterricht auf moti-
vationale Merkmale konnte bereits in zahlreichen Studien belegt werden. So konnten
beispielsweise Zusammenhinge mit dem Merkmal Interesse wiederholt nachgewie-
sen werden, wobei diese haufig eher schwach ausfallen (Klieme et al., 2001; Kunter
& Voss, 2011; Wentzel, 1998). In einer Studie von Fauth, Decristan, Rieser, Klieme
und Biittner (2014b) zeigte sich dariiber hinaus, dass konstruktive Unterstiitzung
das Interesse sowohl auf Schiiler- als auch auf Klassenebene vorhersagen konnte.
Fiir intrinsische Motivation konnten ebenfalls schwache Zusammenhéinge festgestellt
werden, wobei sich diese ausschliefillich auf Individualebene zeigten (Ohle-Peters et al.,
2021). Schwache bis moderate Zusammenhinge konnten fiir die Merkmale Selbst-
konzept und Lernfreude nachgewiesen werden (Lazarides & Buchholz, 2019; Sakiz,
Pape & Woolfolk Hoy, 2012; Weifleno & Landwehr, 2015). Im Rahmen der IQB-Bil-
dungstrends 2018 sowie 2022 fanden sich dabei fiir Selbstkonzept (wie auch Interesse)
hohere Zusammenhénge fiir die Individualebene als fiir die Klassenebene (Henschel
et al., 2023; Henschel et al., 2019). Ausnahme bildet die Studie von Allen und Fraser
(2007), in der weder fiir Freude noch fiir Einstellung signifikante Zusammenhénge
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mit der konstruktiven Unterstiitzung nachgewiesen werden. In eine dhnliche Rich-
tung deuten auch die Befunde von Praetorius et al. (2018), die signifikante positive
Effekte nur bei zwei von sechs untersuchten Zusammenhéngen feststellen konnten.
Die signifikanten, moderaten Zusammenhange zeigten sich dabei fiir die Lernfreude
und das Selbstkonzept.

Fiir die Leistungen finden die meisten Studien wie erwartet keinen Zusammen-
hang mit der konstruktiven Unterstiitzung (Kunter & Voss, 2011; Praetorius et al.,
2018; Rof3bach, 2002; Weifieno & Landwehr, 2015). Dieser Befund ergab sich auch
fiir naturwissenschaftliche Kompetenzen und dabei sowohl fiir Grund- als auch fir
Sekundarschulen (Allen & Fraser, 2007; Fauth, Decristan, Rieser, Klieme & Biittner,
2014b). Andererseits konnte Cornelius-White (2007) in seiner Metaanalyse auch
moderate positive Effekte von Merkmalen konstruktiver Unterstiitzung auf kogni-
tive abhéngige Variablen finden. Dass dieser Befund so stark von anderen abweicht,
konnte in der Definition der kognitiven Merkmale begriindet sein. In der Metaanalyse
werden unterschiedliche Formen wie IQ, Testleistungen oder Noten in verschiedenen
Dominen zusammengefasst, wihrend in den meisten anderen Untersuchungen vor
allem Noten oder Testleistungen eines Unterrichtsfaches herangezogen werden. Unter
diesen enger gefassten Leistungsvariablen finden sich nur vereinzelt positive Zusam-
menhidnge zwischen Leistung und konstruktiver Unterstiitzung (Fauth, Decristan,
Rieser, Klieme & Biittner, 2014b; Hughes, Luo, Kwok & Loyd, 2008; Kleickmann,
Steffensky & Praetorius, 2020).

In Large-Scale-Studien fillt das Bild dhnlich aus, wobei sich etwas hiufiger posi-
tive Zusammenhiénge zu zeigen scheinen. Auf Klassenebene finden sich dabei meist
keine Zusammenhénge zwischen konstruktiver Unterstiitzung und Leistung, Zusam-
menhénge zeigen sich dabei grofitenteils auf Schiilerebene (Henschel et al., 2023;
Henschel et al., 2019; Klieme et al., 2001; Stang et al., 2020). Ausnahme bildet der
IQB-Bildungstrend 2018, in dem fiir Mathematik auf Klassenebene ein signifikanter,
negativer Zusammenhang von Schiilerorientierung und Leistung gefunden wurde. Auf
Schiilerebene fallt der Zusammenhang hingegen positiv, allerdings deutlich niedriger
aus als auf Klassenebene. In TIMSS 2019 konnte fiir Naturwissenschaften ebenfalls ein
signifikanter positiver Zusammenhang gefunden werden, der jedoch unter Kontrolle
von Hintergrundmerkmalen der Schiiler:innen nicht weiter bestehen blieb (Stang
et al., 2020).

Keinen Unterschied zwischen der Einschétzung des Klassenklimas konnten Liifte-
negger et al. (2015) in ihrer Untersuchung begabter und leistungsstarker Schiiler:innen
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ausmachen. Sanfo und Malgoubri (2021) hingegen zeigten mit Mehrebenenanalysen,
dass die konstruktive Unterstiitzung zum einen einen signifikanten, positiven Einfluss
auf die Leistung hat, zum anderen, dass dieser Zusammenhang fiir die leistungs-
starken Schiiler:innen nochmal hoher ausféllt. Dieses Ergebnis stiitzen auch Affandi,
Husniati und Saputra (2020), die das Wohlbefinden leistungsstarker Schiiler:innen
untersuchten und dabei insbesondere zwei Faktoren als relevant ausmachen konnten.
Einen der beiden Faktoren beschreiben sie als Unterstiitzung bei der individuellen
Weiterentwicklung und identifizieren somit einen Aspekt der konstruktiven Unter-
stiitzung als besonders bedeutsam.

Gemeinsame Betrachtung der drei Basisdimensionen

Wie bereits in den Darstellungen zu den einzelnen Basisdimensionen angeklungen,
untersuchen viele Studien, vor allem grof3e Projekte wie COACTIV (Kunter et al.,
2013; Kunter & Voss, 2011) oder Pythagoras (Lipowsky et al., 2009) sowie Large-
Scale-Studien wie der IQB-Bildungstrend (Henschel et al., 2023; Henschel et al., 2019),
TIMSS (Klieme et al., 2001; Stang et al., 2020) und PISA (Schiepe-Tiska et al., 2016),
alle drei Basisdimensionen gemeinsam. Mit diesen Studien kann das Verhiltnis der
Basisdimensionen untereinander sowie deren Bedeutsamkeit fiir Unterrichtsziele bei
gleichzeitiger Betrachtung beschrieben werden. In der Gesamtheit ldsst sich restimie-
ren, dass es neben einigen nicht signifikanten Befunden fiir den Zusammenhang der
Basisdimensionen der Unterrichtsqualitit mit Leistung und motivationalen Merk-
malen viele schwach bis moderat ausgepragte Zusammenhange gibt, die sich dariiber
hinaus auch zwischen den drei Basisdimensionen zeigen (Schiepe-Tiska et al., 2016).
Da die meisten Untersuchungen dabei Mehrebenenanalysen beinhalten, werden die
Ergebnisse im Folgenden getrennt fiir die Schiiler- und Klasseneben zusammengefasst.
Auf Klassenebene finden sich die hochsten und héufigsten signifikanten Zusammen-
hénge zwischen kognitiver Aktivierung und Leistungswerten sowie zwischen kons-
truktiver Unterstiitzung und motivationalen Faktoren. Dabei fallen diese zumeist
positiv und schwach bis moderat aus. In einigen Studien finden sich zudem schwache
positive Zusammenhénge fiir konstruktive Unterstiitzung und Leistung, Ausnahme
bildet ein Befund des IQB-Bildungstrends, der bedeutsame negative Befunde nach-
weisen konnte. Etwas seltener finden sich in diesen Studien Zusammenhénge fiir
Klassenfithrung. Die Befunde sind schwicher als die fiir konstruktive Unterstiitzung
mit motivationalen Faktoren bzw. kognitiver Aktivierung mit Leistung, allerdings
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zeigen sie sich sowohl fiir Leistungen als auch motivationale Faktoren. Insbesondere
Zusammenhinge zwischen kognitiver Aktivierung und motivationalen Faktoren
konnten bisher kaum ausgemacht werden, einzig im Rahmen des IQB-Bildungstrends
2022 konnte ein schwacher negativer Zusammenhang von kognitiver Aktivierung
und Selbstkonzept festgestellt werden. Auf Klassenebene kdnnen also fiir Leistung
vor allem Zusammenhinge mit der kognitiven Aktivierung und Klassenfiihrung, fiir
motivationale Faktoren mit der konstruktiven Unterstiitzung und ebenfalls der Klas-
senfithrung ausgemacht werden.

Auf Schiilerebene finden sich insgesamt etwas weniger Befunde, da in einigen
Studien die Basisdimensionen der Unterrichtsqualitit ausschliefSlich auf der Klassen-
ebene modelliert wurden. Auf Schiilerebene zeigen sich die meisten bedeutsamen
Zusammenhinge fiir konstruktive Unterstiitzung. Anders als auf Klassenebene finden
sich dabei Zusammenhinge mit Leistung und motivationalen Faktoren zu etwa glei-
chen Teilen. Fiir kognitive Aktivierung zeigen sich auch auf Schiilerebene vor allem
signifikante Zusammenhiange mit der Leistung, allerdings sind diese etwas seltener
signifikant. Vereinzelt und in deutlich geringerer Hohe konnten auch Zusammen-
hénge zwischen Klassenfithrung und motivationalen Faktoren ausgemacht werden,
wobei diese uneinheitlich mal positiv und mal negativ ausfallen. Auf Schiilerebene ist
somit fiir Leistung vor allem ein positiver Zusammenhang mit konstruktiver Unter-
stiitzung und kognitiver Aktivierung, fiir motivationale Faktoren ein positiver Zusam-
menhang mit konstruktiver Unterstiitzung anzunehmen. Es zeigt sich, dass alle drei
Basisdimensionen bedeutsam fiir multikriteriale Bildungsziele des Unterrichts sind
und dementsprechend auch gemeinsam betrachtet werden sollten (Bohl, 2017).

Bei den differenziellen Befunden finden sich kaum Untersuchungen, die alle drei
Basisdimensionen gemeinsam betrachten. Ausnahme bildet die Untersuchung von
Sanfo und Malgoubri (2021), die zeigen konnten, dass konstruktive Unterstiitzung
besonders bedeutsam fiir die Leistung leistungsstarker Schiiler:innen ist. Kognitive
Aktivierung stellte sich hingegen fiir die Leistung aller Schiiler:innen unabhéngig
vom Leistungsniveau als relevant heraus, wahrend sich fiir Klassenfithrung keine
signifikanten Zusammenhinge zeigten. Liiftenegger et al. (2015) konnten in ihrer
Untersuchung zudem Unterschiede fiir die Wahrnehmung der Passung von Aufgaben
zum Leistungsniveau und der Eingebundenheit in Entscheidungsprozesse zwischen
unterschiedlichen Leistungsgruppen ausmachen. Fiir Merkmale der wahrgenomme-
nen Klassenfithrung und das Klassenklima zeigten sich keine Unterschiede. Somit
geben bisherige differenzielle Befunde Hinweise darauf, dass die konstruktive Unter-
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stiitzung, moglicherweise insbesondere die inhaltliche Strukturierung, fiir leistungs-
starke Schiiler:innen besonders bedeutsam fiir die Leistung ist. Es bleibt allerdings
festzuhalten, dass die leistungsdifferenzielle Befundlage im Bereich der Unterrichts-
qualitdtsdimensionen duflerst unzureichend ist. Dies ist umso mehr erstaunlich, als
dass Unterrichtsqualitat in der Forschung zu den prominentesten Merkmalen von
Unterricht zahlt und in zahlreichen Studien untersucht wurde. Die wenigen Quellen,
die entsprechende Untersuchungen behandeln, stammen vor allem aus den letzten
Jahren. Grund dafiir konnte das Wiedererstarken des Aptitude-Treatment- Ansatzes
(Snow, 1991), bei dem davon ausgegangen wird, dass die Wirksamkeit von Instruk-
tionen von den individuellen Voraussetzungen der Schiiler:innen abhéngt, vor dem
Hintergrund einer immer heterogener werdenden Schiilerschaft sein. Gleichzeitig
wird in diesem Zuge wiederholt der Bedarf an Studien mit differenziellem Ansatz
formuliert (Kunter & Ewald, 2016; Neuhaus, 2007).

Ein Aspekt soll zum Abschluss des Kapitels noch einmal aufgegriffen werden:
Merkmale wie Adaptivitit oder Beriicksichtigung individueller Bediirfnisse und Inter-
essen werden in der Literatur jeder der drei Basisdimensionen zugeordnet. Wie zuvor
beschrieben, zeigt sich somit fiir den Bereich der Differenzierung eine Uneinheit-
lichkeit in der Systematisierung und Einordnung in den Diskurs. Im Folgenden wird
Differenzierung deshalb in einem eigenen Kapitel genauer in den Blick genommen.

4.2.2 Differenzierung

Unter Differenzierung versteht man, ,,die individuellen Lernvoraussetzungen von
Lernenden so zu beriicksichtigen, dass alle Lernenden gemif3 ihren Fahigkeiten,
Bereitschaften und Einstellungen gefordert werden® (Prediger & von Aufschnaiter,
2017, S. 291). Dabei wird Differenzierung als Sammelbegriff verstanden, unter dem
verschiedene organisatorische, methodische und didaktische Ansdtze wie Individua-
lisierung bzw. individuelle Férderung, innere Differenzierung, adaptives Unterrichten
oder offener Unterricht zusammengefasst werden. Ubereinstimmend reagieren diese
Ansitze auf die Heterogenitdt der Schiiler:innen, indem sie eine groflere Passung von
Unterrichtsgestaltung und Voraussetzung ermdglichen und so bessere Leistungen
moglich machen sollen (Hacker, 2017; Sachsisches Bildungsinstitut, 2017).
Differenzierung ldsst sich allgemein unterteilen in Formen der duf3eren Diffe-
renzierung und Formen der inneren Differenzierung (auch Binnendifferenzierung
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genannt). Die duflere Differenzierung beschreibt Strukturierungsmafinahmen zur
Erzeugung kriterienbezogener Gruppen auf der organisatorischen Meso- und Makro-
ebene des Schulsystems, beispielsweise durch unterschiedliche Schulformen, Profil-
schulen, Jahrgénge oder Klassen. Unter innerer Differenzierung werden MafSnahmen
verstanden, die innerhalb einer Lerngruppe und vor allem initiiert durch die Lehr-
kraft umgesetzt werden (Inckemann, 2014; Klafki, 2007; Letzel, 2021). Dabei basiert
innere Differenzierung auf einer weiteren Gruppenbildung innerhalb der Lerngruppe,
z. B. anhand zuvor gezeigter Leistungen oder Interessen, sodass die Passung zwischen
Inhalten und Voraussetzungen unterschiedlicher Schiilergruppen wéhrend der einzel-
nen Unterrichtseinheiten und fiir konkrete Inhalte erhoht wird (Héacker, 2017). Nach
Klafki (2007) gibt es vor allem zwei grundlegende Wege innere Differenzierung zu
realisieren. Zum einen konnen zur Erreichung der Lernziele fiir Schiiler:innen unter-
schiedliche Methoden oder Medien eingesetzt, zum anderen kénnen die Inhalte und
die individuellen Lernziele der Schiiler:innen angepasst werden, wobei unter Lernziele
sowohl kognitive als auch motivationale Merkmale fallen. Fiir die Umsetzung des
zweiten Weges wire ein zweiteiliger Lehrplan von Né&ten, der sich aus Basisinhalten
(Fundamentum) und Aufbauinhalten (Additum) zusammensetzt, sodass Schiiler:in-
nen Inhalte entsprechend ihrer Voraussetzungen in unterschiedlicher Tiefe und Aus-
fuhrlichkeit behandeln konnen (Klafki, 2007). Zur Realisierung des ersten Weges, der
Differenzierung von Methoden und Medien, bieten sich in erster Linie unterschied-
liche Sozialformen an. In heterogenen Lerngruppen kommt dabei der Gruppenarbeit,
neben Formen der Partner- und Einzelarbeit, eine besondere Bedeutung zu. Dariiber
hinaus kann die Lehrkraft mit den Schiiler:innen direkt zusammenarbeiten und dies
zur Umsetzung von Differenzierung mit den ersten drei Sozialformen fiir ausgewdhlte
Schiilergruppen kombinieren (Klafki, 2007).

Als Spezialfall von innerer Differenzierung kann die individuelle Férderung bzw.
die Individualisierung bezeichnet werden. Beide Begriffe werden dabei in der Litera-
tur iiberwiegend synonym verwendet. Anders als bei innerer Differenzierung richtet
individuelle Férderung bzw. Individualisierung den Blick nicht auf unterschiedliche
Gruppen von Schiiler:innen, sondern betrachtet alle Schiiler:innen einzeln. Deshalb
wird individuelle Férderung bzw. Individualisierung haufig auch als das gegeniiber-
liegende Extrem zu innerer Differenzierung beschrieben (Hécker, 2017; Hess & Lipow-
sky, 2016). Dariiber hinaus kénnen innere Differenzierung und individuelle Férderung
bzw. Individualisierung hinsichtlich ihrer Ausgansperspektive unterschieden werden.
Wiahrend Differenzierung eher von der Lehrkraft und der Organisation der Schiiler:in-
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nen in ,hdndelbaren’ Gruppen aus gedacht wird, setzt individuelle Férderung bzw.
Individualisierung an den einzelnen Schiiler:innen an und denkt den Unterricht von
deren Seite her (Altrichter, Trautmann, Wischer, Sommerauer & Doppler, 2009).

Eine weitere verbreitete Form innerer Differenzierung ist die natiirliche Differen-
zierung, die auch offene Differenzierung oder Selbstdifferenzierung genannt wird.
Natiirliche Differenzierung duflert sich tiber Arbeitsauftrage und Aufgaben, die ver-
schiedene Umsetzungs- und Wahlméglichkeiten mit unterschiedlichen Anforderungs-
niveaus erméglichen. Die Schiiler:innen kénnen so eigenverantwortlich und ihren
eigenen Kompetenzen und Interessen entsprechend die Inhalte bearbeiten und den
Unterricht so an die eigenen Bediirfnisse anpassen (Prediger & von Aufschnaiter,
2017; Scherer & Moser Opitz, 2010).

Da wie eingangs herausgearbeitet in dieser Arbeit Merkmale des Unterrichts und
nicht des Jahrgangs oder der Schule betrachtet werden sollen, liegt der Fokus in dieser
Arbeit auf Formen der inneren Differenzierung. Diese haben gemein, dass sie inner-
halb von bestehenden Lerngruppen die Voraussetzungen der Schiiler:innen beriick-
sichtigen und darauf abzielen, alle Schiiler:innen entsprechend ihrer Voraussetzungen
individuell in ihrem Lernen zu unterstiitzen.

Die verschiedenen Ansitze, Unterricht an die unterschiedlichen Voraussetzungen
der Schiiler:innen anzupassen, entstanden vor allem im Kontext einer zunehmen-
den Heterogenitit in der Schiilerschaft und der Vermutung, dass es die sogenannten
,mittleren’ Schiiler:innen (Gebauer, 2019), an denen Unterricht sich klassischerweise
orientiert, nicht gibt. Insbesondere in der Grundschule wird Mafinahmen der inneren
Differenzierung eine hohe Bedeutung beigemessen, da im Bereich dieser Schulform
seltener duflere Differenzierungsformen vorkommen. In den meisten Féllen setzt diese
erst verstirkt mit dem Ubergang in die Sekundarstufe und dem Eintritt in ein mehr-
gliederiges Schulsystem ein. Die Heterogenitit in der Schiilerschaft ist somit hoher
als in den anderen Bereichen des Schulsystems, sodass Unterricht starker auf die
unterschiedlichen Voraussetzungen ausgerichtet sein muss, um die Chancengleich-
heit fiir Lernerfolge beizubehalten (Hadeler, 2015; Warwas, Hertel & Labuhn, 2011).

Diesen sehr nachvollziehbaren Begriindungen fiir die Relevanz differenzierender
Mafinahmen gegeniiber werden zumeist fiinf Argumente gegen Differenzierung bzw.
als Schwierigkeit dieses Ansatzes angefithrt (Altrichter et al., 2009; Bruder, Linnewe-
ber-Lammerskitten & Reibold, 2015; Gehrer & Nusser, 2020; Jennek, Gronostaj &
Vock, 2019; Roeder, 1997). Der wohl meist benannte Nachteil von innerer Differenzie-
rung ist der hohe Aufwand, der fiir Lehrkrifte in der Unterrichtsvorbereitung besteht.
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Da die Materialien beispielsweise in unterschiedlichen Schwierigkeitsstufen oder fiir
unterschiedliche Schiilerinteressen mit verschiedenen Inhalten vorbereitet werden
miissen, erhoht sich der Vorbereitungsaufwand teilweise enorm. Ein zweites Argu-
ment geht in eine dhnliche Richtung: Nicht nur die Vorbereitung von differenzieren-
den Unterrichtsangeboten ist aufwandig, auch die Organisation und Implementation
dieser Methoden und Materialien im Unterricht kann mehr Zeit in Anspruch nehmen,
sodass die Zeit, die Schiiler:innen aktiv mit den Inhalten verbringen, geringer ausfallt.
Ebenfalls haufig angefiihrt werden auflerdem Bedenken hinsichtlich der Wirksam-
keit differenzierender MafSnahmen. Das vierte und fiinfte Argument betreffen die
personellen Voraussetzungen bei der Realisierung von Differenzierung. Einerseits
erfordern differenzierende Mafinahmen hohe diagnostische Fahigkeiten der Lehr-
krafte, da sie in der Lage sein miissen, die Voraussetzungen der Schiiler:innen adaquat
einzuschdtzen, um geeignete Angebote machen zu kénnen. Andererseits miissen die
Schiiler:innen jedoch auch gewisse Fihigkeiten wie Selbststdndigkeit, Disziplin, Team-
fahigkeit und Selbstregulation mitbringen, damit differenzierende Mafinahmen im
Unterricht erfolgreich umgesetzt werden konnen, was insbesondere in frithen Klas-
senstufen nicht immer der Fall ist (Altrichter et al., 2009; Bruder et al., 2015; Gehrer
& Nusser, 2020; Jennek et al., 2019; Roeder, 1997).

Diese Bedenken und Herausforderungen zeigen sich auch in den Befunden zum
Einsatz differenzierender Mafinahmen in Deutschland. Insbesondere Large-Scale-Stu-
dien bieten zur Identifikation von Einsatzhéaufigkeiten grofles Potenzial, da sie in der
Regel sehr grofe und reprisentative Stichproben umfassen. Eine umfassende Sichtung
dieser Studien hinsichtlich Differenzierungsmafinahmen findet sich bei Letzel und
Otto (2019) sowie Letzel (2021). Sie kommen zu dem Schluss, dass bisherige Studien
ein geringes Mafl an Implementation von innerer Differenzierung im Unterricht her-
ausstellen konnten, wobei die Vielfalt erfragter Methoden in einigen dieser Studien
stark eingeschrinkt ist. Zudem konnte gezeigt werden, dass sich die Methoden, die
hauptséchlich eingesetzt wurden, vor allem durch eine geringe Vorbereitungszeit und
Geschlossenheit, d. h. Entscheidung des Einsatzes durch die Lehrkraft, auszeichnen,
wie z. B. individuelle Unterstiitzungsmafinahmen durch die Lehrkraft oder angepasste
Bearbeitungszeiten (Hadeler, 2015; Hertel, 2014; Jennek et al., 2019).

Zur Wirksamkeit binnendifferenzierender Mafinahmen gibt es eine grofle Anzahl
von Untersuchungen, die die Zusammenhinge fiir unterschiedliche Differenzierungs-
methoden, Facher und Altersgruppen untersuchen. Die zahlreichen Ergebnisse wur-
den bereits in mehreren Ubersichtsarbeiten und Metaanalysen gebiindelt, sodass fiir
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einen Uberblick vorrangig diese Befunde vorgestellt werden. In seiner Metaanalyse
konnte Hattie (2009) einen schwachen positiven Zusammenhang fiir Leistung mit bin-
nendifferenzierenden Mafinahmen von d = .16, mit Individualisierung von d = .23 und
mit Enrichment-Angeboten (zusitzliche Aufgaben fiir leistungsstarke Schiiler:innen)
von d = .39 feststellen. Diese positiven Zusammenhinge finden sich auch in weiteren
Metaanalysen fiir verschiedene Facher und Altersstufen. So konnten beispielsweise
Lou et al. (1996) fiir Mathematik, Naturwissenschaften, Sprachen, Kunst und weitere
Facher zeigen, dass within-class grouping positive Auswirkungen auf die Leistung
der Schiiler:innen hat, wobei der Effekt fiir Mathematik und Naturwissenschaften
am hochsten ausfillt. Dariiber hinaus ergab sich, dass positive Auswirkungen fiir alle
Altersstufen angenommen werden konnen. Die héchsten Zusammenhinge zeigen
sich dabei fiir das spate Grundschulalter (Lou et al., 1996). Moderate Zusammen-
hénge mit der Leistung in Mathematik im spaten Grundschulalter konnte auch Slavin
(1987) bestdtigen. Zusammenhinge von g = .19 bis g = .30 konnten Steenbergen-
Hu, Makel und Olszewski-Kublilius (2016) fiir diese Mafinahme finden. Kulik und
Kulik (1992) hingegen finden fiir within-class grouping lediglich kleine oder gar keine
Zusammenhénge mit der Leistung. Sie kommen zu dem Schluss, dass differenzierende
Mafinahmen umso bedeutsamer fiir schulische Leistungen sind, je starker sie fiir
eine Anpassung des Curriculums sorgen. Am einflussreichsten stellten sich in ihrer
Untersuchung Mafinahmen wie Enrichment und Akzeleration (schnelleres Durch-
laufen der Inhalte und Schullaufbahn) heraus (Kulik & Kulik, 1992). Horak (1981)
konnte hingegen fiir individualisierten Mathematikunterricht sogar kleine negative
Zusammenhange feststellen. In einer umfangreichen Bestandsaufname zu binnendif-
ferenzierendem und individualisierendem Unterricht, in die u. a. auch die Studien
von Horak (1981) und Hattie (2009) einflieflen, kommen Lipowsky und Lotz (2015)
zu dem Schluss, dass innere Differenzierung und Individualisierung zwar Einfluss auf
die Leistung haben, dieser jedoch meist weniger stark ausfillt als nach theoretischen
Uberlegungen erhofft. Dies fithren sie darauf zuriick, dass differenzierende Mafinah-
men zumeist aufwéindig in der Vorbereitung sind und deshalb moglicherweise aus
Zeitgriinden zu wenig Aufmerksamkeit auf eine den Tiefenstrukturen entsprechende,
qualitativ hochwertige Umsetzung gelegt wird.

Anders als fiir die Basisdimensionen der Unterrichtsqualitat gibt es fiir Diffe-
renzierung haufiger auch leistungsdifferenzielle Untersuchungen. Dies diirfte in der
Anlage des Konzeptes Differenzierung begriindet liegen, da hiufig nach Leistung
unterschiedene Gruppen im Fokus der Unterrichtsgestaltung stehen. In einem syste-
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matischen Review zur Bedeutung differenzierender Mafinahmen fiir leistungsstarke
Schiiler:innen kommen Ziernwald, Hillmayr und Holzberger (2022) zu drei wesent-
lichen Erkenntnissen:

1. Differenzierungsmafinahmen haben fiir leistungsstarke Schiiler:innen {iber-
wiegend positive Auswirkungen, wobei die Befunde stark zwischen den unter-
suchten Studien variieren.

2. Sowohl Lehrkrafte als auch leistungsstarke Schiiler:innen schitzen Differen-
zierungsmafinahmen als wiinschenswerte bzw. geeignete Methoden zur For-
derung leistungsstarker Schiiler:innen ein.

3. Trotzdem erfahren leistungsstarke Schiiler:innen Differenzierung in Schule
und Unterricht nicht auf regelméfiger, iiblicher Basis (Ziernwald et al., 2022).

Fiir die Frage, ob Differenzierung dabei eher fiir leistungsschwache oder leistungs-
starke Schiiler:innen relevant ist, ist die bisherige Befundlage uneinheitlich. Wahrend
einige Studien zu dem Schluss kommen, dass vor allem leistungsschwache Schiiler:in-
nen differenzierende Mafinahmen erfahren und davon profitieren (Gehrer & Nusser,
2020; Lou et al., 1996; Weinert & Helmke, 1996), kénnen andere Studien zeigen,
dass die Einsatzhdufigkeit und der Nutzen fiir leistungsstarke Schiiler:innen héher
ist (Inckemann, 2014; Kulik & Kulik, 1992).

Neben dem Zusammenhang von differenzierenden Mafinahmen mit Leistungen
wurde auch der Zusammenhang mit motivationalen Merkmalen der Schiiler:innen
untersucht, wobei die Befundlage hier deutlich weniger umfangreich ist. Viele Unter-
suchungen kommen zu dem Schluss, dass sich differenzierende Mafinahmen positiv
auswirken (Altrichter et al., 2009; Bohnel & Svik, 1993; Letzel, 2021; Ohle-Peters et al.,
2021). In ihrer Metaanalyse betrachten Lou et al. (1996) neben der Leistung auch das
Selbstkonzept und die Einstellung der Schiiler:innen. Fiir beide Merkmale konnen sie
kleine positive Effekte von within-class grouping nachweisen. Ahnlich kommen Beck
et al. (2008) zu dem Ergebnis, dass ein Unterricht, der sich den Voraussetzungen der
Schiiler:innen anpasst, positive Auswirkungen auf das Selbstkonzept und das Interesse
hat. Beloshitskii und Dushkin (2005), Guay, Roy und Valois (2017) und Ohle-Peters
et al. (2021) konnten zudem zeigen, dass innere Differenzierung positive Effekte auf
die (intrinsische) Motivation der Schiiler:innen hat.

Differenzielle Befunde fiir motivationale Merkmale leistungsstarker Schiiler:innen
konnten dariiber hinaus kaum ausgemacht werden. Letzel (2021) vermutet jedoch, dass
sich wie fiir Leistungen auch fiir motivationale Merkmale leistungsstarker Schiiler:in-
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nen Unterschiede in der Wirksamkeit verschiedener MafSnahmen zeigen. In einer
Ubersichtsarbeit zu Differenzierungsmafinahmen kommen Ziernwald, Holzberger,
Hillmayr und Reiss (2020) zu dem Schluss, dass bisherige Befunde darauf hindeuten,
dass bei leistungsstarken Schiiler:innen Differenzierung nur iiber homogene Lern-
gruppen (also Maf3nahmen, die eher der dufleren Differenzierung zugeordnet werden
konnen) positive Auswirkungen auf motivationale Merkmale hat. Fiir innere Diffe-
renzierung finden sie ebenfalls keine Befunde. In ihrem systematischen Review zur
Wirkung von Differenzierungsmafinahmen fiir leistungsstarke Schiiler:innen finden
Ziernwald et al. (2022) zwei Jahre spiter erneut Hinweise auf eine positive Auswirkung
vornehmlich duf3erer Differenzierungsmafinahmen auf motivationale Merkmale leis-
tungsstarker Schiiler:innen. Aufgrund fehlender Untersuchungen, die sich explizit mit
Methoden innerer Differenzierung befassen, kénnen jedoch keine genaueren Aussagen
tiber einen moglichen differenziellen Zusammenhang zwischen motivationalen Merk-
malen und innerer Differenzierung bei besonderer Leistungsstéirke getroffen werden.

4.3 Merkmale der Lehrkraft

Wie in Kapitel 3 herausgearbeitet, gehéren neben Schiilermerkmalen und Unterricht
auch Lehrkrifte zu den einflussreichsten Bedingungsfaktoren schulischer Leistungen
von Schiiler:innen. Auf Grund ihrer bedeutsamen Funktion im Bildungssystem liegt
der Fokus in den meisten Untersuchungen deshalb auf berufsbezogenen Merkmalen
von Lehrkriften. Zu haufig untersuchten Merkmalen zéhlen beispielsweise Aus- und
Fortbildung, diagnostische, didaktische oder fachliche Kompetenzen, Selbstregulation,
Selbstwirksamkeit, Personlichkeitsfaktoren, Enthusiasmus, Wohlbefinden, Achtsam-
keit, Belastungserleben, Ressourcen sowie Berufszufriedenheit (Baumert et al., 2010;
Bermejo-Toro, Prieto-Urstia & Hernandez, 2016; Darling-Hammond, 2000; Fauth
et al., 2019; Hattie, 2009; Hofmann & Gottein, 2011; Hosenfeld, Helmke & Schrader,
2002a; Jackson-Crossland, 2000; Jennings & Greenberg, 2009; Jerusalem & Schwarzer,
1999; Kunter et al., 2011; Shulman, 1987; Skaalvik & Skaalvik, 2014).

Klarer Fokus liegt dabei in bisherigen Untersuchungen auf den professionellen
Kompetenzen der Lehrkrifte, die je nach Konzeptualisierung einen Grofiteil der
genannten Merkmale beinhalten kénnen. In den letzten Jahren hat sich ein Modell
durchgesetzt, das die professionellen Kompetenzen von Lehrkraften in vier Teilaspekte
unterteilt (siche Abbildung 6).
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Abb.: 6 Komponenten des Professionswissens nach Baumert und Kunter (2011) sowie Shulman (1987)

Der umfangreichste Teilaspekt ist das Professionswissen. Dieses lasst sich wiede-
rum in fiinf Kompetenzbereiche unterteilen, die zum Teil weitere Facetten aufweisen.
Der erste Bereich ist das Fachwissen, das beispielsweise ein vertieftes Verstdndnis
der Inhalte sowie Faktenwissen umfasst. Der zweite Kompetenzbereich nennt sich
fachdidaktisches Wissen und beinhaltet Facetten wie Erklarungswissen, Wissen iiber
die Denkweisen von Schiiler:innen oder Wissen {iber mogliche Aufgaben. Der dritte
Kompetenzbereich, das piadagogisch-psychologische Wissen, umfasst die Facetten
Wissen iiber Leistungsbeurteilung, Lernprozesse und effektive Klassefithrung. Erginzt
werden diese drei zentralen Kompetenzen um das Organisationswissen und das Bera-
tungswissen. Neben dem grofien Bereich des Professionswissens umfasst die profes-
sionelle Kompetenz von Lehrkriften aulerdem deren Uberzeugungen und Werthal-
tungen. Dazu werden sogenannte beliefs, also epistemologische Uberzeugungen und
subjektive Theorien zum Lehren und Lernen, gezihlt. Motivationale Orientierungen
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als dritter Aspekt umfassen im Kontext professioneller Kompetenz vor allem deren
intrinsische Motivation sowie selbstbezogene Kognitionen wie Selbstwirksamkeit oder
Kontrolliiberzeugungen. Der letzte Aspekt, die Selbstregulation der Lehrkrifte, bezieht
sich auf deren Fihigkeit, mit Ressourcen und Beanspruchungen im Beruf umzugehen
(Baumert & Kunter, 2006, 2011). Die beiden letztgenannten Aspekte weisen dabei
eine gewisse Nihe auf:

»Motivationale Orientierungen und selbstregulative Fahigkeiten sind fiir die
psychische Dynamik des Handelns, die Aufrechterhaltung der Intention und
die Uberwachung und Regulation des beruflichen Handelns tiber einen langen
Zeitraum verantwortlich. Beide Aspekte sind somit zentrale Merkmale der
psychologischen Funktionsfihigkeit von handelnden Personen (Baumert &
Kunter, 2011, S. 42).°

Die Bedeutung dieser eher distalen Merkmale fiir die Leistungen von Schiiler:innen
lasst sich mithilfe des Kaskadenmodells nach Krauss et al. (2020) verdeutlichen (siche
Abbildung 7). Es stellt eine Weiterentwicklung des der COACTIV-Studie zugrunde
gelegten Wirkmodells mit etablierten Kompetenzmodellen dar, wobei das Wirkmodell
zunichst nur die Sdulen 1, 3 und 5 umfasste. Nach dem Kaskadenmodell von Krauss
et al. (2020) bilden die professionellen Kompetenzen der Lehrkrifte als erste Sdule den
Ausgangspunkt. Die professionellen Kompetenzen haben einen Einfluss auf situations-
spezifische Kompetenzen, die die Wahrnehmung, Interpretation und Entscheidungs-
findung im Unterricht umfassen. Diese wiederum wirken sich darauf aus, wie sich
die Lehrkrifte im Unterricht verhalten und Lerngelegenheiten fiir die Schiiler:innen
bereitstellen. Uber Aktivitdten der Schiiler:innen, wie beispielsweise die Beteiligung im
Unterricht oder die Nutzung von Lerngelegenheiten, wirken diese wiederum indirekt
auf die unterrichtlichen Zielkriterien. Dieser Schritt wird im Modell als Mediation der
Schiiler:innen bezeichnet. Unter unterrichtlichen Zielkriterien, die den Endpunkt des
Kaskadenmodells darstellen, werden im Kaskadenmodell sowohl kognitive als auch
motivationale Merkmale verstanden. Das Modell versteht die einzelnen Sdulen dabei
als Elemente einer kausalen Wirkungskette von professionellen Kompetenzen bis hin
zu unterrichtlichen Zielkriterien.

Die Bedeutung der professionellen Kompetenz wurde bereits in zahlreichen Unter-
suchungen belegt. Dabei gibt es eine Vielzahl an Studien, die entweder das Modell
der professionellen Kompetenz sowie dessen einzelne Aspekte tiberpriifen oder
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Abb.: 7 Kaskadenmodell des Professionswissens nach Krauss et al. (2020)

deren Zusammenhang mit weiteren Merkmalen untersuchen (Blomeke et al., 2014;
Dicke et al., 2019; Kaiser et al., 2016; Kleickmann, Vehmeyer & Méller, 2010; K6nig
& Pflanzl, 2015; Lay & Chandrasegaran, 2018; Voss, Kunter, Seiz, Hoehne & Baumert,
2014). Zunehmend finden sich jedoch auch Studien, die das Kaskadenmodell oder
Ausschnitte davon in den Blick nehmen und die indirekte wie direkte Bedeutung
der professionellen Kompetenz fiir schulische Leistungen herausarbeiten (Arens &
Morin, 2016; Baumert et al., 2010; Fauth et al., 2019; Fortsch, Werner, von Kotzebue,
et al., 2016; Guo, McDonald Connor, Yang, Roehrig & Morrison, 2012; Kunter et al.,
2013). In diesen Untersuchungen werden verschiedene Merkmale, die hauptsach-
lich der professionellen Kompetenz von Lehrkriften zugeordnet werden kénnen, mit
den Basisdimensionen der Unterrichtsqualitit und Leistung in Mathematik, Natur-
wissenschaften und Lesen sowie zum Teil auch mit motivationalen Merkmalen in
Zusammenhang gebracht, wobei dabei insbesondere Aspekte des Professionswissens
im Vordergrund stehen. Die gefundenen Zusammenhinge sind in diesen Studien
schwach bis moderat.



78 Pradiktoren von Schulleistungen

In den Untersuchungen zeigen sich vor allem Zusammenhange des padagogisch-
psychologischen Wissens mit der konstruktiven Unterstiitzung und der kognitiven
Aktivierung. Zusatzlich konnten fiir die kognitive Aktivierung auch Effekte auf die
Leistung nachgewiesen werden (Baumert et al., 2010; Fortsch, Werner, von Kotzebue,
et al., 2016; Kunter et al., 2013). Direkte Effekte auf Leistung zeigten sich fiir das pada-
gogisch-psychologische Wissen dabei nicht, jedoch konnte in einer Untersuchung ein
direkter Effekt des Fachwissens auf die Leistung ohne Mediation durch Merkmale der
Unterrichtsqualitét festgestellt werden (Fortsch, Werner, von Kotzebue, et al., 2016).
Einige Studien beziehen zusatzlich Merkmale aus den Bereichen motivationale Orien-
tierungen und Selbstregulation mit ein, vereinzelt stehen diese allein im Fokus. Direkte
Effekte auf die Leistungen von Schiiler:innen konnten in den betrachteten Unter-
suchungen fiir Berufszufriedenheit, Wohlbefinden und Erschopfung der Lehrkrifte
gefunden werden (Arens & Morin, 2016; Banerjee, Stearns, Moller & Mickelson, 2017;
Collie & Martin, 2017). Fiir weitere Aspekte der Selbstregulation (Berufszufriedenheit,
berufsbezogenes Wohlbefinden, konstruktivistische Uberzeugungen und Selbstregu-
lationsstile) zeigten sich dariiber hinaus Effekte auf konstruktive Unterstiitzung und
Klassenfithrung (Dicke et al., 2019; Grams, 2014; Guo et al., 2012; Kunter et al., 2013).
Demgegeniiber konnten fiir die Merkmale Selbstwirksamkeit und Enthusiasmus als
Teil der motivationalen Orientierung, ahnlich wie beim padagogisch-psychologischen
Wissen, vor allem indirekte Zusammenhinge mit Leistungen tiber die konstruktive
Unterstiitzung und die kognitive Aktivierung nachgewiesen werden (Fauth et al.,
2019; Guo et al.,, 2012; Kunter et al., 2013). Dariiber hinaus ist Selbstwirksamkeit
neben konstruktivistischer Uberzeugung das einzige Merkmal, fiir das bedeutsame
Zusammenhinge mit der Klassenfithrung gezeigt werden konnten. Hervorzuheben
ist somit, dass Selbstwirksamkeit das einzige Merkmale ist, fiir das Zusammenhange
mit allen drei Basisdimensionen festgestellt werden konnten, wobei in der Unter-
suchung von Fauth et al. (2019) zusétzlich zu diesem Befund auch alle drei Basisdi-
mensionen signifikante Auswirkungen auf kognitive wie nicht-kognitive Merkmale
der Schiiler:innen haben. Der Selbstwirksamkeit von Lehrkriften scheint somit eine
besondere Bedeutung zuzukommen.

Im Bereich der professionellen Lehrkriftekompetenz konnte nur ein einziger dif-
ferenzieller Befund von 1997 ausgemacht werden. Insgesamt muss die Befundlage
in diesem Feld damit als duflerst unzureichend hinsichtlich Aktualitdt und Menge
beschrieben werden, was daran liegen konnte, dass Untersuchungen, die professio-
nelle Kompetenzen von Lehrkriften mit Schulleistungen zusammenbringen erst in
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jingerer Zeit verstarkt durchgefithrt werden. Rowen et al. (1997) konnten in einer
Untersuchung zum Professionswissen der Lehrkrifte in Mathematik schwache Zusam-
menhénge mit der Leistung der Schiiler:innen zeigen, wobei sich herausstellte, dass
das Professionswissen fiir leistungsschwiéchere Schiiler:innen bedeutsamer zu sein
scheint als fiir leistungsstarke Schiiler:innen. Méglicherweise sind also andere Aspekte
professioneller Kompetenz fiir leistungsstirkere Schiiler:innen bedeutsamer. Diese
Annahme erscheint plausibel, da generelle Befunde sowohl die Bedeutung der motiva-
tionalen Orientierungen (insbesondere die Facette Selbstwirksamkeit) und der selbst-
regulativen Fahigkeiten von Lehrkriften (vorrangig positiv angelegte Konstrukte wie
berufsbezogenes Wohlbefinden oder Berufszufriedenheit) bereits nachweisen konn-
ten. In den folgenden Kapiteln werden deshalb die Merkmale Berufszufriedenheit
und Selbstwirksamkeit genauer betrachtet.

4.3.1 Berufszufriedenheit

Der Berufszufriedenheit von Lehrkraften wird in der Forschung eine hohe Bedeutung
beigemessen. Sie ist Teil des beruflichen Wohlbefindens und steht in engem Zusam-
menhang mit der Selbstwirksamkeit von Lehrkriften (Bach, 2022). Dariiber hinaus
wird angenommen, dass die Berufszufriedenheit im Zusammenhang mit der eigenen
Leistung steht und somit ausschlaggebend fiir die Qualitit der eigenen Arbeit ist
(Buer, Squarra, Ebermann-Richter & Kirchner, 1995). Fiir Berufszufriedenheit exis-
tieren in der Forschung verschiedene Definitionen. Ein vielzitierter Ansatz stammt
von Merz (1979), der Berufs- bzw. Arbeitszufriedenheit definiert als ,,innerseelischer
Zustand, der aus der emotional affektiven und rationalen Beurteilung des Arbeits-
verhaltnisses resultiert und mit dem Verhalten in einem gewissen Zusammenhang
steht® (S. 29). Dieterich und Rietz (1996) hingegen schlagen eine weniger restriktive
Definition vor, nach der Zufriedenheit als Akzeptanz, welche sich jeder Mensch im
Kontext des gesamten Lebens, eines Teilbereiches oder eines bestimmten Ereignisses
selbst zuschreibt, bezeichnet werden kann. Einen anderen Aspekt beriicksichtigen
wiederum Homans und Prokop (1968), die in ihrer Definition auf das Verhiltnis
von erlangter und ausstehender Belohnung im Beruf als zentralen Punkt hinweisen.
Somit meint Berufszufriedenheit im Kern eine Einschitzung der eigenen Berufs- bzw.
Arbeitssituation. Wie auch in der Definition von Merz (1979) wird dabei deutlich, dass
nicht durchgéngig eine klare Trennung zwischen Berufszufriedenheit und Arbeitszu-
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friedenheit vorgenommen wird. Eine in der Forschung viel genutzte Unterscheidung
von berufsbezogenen Formen der Zufriedenheit, in der auch diese beiden Konzepte
aufgegriffen werden, dreht sich um die insgesamt vier Formen job satisfaction, voca-
tional satisfaction, job attitude und industrial morale (Bruggemann, Groskurth &
Ulich, 1975). Unter job satisfaction versteht man dabei die Zufriedenheit mit der
aktuellen Anstellung, also die Beriicksichtigung eines konkreten Arbeitsverhéltnisses
mit seinen Arbeitsumstinden. Fiir diese Form wird im Deutschen die Bezeichnung
Arbeitszufriedenheit genutzt. Demgegeniiber steht voactional satisfaction, zu Deutsch
Berufszufriedenheit. Anders als die Arbeitszufriedenheit bezieht sich diese nicht auf
eine konkrete Stelle, sondern auf die Berufswahl im Ganzen. Die dritte Form nennt
sich job attitude und wird hiufig mit Einstellung zur Arbeit iibersetzt. In Abgrenzung
zur Arbeitszufriedenheit bezieht sich diese aber auf konkrete Aspekte der Anstellung
wie beispielsweise das Gehalt oder das Kollegium. Die vierte Form in diesem Modell
wird als industrial morale bezeichnet, worunter das Zugehorigkeitsgefiihl zur eigenen
Berufsgruppe verstanden wird (Bruggemann et al., 1975). Die Berufszufriedenheit
wird in diesem Sinne z. T. auch verkiirzt als durchschnittliche Arbeitszufriedenheit
tiber mehrere Anstellungen hinweg beschrieben (Crites, 1969). Der Fokus in der For-
schung liegt zumeist auf diesen beiden ersten Formen der berufsbezogenen Zufrieden-
heit, haufiger werden dabei auch die Aspekte job attitude und industrial morale unter
die anderen beiden Begriffe subsumiert (Ammann, 2004). Eine besonders haufige
synonyme Verwendung der Begriffe Arbeits- und Berufszufriedenheit findet sich im
Kontext des Lehrberufes, was auf die Besonderheit zuriickzufiihren ist, dass Lehrkrifte
selten die Arbeitsstelle und den Arbeitgeber Staat wechseln. Deshalb wird fiir Lehr-
krifte von einer hohen Uberschneidung von Berufs- und Arbeitszufriedenheit ausge-
gangen (Ammann, 2004). Insgesamt bestétigen Studien immer wieder, dass Lehrkrifte
im Durchschnitt eine hohe Berufszufriedenheit aufweisen und diese nicht vorrangig
mit Hintergrundmerkmalen der Lehrkrifte wie Geschlecht, Alter oder Dauer der
Berufsausiibung zusammenhéngen. Gezeigt werden konnte jedoch, dass Lehrkrifte
an Grundschulen zufriedener sind als Lehrkrifte in anderen Schulformen (Brugge-
mann et al,, 1975; Krampen, 1978; Merz, 1979; Shen, Leslie, Spybrook & Ma, 2012).
Diese und weitere Einflussfaktoren von Berufszufriedenheit standen auch bereits
in zahlreichen weiteren Untersuchungen im Fokus. Weinert (2015) fithrt dazu aus,
dass viele dieser Studien tiber Faktorenanalysen Bedingungsfaktoren von Arbeits- bzw.
Berufszufriedenheit bestimmen. Als zentrale Dimensionen, die immer wieder nach-
gewiesen werden konnen, konnen die Arbeit selbst, Fithrungsstil und Supervision,
Organisation und Organisationsleitung, Beforderungsmoglichkeiten, Mitarbeiter:in-
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nen, Arbeitsbedingungen, finanzielle und nicht-finanzielle Be- und Entlohnungen
sowie Anerkennung ausgemacht werden (Weinert, 2015). Studien, die konkret die
Arbeits- und Berufszufriedenheit von Lehrkraften untersuchen, machen als Haupt-
ursachen von Berufszufriedenheit zumeist padagogische Aspekte, unterrichtliche
Aktivititen sowie die emotionale Qualitit der Arbeit und erlebte Wirksamkeit im
Unterricht, also Facetten der ersten Dimension der Arbeit an sich, aus (Buer et al.,
1995; Caprara, Barbaranelli, Borgogni & Steca, 2003; Krampen, 1981; Morbitzer,
2009). Ebenfalls relevant sind fiir die Arbeits- und Berufszufriedenheit von Lehr-
kraften auflerdem die Aspekte Sicherheit des Arbeitsplatzes und Bezahlung und somit
Facetten der Dimensionen Arbeitsbedingungen und finanzielle Entlohnung. Hingegen
eher selten werden Aufstiegschancen und die schulische Verwaltung als Ursachen fiir
Berufszufriedenheit identifiziert (Buer et al., 1995; Krampen, 1981). Komplementar
werden hiufiger Interaktionsschwierigkeiten, z. B. mit Eltern, Erziehungsprobleme
bei Schiiler:innen und unterrichtliche Misserfolge als Ursachen fiir Unzufriedenheit
benannt (Morbitzer, 2009).

Neben den Determinanten von Berufszufriedenheit stehen aber vor allem auch
die Auswirkungen der Berufszufriedenheit von Lehrkréften auf schulische Aspekte
im Fokus von Untersuchungen. Aus der Perspektive der positiven Psychologie, nach
der Wohlbefinden den Berufserfolg bestimmt, wird fiir den Lehrberuf angenommen,
dass die Berufszufriedenheit Auswirkungen auf die Qualitat der eigenen Arbeit hat
und Einfluss auf die Entwicklung und Férderung der Schiiler:innen (Buer et al., 1995;
Grams, 2014; Harrison, King & Wang, 2023; Hilgenfeld, 2012). Hilgenfeld (2012) fasst
diese Sichtweise folgendermafien zusammen: ,,Zufriedene Lehrer gehen mit mehr
Freude, Motivation, Gefiihl und Ausdauer tédglich an ihren Arbeitsplatz. Diese Heran-
gehensweise wirkt sich auf die Kinder aus® (S. 124-125).

Insgesamt zeigt sich, dass Berufszufriedenheit in der Mehrheit der bisherigen
Untersuchungen als abhéngige Variable und zumeist im Kontext von Wohlbefindens-
forschung (also im Zusammenhang mit Faktoren wie Stress, Belastung, Kiindigung
oder Selbst- und Kontrolliiberzeugungen) betrachtet wurde. Studien, die Berufszufrie-
denbheit als erkldrende Variable einbeziehen, sind hingegen deutlicher seltener, wobei
dies insbesondere fiir den Kontext der Unterrichtsqualitdt bzw. -gestaltung und die
kognitiven wie nicht-kognitiven Merkmale von Schiiler:innen zutrifft. Dementspre-
chend sind auch Untersuchungen, die die in den Schulleistungsmodellen postulierte
Wirkungskette von Lehrkriftemerkmalen tiber Unterrichtsmerkmale auf Merkmale
der Schiiler:innen untersuchen, rar. Entsprechend stellt sich die Befundlage fiir dif-
ferenzielle Untersuchungen zur Berufszufriedenheit und besonderer Leistungsstirke
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dar. AufSer der im vorangegangenen Kapitel vorgestellten Untersuchung konnten keine
weiteren Studien, die diesen Zusammenhang in den Blick nehmen, ausgemacht werden.

Entsprechend sind die Befunde fiir den Zusammenhang mit Merkmalen der
Unterrichtsgestaltung und -qualitdt weniger passgenau als fiir die in den vorangegan-
genen Kapiteln beschriebenen Merkmale. In verschiedenen Studien konnte beispiels-
weise ein Zusammenhang zwischen der Berufszufriedenheit von Lehrkriften und
positiven Auspragungen motivational-affektiver Merkmale wie beispielsweise Moti-
vation, Selbstwirksamkeit, Engagement und Enthusiasmus festgestellt werden (Judge,
Weiss, Kammeyer-Mueller & Hulin, 2017; Meyer, Stanley, Herscovitch & Topolnytsky,
2002; Rupprecht, 2015). Ebenso zeigte sich wiederholt, dass eine hohere Arbeits- bzw.
Berufszufriedenheit mit Merkmalen, die sich der konstruktiven Unterstiitzung bzw.
dem Verhiltnis zwischen Lehrkriften und Schiiler:innen zuordnen lassen, einhergeht.
So konnten Opdenakker und Van Damme (2006) zeigen, dass eine hohere Arbeits-
zufriedenheit mit einer héheren Unterstiitzung der Schiiler:innen im Unterricht ein-
hergeht. Speziell fiir Binnendifferenzierung konnte ein schwacher Zusammenhang mit
der Berufszufriedenheit festgestellt werden (Kullmann, 2012). Ebenso konnten Lopes
und Oliveira (2020) zeigen, dass zwischenmenschliche Interaktionen, insbesondere
die im Unterricht, besonders mit Berufszufriedenheit zusammenhéngen. Virtanen,
Serensen Vaaland und Ertesvédg (2019) kommen ebenfalls zu dem Schluss, dass beide
Merkmale eng miteinander zusammenhéangen und gehen davon aus, dass reziproke
Effekte vorliegen, sodass sich beide Merkmale gegenseitig steigern kénnen. Konsis-
tent mit diesen Befunden zeigen sich fiir Merkmale von Burnout (z. B. emotionale
Erschopfung) Zusammenhinge mit einer geringen emotionalen Unterstiitzung der
Schiiler:innen (Klusmann, Aldrup, Roloff, Ludtke & Hamre, 2022).

Ahnliche Befunde finden sich auch fiir die Merkmale Klassenfithrung und kog-
nitive Aktivierung, wobei sich zeigt, dass konstruktive Unterstiitzung bzw. verwandte
Merkmale deutlich haufiger als die anderen beiden Basisdimensionen der Unterrichts-
qualitdt betrachtet werden. Dabei konnte fiir Klassenfithrung vereinzelt gezeigt wer-
den, dass diese signifikant mit der Berufszufriedenheit und entgegengesetzt mit der
emotionalen Erschopfung der Lehrkrifte zusammenhingt (Klusmann et al., 2022;
Opdenakker & Van Damme, 2006). Fiir kognitive Aktivierung hingegen kénnen keine
direkten Zusammenhénge mit der Berufszufriedenheit festgestellt werden. Allerdings
zeigt eine Untersuchung von Harrison et al. (2023) einen indirekten Zusammenhang
zwischen beiden Merkmalen, der iiber das von Lehrkriften wahrgenommene Ver-
haltnis von Lehrkraften und Schiiler:innen mediiert wird. Zusammenhéange mit der
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Klassenfithrung zeigen sich dabei nur zum Teil. In einer Studie zum inquiry-based
teaching, das Merkmale eines hohen Potenzials zur kognitiven Aktivierung zeigt, erge-
ben sich ebenfalls keine signifikanten direkten Zusammenhénge zwischen beiden
Merkmalen (Perera et al., 2022). Eine der wenigen Untersuchungen, die zusétzlich zu
Merkmalen des Unterrichts auch Merkmale der Schiiler:innen als abhingige Varia-
blen einbezieht, stammt von Pakarinen et al. (2010), die firr Kinder im kindergarten
(ahnlich eines vorbereitenden Jahres in einer Vorschule) Determinanten sprachlicher
Féahigkeiten untersuchten. Dabei zeigte sich, dass sowohl das Stressempfinden der
Lehrkrifte als auch die Unterrichtsqualitat (basierend auf dem CLASS-Instrument)
vermittelt iiber die Motivation der Schiiler:innen auf deren Fihigkeiten wirkt. Die
Zusammenhénge fallen dabei durchgéngig moderat aus, der Zusammenhang zwischen
Stress und Motivation ist im Gegensatz zu den anderen Effekten negativ und noch ein-
mal hoher als der Effekt von Unterrichtsqualitit. Dabei werden die Unterrichtsqualitat
und das Stressempfinden der Lehrkrifte allerdings als separate Pradiktoren betrachtet,
sodass keine Aussagen iiber eventuelle Mediationen zwischen diesen beiden Faktoren
moglich sind. Der Zusammenhang zwischen Leistungen von Schiiler:innen und der
Berufszufriedenheit von Lehrkriften konnte auch in einer australischen Studie belegt
werden. Dabei zeigte sich ein direkter Effekt der Arbeitszufriedenheit der Lehrkrafte
auf die Leistung der Schiiler:innen sowie die von Schiiler:innen wahrgenommene
Klassenfithrung, mediierende Effekte wurden auch in dieser Studie nicht néher unter-
sucht. Ein direkter Zusammenhang mit Leistung konnte dabei fiir das Merkmal Wohl-
befinden belegt werden (Collie & Martin, 2017). In einer ldngsschnittlich angelegten
Studie kdnnen Caprara, Barbaranelli, Steca und Malone (2006) hingegen keinen Effekt
der Berufszufriedenheit auf die Leistung der Schiiler:innen ausmachen. Zusitzlich
zeigt sich ein moderater Zusammenhang zwischen der Berufszufriedenheit und der
Selbstwirksamkeit. In Untersuchungen mit Large-Scale-Daten konnen fiir emotionale
Erschopfung direkte Zusammenhange mit den Leistungen der Schiiler:innen und der
wahrgenommenen Unterstiitzung durch die Lehrkraft festgestellt werden (Arens &
Morin, 2016; Klusmann, Richter & Liidtke, 2016). Anders als Pakarinen et al. (2010)
zeigten sich dabei aber zum Teil keine Zusammenhénge mit motivationalen Merk-
malen der Schiiler:innen.

Die zahlreichen Einzelbefunde, die fiir verschiedene Facetten des Wohlbefindens
von Lehrkriften wie Berufs- und Arbeitszufriedenheit, emotionale Erschépfung und
Stress vorliegen, zeigen neben einigen nicht signifikanten Befunden vor allem bedeut-
same positive Zusammenhange mit den Leistungen der Schiiler:innen, vereinzelt mit
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ihren motivationalen Merkmalen sowie mit Aspekten der Unterrichtsqualitit. Indi-
rekte Effekte der Arbeits- und Berufszufriedenheit iiber Merkmale des Unterrichts auf
Merkmale der Schiiler:innen wurden bisher kaum untersucht. Die bisherigen Befunde
legen jedoch nahe, dass neben direkten Effekten auch indirekte Effekte, vermittelt tiber
den Unterricht, existieren konnten.

4.3.2 Lehrkrafteselbstwirksamkeit

Die Selbstwirksamkeit gilt als eines der wichtigsten Merkmale von Lehrkriften im
Zusammenhang mit ihrem Verhalten in Schule und Unterricht (Kunter & Trautwein,
2013; Tella, 2008). Nach Bandura (1977) kann Selbstwirksamkeit definiert werden als
“conviction that one can successfully execute the behavior required to” (S. 193). Diese
grenzt er von der Ergebniserwartung ab, die die Einschitzung beschreibt, dass ein
bestimmtes Verhalten zu einem erwarteten Ergebnis fithrt. Im Lehrkraftekontext wird
hier hdufig die Erwartung benannt, dass die Bemiithungen von Lehrkriften einen Ein-
fluss auf die Leistungen der Schiiler:innen haben koénnen. Die Selbstwirksamkeit weist
somit einen stirkeren Bezug zur eigenen Person auf und fokussiert darauf, ob eine
Person sich selbst zutraut, bestimmte Herausforderungen erfolgreich zu bewaltigen
(Bandura, 1977; Ross, 1994). Eine hohe konzeptuelle Nihe weist die Selbstwirksamkeit
somit zum Konstrukt des Selbstkonzeptes auf. Die wesentliche Unterscheidung liegt
dabei in dem Einschitzungsgegenstand. Wahrend bei der Selbstwirksamkeit in der
Regel die eigenen Kompetenzen in Bezug auf die Bewiltigung enggefasster, konkre-
ter zukiinftiger Ereignisse, Herausforderungen oder Aufgaben eingeschitzt werden,
bezieht sich das Selbstkonzept auf eine globalere, relationale Einschétzung (z. B. eine
fachliche Doméne) und schliefit dabei sowohl kognitive, aftektive als auch evalua-
tive Dimensionen mit ein. Dabei generiert sich das Selbstkonzept tiber verschiedene
interne und externe Vergleichsmechanismen (siehe dafiir auch Kapitel 4.1.1) und steht
somit in engem Zusammenhang mit der Umwelt, wahrend fiir die Selbstwirksamkeit
angenommen wird, dass vor allem selbstbezogene Informationen wie vorherige Erfah-
rungen, aber auch stellvertretende Erfahrungen, verbale Uberzeugungen und die psy-
chologische sowie affektive Verfassung relevant sind (Bandura, 1977; Koller & Moller,
2010; Kriegbaum et al., 2018). Vorherigen Erfahrungen wird deshalb ein besonders
hoher Stellenwert beigemessen, weil es sich um persénliche Erfolgs- oder auch Miss-
erfolgserlebnisse handelt und diese somit sehr eng mit der eigenen Kompetenzein-
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schitzung zusammenhéingen. Dementsprechend werden stellvertretende Erfahrun-
gen als weniger bedeutsam eingeschétzt. Durch das Beobachten anderer Personen,
die beispielweise eine herausfordernde Situation bewiltigen, kann jedoch das eigene
Vermégen, in dhnlicher Weise erfolgreich zu sein, positiver beurteilt werden. Ebenso
konnen verbale Uberzeugungen, i. d. R. die positive Bestirkung durch Dritte, einen
gewissen Einfluss auf die Selbstwirksamkeit haben. Neben Kompetenzerfahrungen
und anderen Personen kénnen zudem auch psychologische und affektive Reaktionen
des Korpers die eigene Selbstwirksamkeit beeinflussen. So kann das Ausmaf} dieser
Reaktionen in herausfordernden Situationen, z. B. Angst oder freudige Erregtheit,
als Anzeichen bzw. Information dafiir dienen, tiber welches Kompetenzvermogen
zur Bewiltigung man selbst verfiigt (Bach, 2022; Bandura, 1977). Neben den Quellen
fiir das jeweilige Konstrukt unterscheiden sich Selbstkonzept und Selbstwirksamkeit
zudem hinsichtlich ihrer angenommenen Stabilitat. Wahrend davon ausgegangen
wird, dass es sich beim Selbstkonzept um ein eher stabiles, {iberdauerndes Konst-
rukt handelt, ist die Selbstwirksamkeit dynamischer und anlassbezogener (Breker,
2016). Damit geht dhnlich wie beim Selbstkonzept eine gewisse Bereichsspezifitit
der Selbstwirksambkeit einher (Gebauer, 2013). Dementsprechend wird in der For-
schung haufig auch von einer konkreten Lehrkrafteselbstwirksamkeit gesprochen, die
als Uberzeugung verstanden wird, berufsbezogene Anforderungen sowie schwierige
Situationen im Schulalltag allein bewiltigen zu kénnen (Bach, 2022; Florin, Stebler,
Pauli & Reusser, 2022; Gebauer, 2013). Diese vereint wiederum mehrere bereichsspezi-
fische Lehrkrifteselbstwirksamkeiten. So konnten beispielsweise Skaalvik und Skaalvik
(2007) sechs unterschiedliche Bereiche (instruction, adapting education to individual
students’ needs, motivating students, keeping discipline, cooperating with colleagues
and parents und coping with changes and challenge), Ma, Luo, Cavanagh, Dong und
Sun (2022) hingegen zwei globalere Faktoren (ethos und teaching) ausmachen. In der
bekanntesten Skala der deutschsprachigen Forschung legen Schwarzer und Jerusalem
(1999) fiinf Facetten der Lehrkrifteselbstwirksamkeit zugrunde: berufliche Leistung,
berufliche Weiterentwicklung, soziale Interaktionen mit Schiilern, Eltern und Kollegen
sowie Umgang mit Berufsstress.

Die Spezifitat der Lehrkrifteselbstwirksamkeit wurde aufler in Zusammenhang
mit der Validierung von neuentwickelten Testinstrumenten in der bisherigen For-
schung eher selten untersucht (Ausnahme besipielsweise Thommen, Grob, Lauer-
mann, Klassen & Praetorius, 2022). Ahnlich gering ausgeprigt ist die Befundlage zur
Stabilitat der Lehrkrifteselbstwirksamkeit (Klassen, Tze, Betts & Gordon, 2011), wobei
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bisherige Befunde keine eindeutigen Hinweise geben. So gibt es sowohl Studien, die
auf eine hohe Stabilitit der Selbstwirksamkeit hindeuten (Kiinstning et al., 2016), als
auch Studien, deren Befunde eher eine hohere Dynamik vermuten lassen (Holzberger,
Philip & Kunter, 2013; Woolfolk Hoy & Burke Spero, 2005).

Die Unterscheidung zwischen der globalen und der bereichsspezifischen Lehr-
krafteselbstwirksamkeit hat auch Eingang in das heuristische Modell der Selbstwirk-
sambkeit fiir den Schulkontext nach Zee und Koomen (2016) gefunden. Dieses wurde
mithilfe eines umfangreichen Reviews auf Basis der in der bisherigen Forschung ange-
nommenen, reziproken Zusammenhénge von Lehrkrifteselbstwirksamkeit mit ver-
schiedenen schulrelevanten Bereichen entwickelt (siehe Abbildung 8). Durchgezogene
Pfeile reprasentieren dabei die Zusammenhiénge, die im Rahmen des Reviews explizit
untersucht wurden, gestrichelte Pfeile jene, die plausibel sind, deren Uberpriifung
allerdings nicht Teil des Reviews war.

Nach dem Modell wird davon ausgegangen, dass die Lehrkrafteselbstwirksamkeit
direkten Einfluss auf die Qualitit des Unterrichts, die kognitiven sowie motivationalen
Outcomes der Schiiler:innen und das Wohlbefinden der Lehrkrifte hat, wobei alle
Wirkrichtungen auch andersherum gedacht werden konnen. Dariiber hinaus hangt
die Unterrichtsqualitét sowohl mit den Schiileroutcomes als auch dem Wohlbefinden
der Lehrkrifte zusammen. Zwischen diesen beiden Konstrukten wird zudem ebenfalls
ein Zusammenhang angenommen. Der Zusammenhang zwischen der Lehrkrifte-
selbstwirksamkeit und der Unterrichtsqualitat ist nach Zee und Koomen (2016) dabei
am besten untersucht, wobei die Befundlage fiir die Subfacette emotionale Unterstiit-
zung trotzdem gering ausfillt. Fiir die Leistungen und motivationalen Merkmale der
Schiiler:innen stellen die Autorinnen hingegen fest, dass die meisten Publikationen
die Zusammenhénge mit der Lehrkrifteselbstwirksamkeit nur theoretisch betrachten
und empirische Befunde deutlich seltener sind. Diese deuten jedoch darauf hin, dass
sowohl direkte als auch indirekte Effekte vorstellbar sind. Fiir den Bereich Wohlbe-
finden finden sich vorrangig Untersuchungen, die Lehrkrifteselbstwirksamkeit im
Zusammenhang mit negativen Aspekten des Wohlbefindens betrachten. Bisherige
Befunde zeigen allerdings, dass die Selbstwirksamkeit stirker mit den positiven Facet-
ten zusammenhingt (Zee & Koomen, 2016).

So kommen bisherige Untersuchungen zu dem Schluss, dass eine hohe Lehrkrifte-
selbstwirksamkeit mit einem hoheren Enthusiasmus und Engagement, einer hohe-
ren Bindung an den Lehrberuf und einer hoheren Berufszufriedenheit einhergeht
(Skaalvik & Skaalvik, 2017; Trentham, Silvern & Brogdon, 1985; Tschannen-Moran,
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Abb.: 8 Heuristisches Modell der Selbstwirksamkeit nach Zee und Koomen (2016)

Woolfolk Hoy & Hoy, 1998; Zee & Koomen, 2016). Dabei ist die Mehrheit der bis-
herigen Untersuchungen allerdings querschnittlich angelegt, sodass keine empiri-
schen Aussagen tiber die Wirkrichtung der Zusammenhénge moéglich sind. In einer
umfangreichen Aufarbeitung der bisherigen Forschung zur Lehrkrifteselbstwirk-
samkeit kommt Bach (2022) ebenfalls zu diesem Schluss und restimiert, dass, wenn
vorhanden, vor allem indirekte und direkte Effekte von Lehrkrifteselbstwirksamkeit
auf Berufszufriedenheit nachgewiesen werden konnten. Dabei verweist er gleichzei-
tig auf fehlende Untersuchungen, die die gegensétzliche Richtung tiberpriifen, sowie
auf neuere Publikationen, in denen von einem reziproken Zusammenhang ausge-
gangen werden kann (Bach, 2022). In zunehmendem Mafle werden dariiber hinaus
auch Zusammenhinge der Lehrkrifteselbstwirksamkeit mit Unterrichtsmerkmalen
oder mit Merkmalen der Schiiler:innen betrachtet. Grundlegende Annahme dieser
Untersuchungen ist, dass selbstwirksame Lehrkrifte in der Lage sind, eine lernforder-
lichere Umgebung sowie einen qualitativ hochwertigeren Unterricht zu gestalten und
so Einfluss auf die Schiiler:innen nehmen (Perera et al., 2022). Studien, die diesen
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Zusammenhang in Ganze und insbesondere mit Fokus auf die motivationalen Orien-
tierungen der Lehrkrifte abbilden, sind bisher rar, da in den meisten Féllen nur Teile
dieser angenommenen Zusammenhénge untersucht werden. Entsprechend konnten
auch keinerlei Studien, aufler der in Kapitel 4.3 aufgefithrten, ausgemacht werden,
die einen differenziellen Ansatz verfolgen. In diesem Abschnitt konnen deshalb aus-
schliefilich generelle Befunde herangezogen werden.

In einer Untersuchung mit Daten von PIRLS 2006 bilden Arens und Morin (2016)
die Zusammenhinge tiber das Lehrkréftemerkmal Erschépfung, das Unterrichtsmerk-
mal wahrgenommene Unterstiitzung, das Schiilermerkmal Selbstkonzept und die Leis-
tung (sowohl tiber Noten als auch die Ergebnisse im Kompetenztest) ab. Dabei zeigten
sich kleine signifikante negative Effekte der Erschopfung auf die wahrgenommene
Unterstiitzung, die wiederum sowohl auf die Noten als auch auf die Testleistungen
kleine signifikante positive Effekte hatte. Zudem zeigten sich kleine bis mittlere signi-
fikante positive Effekte des Selbstkonzeptes auf die Leistungen sowie direkte kleine
signifikante negative Effekte der Erschopfung auf die Leistung. Sie konnten in ihrer
Untersuchung somit zeigen, dass Erschopfung vermittelt tiber die wahrgenommene
Unterstiitzung die Leistungen beeinflusst, wobei sich zusatzlich auch ein direkter
Effekt der Erschépfung auf die Leistung zeigte (Arens & Morin, 2016). In einer ande-
ren Studie mit TIMSS-2015-Daten untersuchten Perera et al. (2022), inwiefern die
Lehrkrafteselbstwirksamkeit die wahrgenommene Unterstiitzung und den Einsatz
von inquiry teaching beeinflusst und so wiederum Einfluss auf die naturwissenschaft-
lichen Leistungen nimmt. Dabei konnten moderate signifikante positive Effekte der
Lehrkrifteselbstwirksamkeit auf inquiry teaching, jedoch nicht auf wahrgenommene
Unterstiitzung gefunden werden. Beide Unterrichtsmerkmale hingen dariiber hinaus
schwach signifikant mit der Leistung zusammen, wobei dieser Zusammenhang fiir
inquiry teaching positiv, fiir wahrgenommene Unterstiitzung negativ ausféllt. Zudem
zeigte sich ein moderater signifikanter positiver Einfluss der Lehrkrifteselbstwirk-
samkeit auf die Berufszufriedenheit (Perera et al., 2022). In einer weiteren Studie
zum Sachunterricht untersuchen Fauth et al. (2019) fiir Drittkldssler:innen, wie die
professionelle Kompetenz von Lehrkréften mit den Basisdimensionen der Unterrichts-
qualitdt und dem Interesse und der Leistung zusammenhangt. Dabei zeigen sich vor
allem schwache bis moderate signifikante positive Effekte der Lehrkrafteselbstwirk-
samkeit auf alle drei Basisdimensionen, die, wie in Kapitel 4.2.1 ausfiihrlicher dar-
gestellt, zum Teil wiederum moderate signifikante positive Effekte auf das Interesse
und die Leistung aufweisen (Fauth et al., 2019).
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Studien, die zwar keine Leistungen, stattdessen aber nicht-kognitive Outcomes
untersuchen, kommen zu gemischten Ergebnissen. So konnte beispielsweise gezeigt
werden, dass die Lehrkrifteselbstwirksamkeit auf unterschiedliche Unterrichtsmerk-
male (prozessorientiertes Unterrichten, Lebensweltbezug, kooperatives Lernen und
Differenzierung) wirkt, die aber wiederum entweder keinen oder nur einen kleinen
signifikanten Einfluss auf die intrinsische Motivation und das Wohlbefinden der
Schiiler:innen haben (Thoonen, Sleegers, Peetsma & Oort, 2011). Fiir Unterricht,
der ein tiefes Verstindnis fordert und die Schiiler:innen kognitiv aktiviert, fanden
Schiefele und Schaftner (2015) einen signifikanten Zusammenhang mit der Lehr-
krafteselbstwirksamkeit, wenn dieser durch die Lehrkrifte eingeschétzt wurde. Effekte
der Unterrichtsmerkmale auf die Motivation der Schiiler:innen fanden sich hingegen
nur, wenn diese von Schiiler:innen eingeschatzten wurden. Fiir die Basisdimensionen
der Unterrichtsqualitit konnten Buri¢ und Kim (2020) wiederum nachweisen, dass
die Lehrkrafteselbstwirksamkeit signifikant mit allen drei Merkmalen zusammen-
hingt und diese ebenso alle Einfluss auf die intrinsische Motivation der Schiiler:innen
haben. Die gefundenen Effekte sind dabei schwach bis moderat ausgepragt und somit
konsistenter und grofler als bei Thoonen et al. (2011).

Befunde, die sich schwerpunktmaflig mit dem Zusammenhang zwischen Lehrkrif-
teselbstwirksamkeit und Unterrichtsqualitit auseinandersetzen, bestitigen im Wesent-
lichen diesen Befund. So konnte bereits in mehreren Metaanalysen ein bedeutsamer
Zusammenhang nachgewiesen werden (Hidayah, Wangid, Wuryandani & Salimi,
2023; Klassen & Tze, 2014; Kuusinen, 2016). In einer detaillierten Untersuchung der
Lehrkrafteselbstwirksamkeit und der drei Basisdimensionen der Unterrichtsqualitit,
bei der pro Dimension zwei Subfacetten erfasst und zusitzlich das tibergeordnetes
Konstrukt Instructional Practice gebildet wurde, zeigen sich wie in der Untersuchung
von Buri¢ und Kim (2020) durchgingig signifikante positive Effekte. So findet sich
ein moderater Zusammenhang der Lehrkrafteselbstwirksamkeit mit der Instructional
Practice, bei detaillierterer Betrachtung zeigen sich schwache bis moderate Zusammen-
hénge mit den einzelnen Subfacetten der Basidimensionen, die hochsten fiir die beiden
Subfacetten der kognitiven Aktivierung (Depaepe & Konig, 2018). Keine signifikan-
ten Zusammenhiange zwischen der Lehrkréfteselbstwirksamkeit und Merkmalen der
Unterrichtsqualitit konnten hingegen Vieluf, Kunter und van de Vijver (2013) finden.

Eine der wenigen langsschnittlichen Studien in diesem Bereich kommt zu dem
Ergebnis, dass es keine oder schwache Effekte der Selbstwirksamkeit auf die Unter-
richtsqualitat gibt. Stattdessen zeigen sich eher Hinweise auf reziproke Zusammen-
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hénge zwischen zwei Schuljahren (Holzberger et al., 2013). Fiir grofSere Zeitraume
und mehr Messzeitpunkte konnten Kiinstning et al. (2016) wiederum nachweisen,
dass die Lehrkrifteselbstwirksamkeit ein stabiler Langzeitpradiktor der Unterrichts-
qualitat ist, wobei sich die hochsten Zusammenhénge fiir das Klassenklima fanden.

Wihrend der Zusammenhang der Lehrkrifteselbstwirksamkeit mit der Unter-
richtsqualitét bereits gut untersucht ist, stand der Zusammenhang mit innerer
Differenzierung seltener im Fokus. Werden Formen der inneren Differenzierung
betrachtet, geschieht dies haufig im Kontext des inklusiven Unterrichtens. Es wurde
bereits vielfach nachgewiesen, dass eine hohe Lehrkrifteselbstwirksamkeit generell
mit einer hoheren Experimentierfreude und Offenheit bei unterrichtlichen Tétig-
keiten, mit einer stdrkeren Vorbereitung und Planung des Unterrichts und mit einer
hoheren Innovationsbereitschaft einhergeht (Allinder, 1994; Déring-Seipel & Dauber,
2010; Smylie, 1988; Tschannen-Moran & McMaster, 2009). So konnte beispielsweise
gezeigt werden, dass die Lehrkrifteselbstwirksamkeit im Bereich Unterrichtsmetho-
den in moderater Hohe mit dem Ausmaf} an innerer Differenzierung im Unterricht
zusammenhéngt (Dixon, Yssel, McConnell & Hardin, 2014). Schwache bis moderate
signifikante positive Zusammenhinge der Lehrkrifteselbstwirksamkeit mit innerer
Differenzierung fanden beispielsweise Schiefele, Streblow und Retelsdorf (2013) sowie
Suprayogi, Valcke und Godwin (2017). Kein signifikanter Zusammenhang zwischen
Lehrkrifteselbstwirksamkeit und der Individualisierungspraxis im Unterricht ergab
sich bei Schiile, Schrieck, Besa und Arnold (2016). Im Kontext inklusiven Unter-
richtens zeigte sich dariiber hinaus, dass die Lehrkrifteselbstwirksamkeit der starkste
Pradiktor fiir den Einsatz inklusiver Unterrichtsmethoden (operationalisiert tiber Dif-
ferenzierung und Individualisierung) und damit bedeutsamer ist als die Einstellung,
die Schulform oder die Lehrerfahrung (Schwab & Alnahdi, 2020).

Anders als indirekte Effekte der Lehrkrifteselbstwirksamkeit wurden direkte
Zusammenhinge der Lehrkrifteselbstwirksamkeit auf die Leistungen nur selten tiber-
priift. Direkte Effekte finden sich in der bisherigen Forschung stattdessen vor allem
fiir aggregierte Leistungen (Caprara et al., 2006; Perera & John, 2020). In einer der
wenigen Studien mit Individualleistungen konnte Tella (2008) zeigen, dass es einen
kleinen direkten Effekt der Lehrkrafteselbstwirksamkeit auf die Mathematikleistungen
von Grundschiiler:innen gibt. Gleichzeitig zeigte sich auch ein direkter Effekt auf das
Interesse der Schiiler:innen. Dariiber hinaus muss auch die Befundlage fiir direkte
Zusammenhange von Lehrkrafteselbstwirksamkeit und nicht-kognitiven Merkmalen
von Schiiler:innen als duflerst unzureichend bezeichnet werden.
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Die Darstellungen im vorangegangenen Kapitel haben gezeigt, dass die Bereiche Lehr-
krifte, Unterricht und Schiiler:innen viele bedeutsame Bedingungsfaktoren von schu-
lischen Leistungen umfassen. Im Kontext besonderer Leistungsstirke scheinen dabei
auf Basis vorliegender leistungsdifferenzieller Befunde insbesondere die Merkmale
fachspezifisches Selbstkonzept der Schiiler:innen, die Einstellung der Schiiler:innen
zum Fach, die kognitiven Fahigkeiten, das Geschlecht, der soziookonomische Hinter-
grund, der Migrationshintergrund, die Klassenfithrung, die kognitive Aktivierung,
die konstruktive Unterstiitzung, der Einsatz binnendifferenzierender Mafinahmen im
Unterricht, die Berufszufriedenheit der Lehrkraft sowie die Lehrkrafteselbstwirksam-
keit zu sein. In der bisherigen Literatur konnten fiir diese zw6lf Merkmalen direkte
und indirekte Effekte auf die Leistung nachgewiesen werden. Die Grundannahme
des in Kapitel 3 vorgestellten Rahmenmodells zur Betrachtung des Zusammenhangs
von Schiilerleistungen und deren Bedingungen, dass Lehrkrifte im Sinne einer Wir-
kungskette iiber den Unterricht und die individuellen Merkmale der Schiiler:innen
auf Leistungen Einfluss haben konnen, kann somit nach den bisherigen Forschungen
auch fiir die Gruppe der leistungsstarken Schiiler:innen als plausibel angesehen wer-
den. Einige Befunde deuten jedoch darauf hin, dass Merkmale der Lehrkrifte und des
Unterrichts dariiber hinaus auch direkte Effekte auf die Leistungen der Schiiler:innen
haben konnen. Insgesamt zeigen die Darstellungen in den vorherigen Kapiteln, dass
die theoretischen Grundlagen zur Definition leistungsstarker Schiiler:innen sowie
die Forschungslage hinsichtlich differenzieller Befunde gering ausfallen und deshalb
wenig dariiber bekannt ist, wie die Zusammenhénge von Merkmalen von Schiiler:in-
nen, Unterricht und Lehrkraften mit schulischen Leistungen fiir diese Schiilergruppe
ausgeprégt sind. Aus diesem Grund werden in der vorliegenden Arbeit mogliche
direkte und indirekte Pradiktoren besonderer Leistungsstarke darauthin untersucht,
inwiefern sie dazu beitragen, dass Schiiler:innen nicht nur gute Leistungen auf Kom-
petenzstufe (KS) IV, sondern auch Leistungen, die auf KS V verortet werden kénnen,
erreichen und somit ihr Potenzial besser ausschopfen. Die Hypothesen, die dabei
den Analysen zugrunde liegen, werden im Folgenden getrennt fiir die Merkmale der
Schiiler:innen, des Unterrichts und der Lehrkrafte dargestellt.
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5.1 Hypothesen zu den Merkmalen der Schiler:innen

Das fachbezogene Selbstkonzept und die fachbezogene Einstellung konnten in der
bisherigen Forschung als bedeutsame Pradiktoren schulischer Leistungen identifi-
ziert werden. Fiir die Gruppe der leistungsstarken Schiiler:innen zeigen sich zudem
hohere Auspragungen fiir beide Merkmale als fiir leistungsschwéchere Schiiler:innen
(Ai, 2002; Driike-Noe et al., 2022; Marsh et al., 2005; Vachon, 1986). Dariiber hinaus
konnte bereits auch in differenziellen Untersuchungen die Bedeutung dieser beiden
Merkmale belegt werden (Neuendorf et al., 2017; Pitsia, 2022; Tuorén et al., 2018).
So konnte beispielsweise gezeigt werden, dass der Zusammenhang zwischen fach-
bezogenem Selbstkonzept und Leistung umso stirker ausfillt, desto leistungsféhi-
ger Personen sind (Hansford & Hattie, 1982) und dass die fachbezogene Einstellung
besser fiir die Pradiktion von Leistungsstirke als von Leistungsschwiche geeignet ist
(Grootenboer & Hemmings, 2007). Beide Merkmale sind somit vielversprechende
Merkmale zur Erklarung besonderer Leistungsstarke. Dementsprechend lauten die
ersten beiden Hypothesen:

(H1) Die fachbezogene Einstellung der Schiiler:innen zum Fach beeinflusst die Uber-
gangswahrscheinlichkeit Kompetenzen auf KS V anstatt auf KS IV zu zeigen posi-
tiv.

(H2) Das fachbezogene Selbstkonzept der Schiiler:innen beeinflusst die Ubergangswahr-
scheinlichkeit Kompetenzen auf KS V anstatt auf KS IV zu zeigen positiv.

Neben dem fachbezogenen Selbstkonzept und der fachbezogenen Einstellung stell-
ten sich auch die Hintergrundmerkmale kognitive Fahigkeiten, Geschlecht, sozio-
O6konomischer Hintergrund und Migrationshintergrund als mégliche Pradiktoren
von besonderer Leistungsstirke heraus (Forgasz & Hill, 2013; Gilleece et al., 2010;
Schmidtner, 2017; Wendt et al., 2013). Da diese jedoch nur eingeschriankt beeinfluss-
bar und somit férderbar sind, werden sie nicht als Pradiktoren, sondern als Kont-
rollvariablen ohne gesonderte Hypothesen hinzugezogen. Die Hypothesen zu den
individuellen Schiilermerkmalen sind in Abbildung 9 veranschaulicht.
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Abb.:9 Hypothesen zu individuellen Merkmalen der Schiiler:innen

5.2  Hypothesen zu den Merkmalen des Unterrichts

Fir die Leistungen der Schiiler:innen gehort die Unterrichtsqualitit zu den bedeut-
samsten Einflussfaktoren aus dem Bereich des Unterrichts. In Untersuchungen zu
den drei Basisdimensionen der Unterrichtsqualitat nach Klieme et al. (2001) konnten
bedeutsame positive Zusammenhange mit der Leistung vor allem fiir die Klassenfiih-
rung und die kognitive Aktivierung nachgewiesen werden (Fauth, Decristan, Rieser,
Klieme & Biittner, 2014a; Kunter et al., 2013; Schiepe-Tiska et al., 2016). In differen-
ziellen Untersuchungen finden sich jedoch Hinweise darauf, dass insbesondere die
konstruktive Unterstiitzung fiir das Erreichen besonderer Leistungsstarke bedeutsam
sein konnte (Affandi et al., 2020; Sanfo & Malgoubri, 2021), weshalb fiir den vorlie-
genden Kontext zudem ein Zusammenhang zwischen konstruktiver Unterstiitzung
und Leistung vermutet werden kann. Fiir nicht-kognitive Merkmale von Schiiler:innen
zeigen sich vorwiegend positive Zusammenhinge (beispielsweise fiir Einstellung und
Interesse; Fauth et al., 2019; Klieme et al., 2001; Scherer et al., 2016; Schiepe-Tiska
et al,, 2016), z. T. aber auch negative Zusammenhéinge (z. B. mit dem Selbstkonzept;
Henschel et al., 2019; Praetorius et al., 2018).

Zusitzlich zur Unterrichtsqualitit verweisen sowohl theoretische Uberlegungen
als auch empirische Befunde auf eine mogliche Bedeutsamkeit der inneren Diffe-
renzierung zur Pridiktion besonderer Leistungsstirke. Generelle Befunde legen
schwache positive Zusammenhénge zwischen innerer Differenzierung und Leistung
sowie Selbstkonzept und Einstellung nahe (Bohnel & Svik, 1993; Guay et al., 2017;
Hattie, 2009; Lipowsky & Lotz, 2015; Lou et al., 1996). Fiir Schiiler:innen am Ende der
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Grundschulzeit zeigen sich dabei die hdchsten Zusammenhénge mit der Leistung (Lou
etal,, 1996), firr besonders leistungsstarke Schiiler:innen konnten vorwiegend positive
Auswirkungen binnendifferenzierender Mafinahmen nachgewiesen werden (Kulik &
Kulik, 1992; Ziernwald et al., 2022). Fiir motivational-affektive Merkmale liegen bisher
keine differenziellen Befunde zum Zusammenhang mit innerer Differenzierung vor,
Befunde zu duflerer Differenzierung lassen jedoch vermuten, dass positive Effekte
vorliegen konnten (Letzel, 2021; Ziernwald et al., 2020).

Da sich somit in der bisherigen Forschung sowohl direkte als auch indirekte
Zusammenhinge der Unterrichtsmerkmale mit der Leistung zeigen, werden fiir beide
Zusammenhangsformen Hypothesen formuliert (siehe Abbildung 10 und 11).

(H3) Die konstruktive Unterstiitzung beeinflusst die Ubergangswahrscheinlichkeit Kom-
petenzen auf KS V anstatt auf KS IV zu zeigen positiv.

(H4) Die kognitive Aktivierung beeinflusst die Ubergangswahrscheinlichkeit Kompe-
tenzen auf KS V anstatt auf KS IV zu zeigen positiv.

(H5) Die Klassenfithrung beeinflusst die Ubergangswahrscheinlichkeit Kompetenzen
auf KS V anstatt auf KS IV zu zeigen positiv.

(H6) Die individuelle Férderung beeinflusst die Ubergangswahrscheinlichkeit Kompe-
tenzen auf KS V anstatt auf KS IV zu zeigen positiv.

Individuelle Kognitive Konstruktive
Aktivierung Unterstitzung

Forderung Klassenflihrung

Abb.: 10 Hypothesen zu Merkmalen des Unterrichts |
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(H7) Die konstruktive Unterstiitzung hingt positiv mit der fachbezogenen Einstellung
zusammen.

(H8) Die konstruktive Unterstiitzung hangt positiv mit dem fachbezogenen Selbstkon-
zept zusammen.

(H9) Die kognitive Aktivierung hangt positiv mit der fachbezogenen Einstellung zusam-
men.

(H10) Die kognitive Aktivierung hiangt positiv mit dem fachbezogenen Selbstkonzept
zusammen.

(H11) Die Klassenfithrung hidngt positiv mit der fachbezogenen Einstellung zusammen.

(H12) Die Klassenfithrung hangt negativ mit dem fachbezogenen Selbstkonzept zusam-
men.

(H13) Die individuelle Forderung hingt positiv mit der fachbezogenen Einstellung
zusammen.

(H14) Die individuelle Foérderung hingt positiv mit dem fachbezogenen Selbstkonzept

zusammen.

Konstruktive
Unterstltzung

Individuelle
Férderung

Kognitive
Aktivierung

Klassenfihrung

fachbezogenes
Selbstkonzept

fachbezogene
Einstellung

Abb.: 11 Hypothesen zu Merkmalen des Unterrichts I



Hypothesen zu den Merkmalen der Lehrkrafte 97

5.3  Hypothesen zu den Merkmalen der Lehrkrafte

Aus dem Bereich der Lehrkrafte konnten Merkmale der professionellen Kompetenzen
als mogliche Pradiktoren besonderer Leistungsstirke identifiziert werden. Dabei schei-
nen auf Basis der differenziellen Untersuchung von Rowen et al. (1997) insbesondere
die Bereiche Selbstregulation und Motivationale Orientierungen vielversprechend zu
sein. In bisherigen Untersuchungen konnte gezeigt werden, dass die Merkmale Selbst-
wirksamkeit (Fauth et al., 2019; Tella, 2008) und Berufszufriedenheit (Arens & Morin,
2016; Banerjee et al., 2017; Collie & Martin, 2017) bedeutsam und positiv mit der Leis-
tung der Schiiler:innen zusammenhéngen. Die meisten Studien untersuchen jedoch
weniger direkte Effekte der beiden Merkmale auf die Leistung als indirekte Effekte
tiber Merkmale der Unterrichtsqualitit und weitere individuelle Schiilermerkmale. Es
konnten bisher insbesondere bedeutsame positive Zusammenhinge beider Merkmale
mit den Unterrichtsmerkmalen konstruktive Unterstiitzung, Klassenfithrung und For-
men der inneren Differenzierung ausgemacht werden (Dixon et al., 2014; Fauth et al.,
2019; Hidayah et al., 2023; Kullmann, 2012; Opdenakker & Van Damme, 2006). Einzig
fiir den Zusammenhang zwischen Berufszufriedenheit und kognitiver Aktivierung
konnten in bisherigen Untersuchungen wiederholt keine signifikanten Effekte nach-
gewiesen werden (z. B. Perera et al., 2022). Da somit sowohl Hinweise auf direkte als
auch indirekte Effekte der Berufszufriedenheit und Lehrkrifteselbstwirksamkeit auf
die Leistungen von Schiiler:innen vorliegen, werden fiir beide Zusammenhangsformen
Hypothesen formuliert und in Abbildung 12 und 13 visualisiert:

(H15) Die Lehrkrifteselbstwirksamkeit beeinflusst die Ubergangswahrscheinlichkeit
Kompetenzen auf KS V anstatt auf KS IV zu zeigen positiv.

(H16) Die Berufszufriedenheit beeinflusst die Ubergangswahrscheinlichkeit Kompeten-
zen auf KS V anstatt auf KS IV zu zeigen positiv.
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Abb.: 12

(H17)

(H18)

(H19)
(H20)

(H21)
(H22)

(H23)
(H24)

Forschungsfrage und Ableiten der Hypothesen

Berufs-
zufriedenheit

Lehrkrafteselbst-
wirksamkeit

(H16) (H15)

Hypothesen zu den Merkmalen der Lehrkraft |

Die Lehrkrifteselbstwirksamkeit hangt positiv mit der konstruktiven Unterstiitzung
zusammen.

Die Lehrkrifteselbstwirksamkeit hidngt positiv mit der kognitiven Aktivierung
zusammen.

Die Lehrkrifteselbstwirksamkeit hingt positiv mit der Klassenfiihrung zusammen.
Die Lehrkrifteselbstwirksamkeit hdngt positiv mit der individuellen Forderung
zusammen.

Die Berufszufriedenheit hidngt positiv mit der konstruktiven Unterstiitzung zusam-
men.

Die Berufszufriedenheit hingt nicht mit der kognitiven Aktivierung zusammen.
Die Berufszufriedenheit hingt positiv mit der Klassenfithrung zusammen.

Die Berufszufriedenheit hingt positiv mit der individuellen Férderung zusammen.
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Berufs- Lehrkrafteselbst-
zufriedenheit wirksamkeit

Individuelle KI fih Kognitive Konstruktive
Forderung asseniuhrung Aktivierung Unterstitzung

Abb.: 13 Hypothesen zu den Merkmalen der Lehrkraft Il

5.4  Zusammenfassung

In Abbildung 14 sind die Hypothesen aus den Bereichen Schiiler:innen, Unterricht
und Lehrkrifte gemeinsam dargestellt. Durchgezogene Pfeile stehen dabei fiir ange-
nommene positive Zusammenhange zwischen zwei Merkmalen. Ausnahme bildet der
Zusammenhang zwischen kognitiver Aktivierung und fachbezogenem Selbstkonzept,
fiir den eine negative Auspriagung erwartet wird, und der deshalb mit einem Minus-
Zeichen gekennzeichnet ist. Der gestrichelte Pfeil zwischen Berufszufriedenheit und
kognitiver Aktivierung wiederum steht dafiir, dass kein signifikanter Zusammenhang
zwischen den beiden Merkmalen erwartet wird. Wie beschrieben, werden Zusammen-
hénge mit Kontrollvariablen nicht als eigene Hypothesen formuliert und sind deshalb
nicht in Abbildung 14 enthalten.

Neben den angenommenen Zusammenhéngen kann auf Basis der bisherigen
Untersuchungen auch vermutet werden, dass die Merkmale der einzelnen Bereiche
miteinander korrelieren. Da diese Beziehungen jedoch nicht im Fokus der vorliegen-
den Untersuchung stehen, werden dazu ebenfalls keine Hypothesen formuliert. Bei
den Berechnungen werden Korrelationen innerhalb der einzelnen Bereiche zugelassen
und berichtet, jedoch nicht umfassend ausgewertet.
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Berufs-
zufriedenheit

Lehrkrafteselbst-
wirksamkeit

Konstruktive
Unterstitzung

Individuelle
Forderung

Kognitive
Aktivierung

fachbezogenes
Selbstkonzept

fachbezogene
Einstellung

Abb.: 14 Grafische Ubersicht iiber die Hypothesen
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Da sich im Rahmen von TIMSS 2019 zum inzwischen vierten Mal gezeigt hat, dass in
Deutschland nur wenige Schiiler:innen die hochste Kompetenzstufen erreichen und der
Anteil trotz wiederholter Forderungen zur starkeren Beriicksichtigung und Forderung
leistungsstarker Schiiler:innen seit 2007 noch gesunken ist, werden in der vorliegenden
Arbeit die Daten von TIMSS 2019 genutzt, um die leistungsstarken Schiiler:innen
néher zu untersuchen und schwerpunktmaflig in den Blick zu nehmen. Dazu werden
in diesem Kapitel zunichst die TIMS-Studie, die Stichprobe von TIMSS 2019 und
ausgewdhlte fiir diese Arbeit relevante Test- und Befragungsinstrumente vorgestellt.

6.1 Hintergrinde und Ziele der TIMS-Studie

Die Daten, die den Analysen in dieser Arbeit zu Grunde liegen, entstammen der
Trends in International Mathematics and Science Study (TIMSS) 2019, die in
Deutschland von Prof. Dr. Knut Schwippert als wissenschaftlichem Leiter an der
Universitit Hamburg verantwortet wurde. Initiiert wurde die TIMS-Studie von der
International Association for the Evaluation of Educational Achievement (IEA), die
auch fir die Durchfithrung anderer groflangelegter Schulvergleichsuntersuchungen
wie PISA oder IGLU zustindig ist. Die wissenschaftliche Leitung auf internationaler
Ebene liegt beim TIMSS & PIRLS International Study Center (ISC) am Boston Col-
lege (Schwippert, Scholz, et al., 2020).

Deutschland beteiligt sich auf gemeinsamen Beschluss der Stdndigen Konferenz
der Kultusminister der Léander der Bundesrepublik Deutschland (KMK) und des
Ministeriums fiir Bildung und Forschung (BMBF) an der international durchgefiihrten
Schulvergleichsuntersuchung. Diese findet regelméfiig in einem vierjahrigen Rhyth-
mus statt und legt den Schwerpunkt auf die Betrachtung von Trends in den mathe-
matischen und naturwissenschaftlichen Kompetenzen von Viert- und Achtkléssler:in-
nen und deren individuellen und schulischen Lernumfeldern in den teilnehmenden
Staaten und Regionen. Deutschland beteiligt sich seit 2007 mit der vierten Klasse an
TIMSS (Schwippert, Kasper, et al., 2020b).

Mit der TIMS-Studie werden im Wesentlichen drei Ziele verfolgt:

1. Bestandsaufnahme der allgemeinen Situation in den Bildungssystemen und
Betrachtung von Entwicklungen tiber einen lingeren Zeitraum hinweg: Inter-
national findet TIMSS seit 1995 statt. Deutschland nimmt mit der Grundschule
seit 2007 teil, sodass mit TIMSS 2019 fiir Deutschland ein Trend tiber zwolf Jahre
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abbildbar ist. Eines der Hauptanliegen ist dabei, den bestehenden Trend wei-
terfilhren zu konnen. Dieser ermdglicht es, langfristig die Entwicklung in den
Bildungssystemen zu verfolgen und beispielsweise die Umsetzung von Reformen
oder Veranderungen infolge grofierer politischer oder gesellschaftlicher Ereignisse
zu untersuchen. Gleichzeitig kann durch das wiederholte Querschnittsdesign
betrachtet werden, inwiefern sich die Zusammensetzung der Schiilerschaft in den
teilnehmenden Staaten verdndert und welche Merkmale die Lernumgebungen der
jeweiligen Kohorten aufweisen. Eine umfangreiche Erfassung von Merkmalen
der Lernumgebung ermoglicht es zudem, die Zusammenhénge zwischen die-
sen potenziellen Einflussfaktoren und den Kompetenzen der Schiiler:innen in
Mathematik und den Naturwissenschaften zu untersuchen. Durch das wieder-
holte Querschnittsdesign kdnnen mit TIMSS-Daten jedoch keine kausalen Aus-
sagen getroften werden (Schwippert, Scholz, et al., 2020).

2. Vergleiche auf internationaler Ebene zwischen den teilnehmenden Staaten
und Regionen: An TIMSS 2019 nahmen insgesamt 64 Staaten und Regionen
teil, wodurch Vergleiche mit einer grofien Zahl an Bildungssystemen moglich
sind. Durch die Bildung von Vergleichsgruppen kénnen zudem Gruppen von
an TIMSS teilnehmenden Staaten, die einen dhnlichen 6konomischen, kul-
turellen oder geschichtlichen Hintergrund aufweisen, herangezogen werden.
Fiir Deutschland sind dies die Vergleichsgruppe der OECD-Staaten (in TIMSS
2019: 29 Staaten) und die Gruppe der EU-Staaten (in TIMSS 2019: 24 Staa-
ten). Umfangreiche Informationen zu den teilnehmenden Bildungssystemen,
die iiber die reinen Leistungswerte hinaus fiir die inhaltliche Einordnung der
Ergebnisse herangezogen werden konnen, werden iiber zwei Wege generiert:
Zum einen stellen alle Staaten Informationen zur allgemeinen Struktur des Bil-
dungssystems, zu den Schulformen und zur Ausbildung der Lehrkrafte bereit,
die begleitend in einer Enzyklopidie verdftentlicht werden, zum anderen wer-
den den Schulleitungen, Lehrkriften, Eltern und Schiiler:innen Hintergrund-
fragebogen vorgelegt, in denen deren individuelle Situation bzw. Einschétzung
erfasst wird, um ein umfassendes Bild der Lernumgebung der teilnehmenden
Schiiler:innen zu erzeugen. Die Fragebogen enthalten dabei einen Kern an
Fragen, der fiir alle Staaten gleich ist, um Vergleiche von Hintergrundinfor-
mationen zu ermoglichen (Schwippert, Scholz, et al., 2020).

3. Untersuchung staatenspezifischer, ggf. aktueller Herausforderungen: Um
aktuelle Entwicklungen oder Herausforderungen im eigenen Bildungssystem
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gezielt untersuchen zu konnen, gibt es die Moglichkeit, die international vor-
gegebenen Fragebogen, die in allen Staaten administriert werden, um nationale
Fragen zu erweitern. In Deutschland gibt es neben den generellen nationalen
Erweiterungen zu Spezifika der Lehr- und Lernumgebungen (z. B. Fragen zu
den Themen Ganztagsschule, Hausaufgaben, Schulorganisation oder hausli-
chem Unterstiitzungsverhalten) zumeist auch einen inhaltlichen Schwerpunkt.
In TIMSS 2019 war dies die tiefergehende Untersuchung der Unterrichtsquali-
tit des Mathematik- und Sachunterrichts (Schwippert, Scholz, et al., 2020).

Hauptanliegen der TIMS-Studie ist es, die Bildungssysteme der teilnehmenden Staa-
ten iiber einen ldngeren Zeitraum hinweg zu betrachten, zu vergleichen sowie Ver-
anderungen zu dokumentieren und zu interpretieren, um deren Qualitit zu sichern
und voranzubringen. Dazu werden nicht nur die Kompetenzen der Schiiler:innen in
Mathematik und in den Naturwissenschaften erhoben, sondern auch umfangreiche
Informationen zur héiuslichen und schulischen Lernumgebung generiert. So kann ein
umfangreiches Bild der unterschiedlichen teilnehmenden Bildungssysteme gezeichnet
werden. Der Fokus der TIMS-Studie liegt auf den teilnehmenden Staaten mit ihren
Bildungssystem und dient nicht der Betrachtung einzelner Schiiler:innen im Sinne
einer Einzelfalldiagnostik (Schwippert, Scholz, et al., 2020).

6.2  Organisation der TIMS-Studie und
Schlussfolgerungen

Wie im vorangegangenen Kapitel erwihnt, folgt die TIMS-Studie einem vierjahrigen
Zyklus. Die Projektlaufzeit von TIMSS 2019 begann in Deutschland am 1.4.2017 und
endete am 31.12.2020, wobei die Haupterhebung, an der sich die Benennung der ein-
zelnen Zyklen orientiert, im Friihjahr 2019 stattfand. Der zeitliche Ablauf der Studie
iiber diese vier Jahre, die Gestaltung der Testungen sowie die Stichprobenziehung
werden im Folgenden dargestellt. Dabei wird zusitzlich darauf eingegangen, welche
Relevanz die jeweiligen Aspekte fiir die vorliegende Arbeit haben.
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6.2.1 Zeitlicher Ablauf der Studienzyklen

Im Rahmen von TIMSS 2019 wurden, anders als in den meisten Zyklen, die nur
zwei Erhebungen umfassen, insgesamt drei Erhebungen realisiert: eine Modusef-
fektstudie, ein Feldtest und eine Haupterhebung. Die zusitzliche Moduseffektstudie
ist in der Umstellung von papierbasierter auf computerbasierte Testung begriindet.
Um den Trend zwischen den verschiedenen Zyklen aufrecht zu erhalten, wurde die
Funktionsweise und Schwierigkeit der Testaufgaben in den verschiedenen Testmodi
tiberpriift. Unter Berticksichtigung der Ergebnisse der Moduseffektstudie konnen die
Ergebnisse von TIMSS 2019 als anschlussfihig an den Trend der vorherigen Zyklen
betrachtet werden (Schwippert, Scholz, et al., 2020). Diese erste Teilstudie fand im
Frithjahr 2017 mit knapp 850 Schiiler:innen statt. 2018 folgte dann ein Feldtest mit ca.
1.330 Schiiler:innen, in dem neuentwickelte Testaufgaben und Hintergrundfragebo-
gen sowie Testabldufe und Materialien getestet und anhand der Befunde iiberarbeitet
sowie fiir die Haupterhebung finalisiert wurden. Diese fand in Deutschland ein Jahr
spdter im Mai und Juni 2019 in allen 16 Landern der Bundesrepublik Deutschland
statt. Gleichzeitig wurde im Rahmen der Haupterhebung eine Briickenstudie durchge-
fithrt, die die Ergebnisse aus der Modusstudie absichern bzw. Verdnderungen seitdem
feststellen sollte. Dafiir bearbeitete ein Teil der Schiiler:innen die Testaufgaben wie in
vorherigen TIMSS-Zyklen papierbasiert, der andere Teil bearbeitete die Aufgaben an
Laptops (Schwippert, Kasper, et al., 2020a; Schwippert, Scholz, et al., 2020).

Nach der Haupterhebung wurden die Daten aller Staaten von der internationa-
len Studienleitung aufbereitet und skaliert, sodass die einheitlichen, finalen Daten-
sitze ab Sommer 2020 den teilnehmenden Staaten zur Verfiigung standen. Im selben
Jahr wurden auflerdem die internationalen Ergebnisse veroffentlicht und parallel in
Deutschland ein nationaler Bericht mit umfangreichen internationalen wie nationalen
Ergebnissen verfasst (Schwippert, Scholz, et al., 2020).

6.2.2 Ablauf der Testung

Der Ablauf des Testtages sowie Manuale fiir die Testleitungen und begleitende Mate-
rialien sind von der internationalen Studienleitung vorgegeben, um die Vergleichbar-
keit zwischen den teilnehmenden Staaten zu sichern. Zur Qualitatssicherung dieser
Prozeduren werden zudem externe Beobachter:innen eingesetzt, die stichprobenartig
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Testungen besuchen und die vorgabenkonforme Umsetzung iiberpriifen (Johansone &
Flicop, 2020). Wihrend die Fachlehrkrifte, Schulleitungen und Eltern ihre jeweiligen
Fragebogen vor bzw. nach dem Testtag ausfiillten, bearbeiteten die Schiiler:innen die
Kompetenztests und die Fragebogen an einem Testtag, dessen Ablauf standardisiert
war, in ihrer Schule.

Dieser beginnt damit, dass die Testleitung den Raum, der von der Schule fiir die
Testung zur Verfiigung gestellt wird, vorbereitet. Nach einer Begriifliung und Einwei-
sung bearbeiten die Schiiler:innen zunichst ein erstes Testheft mit Mathematik- oder
Naturwissenschaftsaufgaben. Im Anschluss gibt es fiir die Schiiler:innen die erste von
mehreren Pausen, die den Testtag in kindgerechte Arbeitsphasen aufteilen, worauthin
die Schiiler:innen ein zweites Testheft bearbeiten. In einer grof3eren Pause nach der
Kompetenztestung bereiten die Testleitungen alles fiir die Befragung der Schiiler:innen
vor (Einsammeln der Testmaterialien und Austeilen der Befragungsunterlagen). Im
ersten Schritt bearbeiten die Kinder dann eine Kurzversion des Kognitiven Fihigkeits-
tests (KFT) sowie der Grundintelligenztest Skala 2 — Revision (CFT 20-R), bevor sie
mit der Bearbeitung des Fragebogens beginnen. Da dieser fiir Viertkldssler:innen sehr
umfangreich ist, ist die Bearbeitung des Fragebogens nochmal durch eine Pause unter-
brochen. Nachdem die Testleitung alle Materialien abschlieflend wieder eingesam-
melt hat, ist der Testtag fiir die Kinder beendet. Im Anschluss an die Testung werden
die erhobenen Informationen digitalisiert und zunichst der IEA zur Uberpriifung
und anschliefSend der internationalen Studienleitung fiir die Skalierung tibergeben
(Schwippert, Scholz, et al., 2020).

6.2.3 Stichprobenziehung und Besonderheiten des
Datensatzes!o

Bei der Durchfithrung solcher grofl angelegten Studien miissen einige Besonderheiten
beriicksichtigt werden. Dies betriftt zum einen die Stichprobenziehung und Repré-
sentativitdt der Ergebnisse, zum anderen die Notwendigkeit, die Informationen aus
den verschiedenen Quellen einander zuordnen zu konnen. Diese Besonderheiten
werden im Folgenden erlautert.

10 Dje Datensatze zu TIMSS 2019 kénnen Uber das Forschungsdatenzentrum (FDZ) des Instituts
zur Qualitdtsentwicklung im Bildungswesen (IQB) beantragt werden. Fiir Antragsinformationen
und Erlduterungen zur Aufbereitung des Datensatzes, der in dieser Arbeit genutzt wurde, siehe
Kapitel 7.1.1.
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Um den Zielen der Studie gerecht werden zu konnen, miissen die Ergebnisse der
Befragung bzw. Testung in den teilnehmenden Staaten generalisierbar sein. Dazu wer-
den in jedem Zyklus reprisentative Stichproben gezogen, die spezifische Besonderhei-
ten der Bildungssysteme (fiir Deutschland: Ziehung von 16 représentativen Stichproben
zur Beriicksichtigung der foderalen Struktur) widerspiegeln (Schwippert, Scholz, et al.,
2020). Um eine représentative Stichprobe zu erzeugen, wird in TIMSS ein mehrstufiges
Ziehungsverfahren eingesetzt. Unter Beriicksichtigung der verschiedenen Schulgro-
en werden dabei zunéchst fiir jedes Bundesland Schulen gezogen und anschliefiend
aus diesen wiederum per Zufall eine vierte Klasse ausgewihlt. Gibt es nur eine vierte
Klasse in einer Schule, ist diese automatisch Teil der Stichprobe. Da es aufgrund dieses
Designs zu unterschiedlichen Ziehungswahrscheinlichkeiten zwischen den einzelnen
Schiiler:innen kommt, werden zusatzlich Gewichte berechnet, die diesen Umstand
bei Analysen beriicksichtigen und die Reprisentativitit der Stichprobe sicherstellen
(Schwippert, Scholz, et al., 2020). Die Stichprobe wird dabei repréisentativ fiir die
Schiiler:innen der teilnehmenden Staaten gezogen. Das bedeutet gleichzeitig, dass die
Stichprobe fiir die Lehrkrifte, Schulleitungen und Erziehungsberechtigten nicht als
reprasentativ angesehen werden kann, da diese iiber die gezogenen Schiiler:innen und
nicht unabhangig ausgewahlt werden. Sollen beispielsweise Aussagen {iber die Lehr-
krifte getroffen werden, miissen diese auf die Schiiler:innen bezogen werden.

Damit die Aussagen der Lehrkrifte und die der Schiiler:innen aus den verschiede-
nen Datenquellen einander zugeordnet werden konnen, wird fiir die Analysen neben
den Gewichten eine weitere Funktionsvariable, eine sogenannte Identification Variable,
benotigt. Am haufigsten wird in Analysen fiir die Zuordnung von Lehrkrifte- und
Schiileraussagen die Variable IDCLASS, mit der sich jede Klasse eindeutig identifizieren
und der jeweiligen Lehrkraft zuordnen ldsst, verwendet. Da jedoch im naturwissen-
schaftlichen Unterricht in Deutschland einige Klassen von zwei Lehrkriéften unterrich-
tet werden, wiirden mit der Verwendung von IDCLASS einigen Klassen die Aussagen
zweier Lehrkrifte zugeordnet werden. So wiirde allerdings eine der Voraussetzungen
der Mehrebenenanalyse (siehe Kapitel 7.3.2) verletzt werden, die besagt, dass keine
Varianz auf der Klassenebene vorliegen darf. Dementsprechend muss fiir die geplanten
Analysen eine ID-Variable genutzt werden, die eine ein-eindeutige Zuordnung von
Lehrkrifte- und Schiileraussagen ermoglicht. Dies kann mit der Variable IDTEALIN
realisiert werden, die jeder Lehrkraft die eigene Klasse zuordnet. Daraus folgt, dass bei
Klassen mit zwei Lehrkréften die Schiileraussagen zweimal im Datensatz (einmal pro
Lehrkraft) vorkommen. Damit die Aussagen dieser Schiiler:innen nicht doppelt in die
Analysen eingehen, gewichtet eine Gewichtungsvariable diese Klassen entsprechend
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herunter (fiir eine ausfiihrliche Darstellung der Gewichtungs- und Identifikationsva-
riablen siehe beispielsweise Fishbein, Foy & Yin, 2021; Schulz-Heidorf, 2016).

6.3  Beschreibung der Stichprobe

Um ausreichend grof3e Stichproben zur Sicherstellung von Reprasentativitidt und
Vergleichbarkeit zwischen den Staaten zu generieren, wurden in jedem der teilneh-
menden Staaten mindestens 150 Schulen und somit ca. 4.000 Schiiler:innen fiir die
Haupterhebung ausgewihlt. Zusatzlich wurde in Staaten, die 2019 die Umstellung zur
digitalen Testung realisierten, eine weitere Stichprobe von ca. 1.500 Schiiler:innen fiir
die Briickenstudie gezogen, die den Leistungstest papierbasiert bearbeitete (Schwip-
pert, Scholz, et al., 2020).

Da fiir die Analysen in der vorliegenden Arbeit nur die Daten der eTIMSS-Haupt-
erhebung verwendet werden, beziehen sich die folgenden Angaben auf diese Stich-
probe und nicht zusitzlich auf die Stichprobe der Briickenstudie. Zudem werden die
naturwissenschaftlichen Kompetenzen untersucht, weshalb sich in der Darstellung
im Folgenden auf diese Doméne konzentriert wird.

In Deutschland umfasst die Stichprobe in TIMSS 2019 203 Schulen bzw. 211 Klas-
sen mit insgesamt 3.437 Schiiler:innen. Von diesen Schiiler:innen nahmen ca. 97 %
an den Leistungstests und 87 % an der Befragung teil. Befragt wurden zudem 216
Mathematiklehrkrifte und 218 Sachunterrichtslehrkrifte, wobei die Beteiligungs-
quote bei ca. 90 % lag. Dass mehr Lehrkrifte als Klassen befragt wurden, lasst sich
damit erkldren, dass einige wenige Klassen von zwei Lehrkriften unterrichtet wurden
(Schwippert, Scholz, et al., 2020).

Die Schiiler:innen erreichten in TIMSS 2019 in den Naturwissenschaften im
Mittel einen Punktwert von 518. Damit befindet sich Deutschland im Vergleich mit
allen anderen Teilnehmern in TIMSS im Mittelfeld und deutlich oberhalb des inter-
nationalen Mittelwertes von TIMSS 2019, der bei 491 Punkten liegt. Allerdings ist
sowohl der Mittelwert der Vergleichsgruppe der EU-Staaten (522 Punkte) als auch der
der OECD-Staaten (526 Punkte) etwas hoher als das Ergebnis der Schiiler:innen in
Deutschland (Steffensky et al., 2020). Fiir die Verteilung auf die Kompetenzstufen (s.
auch Kapitel 6.4.1) zeigt sich folgendes Bild: Jeweils ca. 7 % der Schiiler:innen liegen
mit ihren Leistungen auf der niedrigsten bzw. hochsten Kompetenzstufe. Ungefihr
20 % der Schiiler:innen erreichten die Kompetenzstufe II und knapp 36 % die Kom-
petenzstufe III. Die verbleibenden 30 % erreichten die Kompetenzstufe IV (Steffensky
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etal,, 2020). Somit befinden sich in der zu untersuchenden Stichprobe 30 % potenziell
leistungsstarke Schiiler:innen und 7 % leistungsstérkste Schiiler:innen. Dies entspricht
gewichtet ca. 1.000 bzw. 240 Schiiler:innen.

6.4  Beschreibung ausgewahlter Instrumente

Im Rahmen der TIMSS-Untersuchung werden neben Kompetenztests in Mathematik
und den Naturwissenschaften sowie einer Kurzversion des KFTs und des CFTs auch
Hintergrundfragebogen fiir die Schiiler:innen, ihre Fachlehrkrifte, ihre Erziehungs-
berechtigten sowie die Schulleitungen erhoben (Schwippert, Scholz, et al., 2020). Mit
diesen werden umfangreiche Informationen zu den Lernbedingungen der befragten
Schiiler:innen in der Schule, im Fachunterricht und in der Familie sowie zu wei-
teren, teils deutschlandspezifischen Einflussfaktoren generiert. Da fiir diese Arbeit
die Ergebnisse des Kompetenztests in Naturwissenschaften sowie die Antworten aus
den Schiiler- und Lehrkriftefragebogen relevant sind, werden diese Instrumente im
Folgenden ausfiihrlicher vorgestellt.

6.4.1 Kompetenztests

Um die Leistungen der Viertklassler:innen in Mathematik und den Naturwissen-
schaften zu erfassen, werden speziell fiir die TIMS-Studie entwickelte Kompetenztests
eingesetzt. Insgesamt bestand dieser Test in TIMSS 2019 aus 169 Naturwissenschafts-
und 171 Mathematikaufgaben, die in Form eines rotierten Testheftdesigns von den
Schiiler:innen bearbeitet wurden (fir ausfihrlichere Informationen zum rotierten
Testheftdesign siehe Martin, Mullis & Foy, 2017; Schwippert, Scholz, et al., 2020).
Der Test zur Messung der naturwissenschaftlichen Kompetenzen umfasst Aufgaben
aus den Inhaltsbereichen Geografie, Biologie und Physik/Chemie. Damit entspricht die
Konzeptualisierung dieser Doméane dem Fach science bzw. Naturwissenschaften. Der in
Grundschulen in Deutschland {ibliche Sachunterricht!! entspricht jedoch nicht dieser
Konzeptualisierung und enthalt dariiber hinaus auch Elemente aus dem technischen,

I Je nach Bundesland gibt es alternative Bezeichnungen fiir dieses Fach (z. B. Heimatkunde oder

Sachkunde). In dieser Arbeit werden die Begriffe Sachunterricht und Naturwissenschaften
verwendet.
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gesellschaftlich-sozialwissenschaftlichen und historischen Bereich (Steffensky et al.,
2020). Um die Vergleichbarkeit der Ergebnisse zwischen den Staaten sicherzustellen,
werden die Materialien in Deutschland, insbesondere die Fragebgen, mit einem ent-
sprechenden Zusatz versehen. Die Testaufgaben lassen sich aufler in Inhaltsbereiche
auch in kognitive Anforderungsbereiche einteilen, die in TIMSS 2019 folgendermafien
besetzt waren: Reproduzieren (41 %), Anwenden (38 %) sowie Problemldsen (21 %).
43 % der Aufgaben entstammten dem Bereich Biologie, 36 % dem Inhaltsbereich
Physik/Chemie und 21 % dem Bereich Geografie. Diese Verteilung lasst sich damit
begriinden, dass geografische Inhalte deutlich weniger im naturwissenschaftlichen
Unterricht in den teilnehmenden Staaten vertreten sind als biologische oder physika-
lisch/chemische Themen (Steffensky et al., 2020).

Der Einsatz des rotierten Testheftdesigns hat zur Folge, dass alle befragten
Schiiler:innen jeweils nur einen Teil der Mathematik- und Naturwissenschaftsauf-
gaben bearbeiten. Das bedeutet, dass je nachdem welche Testhefte die jeweiligen
Schiiler:innen erhalten haben, nur Leistungsinformationen fiir diesen Teil aller Auf-
gaben vorliegen. Die fehlenden Werte werden deshalb mithilfe des Verfahrens der
multiplen Imputation geschitzt. In TIMSS enthalten die Datensatze somit fiinf mog-
liche Kompetenzwerte pro Doméne, genannt plausible values (Foy & LaRoche, 2020;
Schwippert, Scholz, et al., 2020, S. 44).

Die Ergebnisse der Schiiler:innen in den Kompetenztests wurden in TIMSS 1995
auf einer Punkteskala mit einem festgelegten Mittelwert von 500 Punkten und einer
Standardabweichung von 100 Punkten verortet (Gonzalez, 1998). Uber sogenannte
Benchmarks kénnen die Punktwerte der Schiiler:innen zusitzlich auf Kompetenzstufen
eingeordnet werden. Insgesamt gibt es fiinf Kompetenzstufen, die durch vier Bench-
marks abgegrenzt werden (Wendt et al., 2016). Schiiler:innen mit einem maximalen
Punktwert von 399 kénnen auf der Kompetenzstufe I verortet werden, Schiiler:innen
mit Leistungen zwischen 400 und 474 Punkten auf Kompetenzstufe IT und Schiiler:in-
nen, die einen Punktwert von mindestens 475 und maximal 549 erreichen, werden der
dritten Kompetenzstufe zugeordnet. Ab einem Punktwert von 550 erreichen Schiiler:in-
nen die Kompetenzstufe IV und ab 625 Punkten gehéren Schiiler:innen der hochsten
Kompetenzstufe, Kompetenzstufe V, an (Steffensky et al., 2020).

Die unterschiedlichen Kompetenzstufen lassen sich dabei folgendermafien kate-
gorisieren: Schiiler:innen auf Kompetenzstufe I verfiigen nur iiber rudimentires
Anfangswissen in den Naturwissenschaften und haben selbst bei einfachen Aufga-
ben Schwierigkeiten, diese zu losen. Schiiler:innen auf Kompetenzstufe II verfiigen
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bereits {iber ein Basiswissen in den Inhaltsbereichen Biologie und Physik/Chemie, auf
Kompetenzstufe III wird dariiber hinaus auch ein Basiswissen in Geografie erkennbar
und die Schiiler:innen kénnen ihr Wissen bei einfachen Aufgaben auch anwenden.
Auf Kompetenzstufe IV zeigen Schiiler:innen zudem die Fahigkeit, ihr vorhandenes
Wissen auch in anspruchsvolleren Kontexten anzuwenden und Schlussfolgerungen
zu ziehen. Sie verfiigen iiber grundlegende Kenntnisse der naturwissenschaftlichen
Denk- und Arbeitsweisen. Schiiler:innen auf Kompetenzstufe V verfiigen ebenfalls
iiber elementare Fihigkeiten in den naturwissenschaftlichen Denk- und Arbeitsweisen
und Grundwissen in allen drei Inhaltsbereichen, dies jedoch auf einem fortgeschrit-
tenen Niveau. So sind sie beispielsweise in der Lage, einfache Experimente zu planen
(Steffensky et al., 2020).

Diese Einteilung auf die Kompetenzstufen ist grundlegend fiir die vorliegende
Arbeit. Wie eingangs beschrieben, erreichen 6.9 % aller Schiiler:innen in Deutschland
in den Naturwissenschaften die Kompetenzstufe V. Diese werden in den folgenden
Kapiteln als leistungsstérkste Schiiler:innen bezeichnet. Unter potenziell leistungs-
starken Schiiler:innen werden die Schiilerinnen verstanden, die Leistungen auf Kom-
petenzstufe IV zeigen.

6.4.2 Schilerfragebogen

Um lern- und leistungsbezogene Hintergrundmerkmale der Schiiler:innen zu erfassen,
wird in TIMSS ein aus internationalen und nationalen Fragen bestehender Fragebogen
eingesetzt. In TIMSS 2019 umfasste der Fragebogen 45 Fragen, von denen knapp die
Halfte international vorgegeben war. Der internationale Teil des Fragebogens umfasst
altersgemifle Fragen zu allgemeinen Informationen tiber die eigene Person (z. B.
Geschlecht oder Alter), zum soziookonomischen und Migrationshintergrund, zur
Anwesenbheit in der Schule, zu den Erfahrungen, die die Schiiler:innen in der Schule
machen sowie Fragen zu fachbezogenen Selbsteinschitzungen und zur Einschétzung
von lehrkrafts- und unterrichtsbezogenen Aspekten des Mathematik- und Sachunter-
richts. Im nationalen Teil wird der Block zu den Einschitzungen um weitere Fragen
erginzt. Insgesamt umfasst dieser Bereich Fragen zu selbstbezogenen Kognitionen
sowie zur Unterrichtsqualitit und -gestaltung. Daran anschlieffend werden Fragen
zum elterlichen (Unterstiitzungs) Verhalten und zu digitalen Medien innerhalb und
auflerhalb der Schule gestellt. Dariiber hinaus enthélt der Fragebogen auch Fragen, bei
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denen die Schiiler:innen angeben sollen, wie sie andere Schiilergruppen hinsichtlich
verschiedener Aspekte einschdtzen. Der letzte Block des Fragebogens umfasst Fragen
zur Teilnahme an auflerunterrichtlichen Angeboten der Schule.

Im theoretischen Teil dieser Arbeit wurden bedeutsame Einflussfaktoren fiir natur-
wissenschaftliche Leistungen, mit besonderem Fokus auf Pradiktoren besonderer
Leistungsstarke, identifiziert. Dabei konnte gezeigt werden, dass auf individueller
Schiilerebene insbesondere die Merkmale fachbezogene Einstellung und fachbezo-
genes Selbstkonzept fiir besonders hohe Leistungen von Schiiler:innen relevant sind.
Bedeutsame Hintergrundmerkmale sind dariiber hinaus die kognitiven Fihigkeiten,
das Geschlecht, der sozio6konomische Hintergrund und der Migrationshintergrund.
Auf Ebene des Unterrichts stellten sich vor allem Merkmale der Unterrichtsqualitat
und der inneren Differenzierung als wichtig heraus. Als bedeutsame Merkmale der
Lehrkrifte konnen die Berufszufriedenheit und Lehrkrifteselbstwirksamkeit ange-
nommen werden.

In den in TIMSS 2019 eingesetzten Instrumenten konnen fiir die individuellen
Schiilermerkmale die Skalen ,Fachbezogenes Selbstkonzept Sachunterricht I und in-
trinsische Werte Sachunterricht® und ,Fachbezogenes Selbstkonzept Sachunterricht II*
zur Erfassung der fachbezogenen Einstellung und des fachbezogenen Selbstkonzeptes
genutzt werden. Die kognitiven Fahigkeiten werden in TIMSS 2019 {iber Subskalen
des Kognitiven Fihigkeitstests (KFT) und der Grundintelligenztest Skala 2 — Revision
(CFT 20-R) erhoben. Dabei erfassen die Subskalen des KFTs eher Facetten der ver-
balen Fahigkeiten, die des CFT 20-R eher Facetten der mathematischen Fahigkeiten.
Aufgrund der grof3eren konzeptionellen Nahe zum naturwissenschaftlichen Sach-
unterricht, der in dieser Arbeit im Fokus steht, wird deshalb der CFT 20-R zur Analyse
der kognitiven Fahigkeiten genutzt. Fiir den soziookonomischen Hintergrund gibt es
ebenfalls mehrere mogliche Skalen im Schiilerfragebogen (z. B. zum Besitz von Wohl-
standsgiitern oder zum kulturellen Kapital). Skalen, die umfangreiche Informationen
zur Einschétzung des sozio6konomischen Status liefern (z. B. Informationen iiber
Schul- und Berufsabschliisse der Eltern, finanzielle Mittel oder die Verfiigbarkeit von
Ressourcen) finden sich wiederum im Elternfragebogen. Da der sozio6konomische
Hintergrund jedoch nicht im Fokus der vorliegenden Untersuchung steht, sondern
lediglich als Kontrollvariable hinzugezogen wird, soll ein méglichst einfacher Pradik-
tor gewidhlt werden. Mit der Frage nach der Anzahl der Biicher zu Hause bietet der
Schiilerfragebogen einen einfacheren, aber addquaten Indikator fiir den soziodkono-
mischen Hintergrund (Eriksson, Lindvall, Helenius & Ryve, 2021; Schwippert, 2019;
Stubbe, Krieg, Beese & Jusufi, 2020). Dariiber hinaus finden sich mit ,Geschlecht’
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und ,Migrationshintergrund‘ im Schiilerfragebogen Informationen, um die beiden
weiteren Kontrollvariablen abbilden zu kénnen. Die Information ,Migrationshinter-
grund’ stellt dabei eine rekodierte Version der Skalen ,Deutschland als Herkunftsland
der Mutter‘ und ,Deutschland als Herkunftsland des Vaters* dar (siehe Kapitel 6.4.4).

Auch die drei Basisdimensionen der Unterrichtsqualitét lassen sich in TIMSS 2019
iber den Schiilerfragebogen erfassen. Dieser beinhaltet die Skalen Wahrgenommene
Klassenfiihrung (Sachunterricht)‘ und Wahrgenommene Unterstiitzung und kogni-
tive Aktivierung durch die Lehrperson (Sachunterricht) Skalen zu Erfassung von
Formen der inneren Differenzierung finden sich sowohl im Schiilerfragebogen als
auch im Lehrkriftefragebogen. Um die Merkmale des Unterrichts im Rahmen der
Analysen vergleichen zu konnen, wird mit der Skala Wahrnehmung individueller
Forderung im Sachunterricht’ wie fiir die Unterrichtsqualititsmerkmale eine Skala
aus dem Schiilerfragebogen genutzt.

Die Lehrkriftemerkmale lassen sich mit den Informationen aus dem Schiilerfrage-
bogen nicht abdecken. Deshalb wird im Folgenden zuniéchst der Lehrkriftefragebogen
vorgestellt, bevor eine detaillierte Darstellung der einzelnen ausgewéhlten Skalen in
Kapitel 6.4.4 erfolgt.

6.4.3 Lehrkraftefragebogen

Um Merkmale der Lehrkraft und des Unterrichts zu erfassen, wird in TIMSS ein
Lehrkraftefragebogen eingesetzt, der sowohl generelle Fragen enthilt, die auf alle
Lehrkrifte zutreffen, als auch fachspezifische Fragen, die sich konkret auf den Mathe-
matik- oder naturwissenschaftlichen Sachunterricht beziehen und somit je nach Fach-
konstellation nur fiir einen Teil der Lehrkrifte zutreffen.

Der internationale Teil der Fragebogen in TIMSS 2019 beginnt mit einigen allge-
meinen Fragen zur ausfiillenden Lehrkraft. AnschliefSend folgen Fragen zu den erwor-
benen Abschliissen und zur Ausbildung sowie zur Einschatzung von schul- und unter-
richtsbezogenen Aspekten. Zudem werden Angaben zur getesteten TIMSS-Klasse
sowie zum Unterricht und zum Einsatz digitaler Medien in dieser Klasse erfragt.
Darauf folgen Fragen zu den unterrichteten Inhalten sowie zum Umgang mit Hausauf-
gaben und Bewertungen. Abgeschlossen werden die internationalen fachspezifischen
Fragebogenteile, zunéchst fiir Mathematik, anschliefSend fiir den Sachunterricht, mit
Fragen zu Fortbildungen.
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Der nationale Teil des Lehrkraftefragebogens beginnt mit Fragen zu Erfahrungen
und Einstellungen im und zum Beruf sowie einem Block mit Fragen zum Umgang mit
digitalen Medien. Anschlieffend folgen Fragen zu schulbezogenen Titigkeiten aufler-
halb des Unterrichts und zur Einschétzung verschiedener schulbezogener Aspekte.
Dariiber hinaus werden mathematikspezifische Fragen gestellt, die die Kenntnis bzw.
den Einsatz von Materialien aus aktuellen Projekten abdecken. Darauf folgen zunéchst
fiir Mathematik und anschlieflend fiir den Sachunterricht Fragen zur Unterrichts-
gestaltung mit und ohne digitale Medien.

Die Ergebnisse der theoretischen Darlegungen haben gezeigt, dass auf Lehrkréfte-
ebene die Berufszufriedenheit und die Lehrkrafteselbstwirksamkeit besonders relevant
sind. Diese Merkmale lassen sich tiber die beiden Skalen im Lehrkréftefragebogen
,Zufriedenheit mit dem Lehrberuf‘ und ,Sicherer Umgang beim Unterrichten im Sach-
unterricht’ abbilden.

Auf Unterrichtsebene wurden wie im vorherigen Kapitel beschrieben Unterrichts-
qualitdtsmerkmale sowie Formen der inneren Differenzierung als potenzielle Pradik-
toren besonderer Leistungsstirke identifiziert. Uber Skalen im Schiilerfragebogen
lassen sich diese vollstandig abbilden. Im Lehrkriftefragebogen finden sich hingegen
nur zum Teil Skalen, die diese Merkmale widerspiegeln. In den Analysen werden
deshalb die Skalen aus dem Schiilerfragebogen eingesetzt.

6.4.4 Darstellung der relevanten Skalen

Wie im vorherigen Kapitel beschrieben, werden in der folgenden Untersuchung die
Skalen ,Fachbezogenes Selbstkonzept Sachunterricht I und intrinsische Werte Sach-
unterricht; ,Fachbezogenes Selbstkonzept Sachunterricht I, Wahrnehmung individuel-
ler Férderung im Sachunterricht;, Wahrgenommene Klassenfithrung (Sachunterricht)’,
Wahrgenommene Unterstiitzung und kognitive Aktivierung durch die Lehrperson
(Sachunterricht)’, ,Zufriedenheit mit dem Lehrberuf* und ,Sicherer Umgang beim
Unterrichten im Sachunterricht’ zur Untersuchung der Hypothesen eingesetzt. Zusatz-
lich werden die Informationen ,Grundintelligenztest Skala 2 — Revision (CFT 20-R);
,Geschlecht| ,Anzahl der Biicher zu Hause und ,Migrationshintergrund‘ als Kontroll-
variablen hinzugezogen. In diesem Kapitel erfolgt eine detailliertere Darstellung dieser
Skalen. Deskriptive Statistiken zu den acht Skalen finden sich im Anhang.
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Fachbezogenes Selbstkonzept Sachunterricht | und intrinsische Werte
Sachunterricht

Die Skala ,Fachbezogenes Selbstkonzept Sachunterricht I und intrinsische Werte Sach-
unterricht® wird in Deutschland seit der ersten Teilnahme 2007 eingesetzt. Die Skala
umfasste zundchst fiinf Items, seit TIMSS 2015 wird sie mit neun Items erhoben. Sie ist
Teil des internationalen Fragebogens und heif$t im Englischen ,Students Like Learning
Science’. In Anlehnung an den englischen Skalentitel wird in der nationalen Bericht-
erstattung auch der Kurztitel der Skala ,Fachbezogene Einstellung (Sachunterricht)‘
verwendet. Diese Kurzform wird auch in den folgenden Ausfithrungen genutzt.!?
Die Items der Skala ,Fachbezogene Einstellung’ umfassen Facetten der affektiven
Komponente von Einstellung, dabei auch explizit Aspekte des Interesses bzw. intrinsi-
scher Werte, sowie Facetten der kognitiven Komponente von Einstellung. Nicht vertre-
ten ist hingegen die Verhaltenskomponente, sodass die in TIMSS eingesetzte Skala eher
ein zweikomponentiges Verstindnis von Einstellung widerspiegelt (siehe Kapitel 4.1.2).

Skala: Fachbezogenes Selbstkonzept Sachunterricht | und intrinsische Werte Sachunterricht

Wie sehr stimmst du diesen Aussagen (iber das Lernen im naturwissenschaftlichen Sachunter-
richt zu?
(1 =stimme vollig zu; 2 = stimme eher zu; 3 = stimme eher nicht zu; 4 = stimme liberhaupt nicht zu)

ASBSO7A | Ich lerne gerne im Sachunterricht.

ASBS07B | Ich wiinschte, ich hatte keinen Sachunterricht.

ASBS07C | Sachunterricht ist langweilig.

ASBS07D | Ich lerne viele interessante Dinge im Sachunterricht.

ASBSOTE | Ich mag Sachunterricht.

ASBSO7F | Ich freue mich auf den Sachunterricht in der Schule.

ASBS07G | Im Sachunterricht lerne ich, wie die Dinge in der Welt funktionieren.

ASBSOTH | Ich mache gern Versuche im Sachunterricht.

ASBSO071 | Sachunterricht gehdrt zu meinen Lieblingsfachern.

12 Dain dieser Arbeit mit Ausnahme der ,Zufriedenheit mit dem Lehrberuf ausschlieRlich Skalen

fiir das Fach Sachunterricht betrachtet werden, wird in den folgenden Kapiteln auf den Klam-
merausdruck ,(Sachunterricht)‘ bei allen fachspezifisch erhobenen Skalen verzichtet.
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Fachbezogenes Selbstkonzept Sachunterricht I

Mit der Skala ,Fachbezogenes Selbstkonzept Sachunterricht II° lasst sich das fachbe-
zogene Selbstkonzept der Schiiler:innen erfassen. Genau wie die Skala ,Fachbezogene
Einstellung® ist sie Teil der internationalen Vorgaben und wird seit 2007 in Deutsch-
land erhoben. Dabei wurde die Skala in TIMSS 2011 um die Items ASBS09E-ASBS09G
ergdnzt und wird seitdem unverandert eingesetzt.

Wie in den theoretischen Grundlagen dargestellt, entsteht das Selbstkonzept vor
allem tiber Vergleiche. Dies spiegelt sich auch in den Items der TIMSS-Skala wider,
die sowohl internale Vergleichsprozesse — beispielsweise iiber den Einbezug ande-
rer Facher als Referenzkategorie —, als auch externale Vergleichsprozesse — iiber den
Vergleich mit Mitschiiler:innen — abbilden. Anders als bei der Skala ,Fachbezogene
Einstellung’, die im Kern fachspezifische Facetten des Sachunterrichtes beinhaltet,
entsteht die Fachspezifitit der Skala zum fachbezogenen Selbstkonzept, indem neu-
trale Formulierungen, die fiir alle Ficher genutzt werden kdnnten, explizit auf den
Sachunterricht bezogen werden.

Skala: Fachbezogenes Selbstkonzept Sachunterricht II

Wie sehr stimmst du diesen Aussagen (iber den naturwissenschaftlichen Sachunterricht zu?
(1 =stimme vollig zu; 2 = stimme eher zu; 3 = stimme eher nicht zu; 4 = stimme tberhaupt nicht zu)

ASBS09A | Normalerweise bin ich gut im Sachunterricht.

ASBS09B | Sachunterricht fallt mir schwerer als vielen meiner Mitschdiler.

ASBS09C | Ich bin einfach nicht gutim Sachunterricht.

ASBS09D | Ich lerne schnell im Sachunterricht.

ASBS09E | Meine Lehrerin/mein Lehrer sagt, dass ich gutim Sachunterricht bin.

ASBS09F | Ich finde Sachunterricht schwerer als alle anderen Facher.

ASBS09G | Sachunterricht bringt mich durcheinander.

Wahrnehmung individueller Férderung im Sachunterricht

Die Skala Wahrnehmung individueller Férderung im Sachunterricht® ist fiir TIMSS
2019 neu entwickelt und somit das erste Mal erhoben worden. Sie ist Teil der nationa-
len Erganzung im Fragebogen und basiert auf der Skala ,Férderung nach individuellen
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Lernvoraussetzungen' aus PISA 2006 (Frey et al., 2009). Die Skala wird im Folgenden
verkiirzt als ,Individuelle Férderung’ bezeichnet.!3

Die Items der Skala beinhalten entsprechend dem in den theoretischen Grund-
lagen erarbeiteten Verstdndnis von individueller Férderung vor allem einen Bezug
zu Forderformen, die auf individuelle Schiiler:innen abzielen, einige wenige Items
beziehen sich aber auch auf Gruppierungsformen. Dabei ist das Differenzierungskri-
terium in den meisten Items die Leistung der Schiiler:innen, in einigen werden aber
auch interessenbezogene Differenzierungsmafinahmen abgebildet.

Skala: Wahrnehmung individueller Férderung im Sachunterricht

Wie oft passieren diese Dinge in eurem naturwissenschaftlichen Sachunterricht?
(1 =immer oder fast immer; 2 = haufig; 3 = manchmal; 4 = selten; 5 = nie)

ASXS22A | Im Unterricht gibt meine Lehrerin/mein Lehrer Schiilern Zusatzaufgaben, wenn
sie etwas noch nicht verstanden haben.

ASXS22B | Meine Lehrerin/mein Lehrer gibt den guten Schiilern zusétzlich schwierige Aufga-
ben, bei denen sie sich wirklich anstrengen mussen.

ASXS22C | Beider Stillarbeit gibt meine Lehrerin/ mein Lehrer den Schiilern unterschiedlich
schwierige Aufgabenarten, die zu jedem Schiiler passen.

ASXS22D | Bei Gruppenarbeiten verteilt meine Lehrerin/mein Lehrer unterschiedlich schwie-
rige Aufgaben an die verschiedenen Gruppen.

ASXS22E | Wenn wir alleine oder in Gruppen arbeiten, bekommen wir

unterschiedlich schwierige Aufgaben.

ASXS22F | Im Unterricht erhalten die Schiiler unterschiedliche Aufgaben, die gut zu ihren
Interessen passen.

ASXS22G | Im Unterricht erhalten die Schiiler unterschiedliche Aufgaben, je nachdem, wofiir
sich die Schiiler interessieren.

Wahrgenommene Klassenfihrung (Sachunterricht)

Die Skala Wahrgenommene Klassenfithrung (Sachunterricht)’, im Weiteren als ,Klas-
senfithrung’ bezeichnet, wird in Deutschland seit 2015 als Teil der nationalen Erwei-

13 Daalle ausgewahlten Skalen zu Unterrichtsmerkmalen die individuelle Wahrnehmung der
Schiiler:innen erfassen und dieser Zusatz somit nicht zur Differenzierung verschiedener Per-
spektiven benétigt wird, wird darauf einheitlich bei allen vier Skalen verzichtet.
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terung eingesetzt. Sie basiert auf der Skala ,Klassenfithrung® und dabei insbesondere
auf der Subskala ,Unterrichtsstérungen und Zeitverschwendung’, die 2003/2004 in
der PISA-2003-Erganzungsstudie COACTIV eingesetzt wurde (Baumert et al., 2009).
Entsprechend liegt der Fokus der Skala auf storendem Verhalten der Schiiler:innen
sowie auf daraus resultierenden Wartezeiten wihrend des Unterrichts. Damit werden
jedoch weitere Aspekte der Klassenfithrung, wie beispielsweise eine gute Vorbereitung
und klare Strukturierung des Unterrichts oder das Implementieren von Regeln und
Routinen, nicht direkt in der Skala adressiert.

Skala: Wahrgenommene Klassenfiihrung (Sachunterricht)

Wie oft passieren diese Dinge in eurem naturwissenschaftlichen Sachunterricht?
(1=/in jeder Stunde; 2 =in den meisten Stunden; 3 =in manchen Stunden; 4 = nie oder fast nie)

ASXS27A | Die Schiiler horen der Lehrerin/dem Lehrer nicht zu.

ASXS27B | Esist laut und unruhig.

ASXS27C | Unsere Sachunterrichtslehrerin/unser Sachunterrichtslehrer muss lange warten,
bis alle Schiiler leise sind.

ASXS27D | Die Schiiler konnen nicht gut arbeiten.

ASXS27E | Die Schiiler fangen erst an zu arbeiten, wenn der Unterricht schon lange begon-
nen hat.

Wahrgenommene Unterstiitzung und kognitive Aktivierung durch die
Lehrperson (Sachunterricht)

Die Skala Wahrgenommene Unterstiitzung und kognitive Aktivierung durch die Lehr-
person (Sachunterricht)® wird seit 2015 in TIMSS erhoben. Sie ist Teil des nationalen
Fragebogens und wurde in Anlehnung an Fauth, Decristan, Rieser, Klieme und Biitt-
ner (2014a) entwickelt. Wihrend die Items ASXS28A bis ASXS28E das Konstrukt
,Jkonstruktive Unterstiitzung' abbilden, erfassen die Items ASXS28F bis ASXS28L die
Jkognitive Aktivierung’ Fiir die folgenden Analysen werden entsprechend dieser Kon-
zeption die beiden Konstrukte wie zwei getrennte Skalen behandelt und benannt. Die
Items der Skala ,konstruktive Unterstiitzung’ bilden vor allem die Subfacette emotio-
nale Unterstiitzung und dabei insbesondere eine positive Fehlerkultur und Beziehung
ab. Merkmale der inhaltlichen Strukturierung sind hingegen nur angedeutet. Ahnlich
liegt auch bei der Skala ,kognitive Aktivierung* der Fokus nicht auf den drei Subfacet-
ten (1. Stellen von herausfordernden Aufgaben, 2. Ankniipfen an Vorwissen und 3.
Fithren fachbezogener Gespriche und Argumentationen) gleichermaflen. Zwar zeigen
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sich alle drei Subfacetten in der Skala, es finden sich dabei jedoch vor allem Items, die
den ersten Aspekt abbilden. Nur einige wenige Items lassen sich dariiber hinaus den
beiden anderen Subfacetten zuordnen.

Skala: Wahrgenommene Unterstiitzung und kognitive Aktivierung durch die Lehrperson
(Sachunterricht)

Wie sehr stimmst du den folgenden Aussagen zum naturwissenschaftlichen Sachunterricht zu?
(1 =stimme vollig zu; 2 = stimme eher zu; 3 = stimme eher nicht zu; 4 = stimme liberhaupt nicht zu)

ASXS28A | Unsere Sachunterrichtslehrerin/unser Sachunterrichtslehrer ist auch dann nett zu
mir, wenn ich einen Fehler mache.

ASXS28B | Ich bin unserer Sachunterrichtslehrerin/unserem Sachunterrichtslehrer wichtig.

ASXS28C | Wenn ich einen Fehler mache, sagt unsere Sachunterrichtslehrerin/ unser Sach-
unterrichtslehrer mir, wie ich es besser machen kann.

ASXS28D | Unsere Sachunterrichtslehrerin/unser Sachunterrichtslehrer mag mich.

ASXS28E | Unsere Sachunterrichtslehrerin/unser Sachunterrichtslehrer glaubt, dass ich
schwierige Aufgaben l6sen kann.

ASXS28F | Wir bearbeiten im Sachunterricht Aufgaben, tiber die ich sehr griindlich nachden-
ken muss.

ASXS28G | Unsere Sachunterrichtslehrerin/unser Sachunterrichtslehrer fragt mich, was ich
verstanden habe und was nicht.

ASXS28H | Unsere Sachunterrichtslehrerin/unser Sachunterrichtslehrer stellt Fragen, tiber
die ich sehr griindlich nachdenken muss.

ASXS28I Unsere Sachunterrichtslehrerin/unser Sachunterrichtslehrer stellt uns Aufgaben,
die auf den ersten Blick schwierig wirken.

ASXS28J | Unsere Sachunterrichtslehrerin/unser Sachunterrichtslehrer fragt uns bei einem
neuen Thema, was wir schon wissen.

ASXS28K | Unsere Sachunterrichtslehrerin/unser Sachunterrichtslehrer stellt uns Aufgaben,
Uber die ich gerne nachdenke.

ASXS28L | Unsere Sachunterrichtslehrerin/unser Sachunterrichtslehrer mochte, dass ich
meine Antworten erklare.

Zufriedenheit mit dem Lehrberuf

Die Skala ,Zufriedenheit mit dem Lehrberuf® ist Teil des internationalen Fragbogens
in TIMSS 2019. Sie wird seit TIMSS 2011 in dieser Form erhoben und wurde in
Anlehnung an IGLU 2006 entwickelt (Bos et al., 2010). Im Englischen wird diese
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Skala mit ,Job Satisfaction’ iiberschrieben und wiirde entsprechend der in den theore-
tischen Darlegungen vorgestellten Differenzierung mit Arbeitszufriedenheit ibersetzt
werden (siehe Kapitel 4.3.1). Die Items zeigen jedoch eine klare Fokussierung auf das
allgemeine Berufsbild und nicht auf die aktuelle Arbeitsstelle, sodass im Englischen
die Bezeichnung vocational satisfaction (auf Deutsch: Berufszufriedenheit) passen-
der wire. Fiir eine eindeutigere Benennung und klare Verortung entsprechend des
aktuellen Forschungsstandes wird fiir die Skala in dieser Arbeit der Titel ,Berufszu-
friedenheit® verwendet.

Skala: Zufriedenheit mit dem Lehrberuf

Wie héufig empfinden Sie folgendermal3en in Bezug auf Ihre Tétigkeit als Lehrerin/Lehrer?
(1=sehr haufig; 2 = haufig; 3 =manchmal; 4 = nie)

ATBGOS8A | Ich bin mit meinem Beruf als Lehrerin/Lehrer zufrieden.

ATBGO8B | Ich empfinde meine Arbeit als sehr sinnvoll und wichtig.

ATBGO8C | Mein Beruf begeistert mich.

ATBGO8D | Meine Arbeit inspiriert mich.

ATBGOSE | Ich bin stolz auf meine Arbeit.

Sicherer Umgang beim Unterrichten im Sachunterricht

Die Skala ,Sicherer Umgang beim Unterrichten im Sachunterricht® wird in Deutsch-
land seit TIMSS 2011 eingesetzt. Wahrend die Skala in den Zyklen 2011 und 2015
noch international vorgegeben war, ist sie in TIMSS 2019 Teil des nationalen Frage-
bogens. Im Englischen tragt die Skala den Titel ,Confidence in Teaching Science, fiir
TIMSS 2015 wurde sie zudem mit der Ohio State Teacher Efficacy Scale Giberarbeitet
(Hooper, 2016). Das Konstrukt Selbstwirksamkeit zeichnet sich (vor allem im Ver-
gleich zum dhnlichen Konstrukt Selbstkonzept) hinsichtlich der Selbsteinschétzung
durch einen starken Eigenbezug und Fokus auf konkrete Anforderungssituationen aus.
Dies zeigt sich auch in den Items der Skala ,Sicherer Umgang beim Unterrichten im
Sachunterricht’. Sie deckt somit das Konstrukt Selbstwirksamkeit von Lehrkriften ab
und wird im Folgenden deshalb als ,Lehrkrafteselbstwirksamkeit* bezeichnet. Dabei
beziehen sich die meisten Items auf die Leistungen und motivationalen Merkmale der
Schiiler:innen, einige wenige fokussieren auch auf die Selbstwirksamkeit im Umgang
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mit bzw. beim Einsatz bestimmter aktueller und konkreter Unterrichtsmethoden (z. B.
forschend-entdeckendes Lernen).

Skala: Sicherer Umgang beim Unterrichten im Sachunterricht

Wie sicher fiihlen Sie sich im naturwissenschaftlichen Sachunterricht in dieser Klasse bei den
folgenden Tdtigkeiten?
(1 =sehr sicher; 2 = sicher; 3 = einigermallen sicher; 4 = unsicher)

ATXS17A Schiiler fiir das Lernen in Naturwissenschaften zu begeistern

ATXS17B naturwissenschaftliche Konzepte oder Prinzipien durch naturwissenschaftliche
Experimente erklaren

ATXS17C den leistungsfahigsten Schiilern herausfordernde Aufgaben stellen

ATXS17D meinen Unterricht so gestalten, dass das Interesse der Schiiler geweckt wird

ATXS17E den Schiilern vermitteln, wie wichtig es ist, Naturwissenschaften zu lernen

ATXS17F das naturwissenschaftliche Verstandnis der Schiiler bewerten

ATXS17G Schiiler, die Schwierigkeiten haben, darin unterstiitzen, den Lernstoff zu verste-
hen

ATXS17H die Bedeutsamkeit und Relevanz von Naturwissenschaften verdeutlichen

ATXS171 Forderung der Denkfahigkeiten hoherer Ordnung der Schiiler

ATXS17J Naturwissenschaft mithilfe der Methode des forschend-entdeckenden Lernens
unterrichten

Kontrollvariablen

Die Kontrollvariablen werden anders als die im Fokus stehenden Konstrukte nicht
tiber Skalen in den Hintergrundfragebogen, sondern iiber einfache Fragen mit mehre-
ren Antwortoptionen bzw. einen separaten Subtest erhoben. Fiir die Kontrollvariablen
werden in den weiteren Ausfithrungen die folgenden (Kurz)Bezeichnungen verwen-
det: ,CFT", ,Geschlecht, ,Biicher‘ und ,Migrationshintergrund‘ bzw. in Abbildungen
,MGH"

Bevor in Kapitel 8 die Ergebnisse der Analysen prasentiert und in diesem Zuge
auch die aufgefiihrten Skalen einer empirischen Uberpriifung unterzogen werden,
werden zunichst in Kapitel 7 das methodische Vorgehen sowie die Grundlagen fiir
die Analysen beschrieben.
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Test: Grundintelligenztest Skala 2 - Revision (CFT 20-R)

Subskalen ,Reihenfortsetzen‘ und ,Matrizen*

CFT 20-R-T-Werte

Frage: Geschlecht (ASBGO1)

Bist du ein Mddchen oder ein Junge?

1=Madchen

2=Junge

Frage: Anzahl der Blicher zu Hause (ASBG04)

Wie viele Blicher gibt es bei dir zu Hause ungefdhr? (Zdhle nicht mit: Zeitschriften, Zeitungen und
deine Schulblicher.)

1= keine oder nur sehr wenige (0 - 10 Biicher)

2 =genug, um ein Regalbrett zu fiillen (11 - 25 Biicher)

3=genug, um ein Regal zu fiillen (26 - 100 Biicher)

4 =genug, um zwei Regale zu fiillen (101 - 200 Biicher)

5=genug, um drei oder mehr Regale zu fiillen (liber 200 Biicher)

Frage: Migrationshintergrund (migrat)

Rekodierung der Fragen:

Ist deine Mutter (oder Stiefmutter oder weibliche Erziehungsberechtigte) in Deutschland gebo-
ren? (ASBGO6A)

Ist dein Vater (oder Stiefvater oder mdnnlicher Erziehungsberechtigter) in Deutschland geboren?
(ASBGO6B)

(1=ja; 2 =nein; 3=weil ich nicht; 4 = nichts trifft zu)

0=beide nichtim Ausland geboren

1=ein Elternteil im Ausland geboren

2 =beide Elternteile im Ausland geboren
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Aus den Hypothesen und den Spezifika der Datengrundlage ergibt sich die Notwen-
digkeit, zur Beantwortung der Forschungsfrage ein Mehrebenenstrukturgleichungs-
modell zu rechnen. Diese Methode kombiniert die Vorteile der Strukturgleichungs-
modellierung mit denen der Mehrebenenanalyse. Die Analysen zur Beantwortung
der Forschungsfrage umfassen dabei insgesamt vier ibergeordnete Schritte: Im
ersten Schritt werden verschiedene Voranalysen zur Einschitzung der Datengrund-
lage durchgefiithrt und im zweiten Schritt die zu analysierenden latenten Konstrukte
gepriift. Unter Beriicksichtigung der Erkenntnisse aus den Voranalysen werden dann
verschiedene Vormodelle berechnet, mit denen die direkten Effekte der einzelnen
Bereiche untersucht werden. Auf der Basis der Ergebnisse dieser Vormodelle wird
anschlieflend das Gesamtmodell zur Beantwortung der Forschungsfrage aufgestellt
und im letzten Schritt schrittweise berechnet. In diesem Kapitel werden zunéchst
die Datenaufbereitung und die Voranalysen sowie anschlieflend die Grundlagen der
konfirmatorischen Faktorenanalyse und der Mehrebenenstrukturgleichungsmodel-
lierung dargestellt. Die Analysen in dieser Arbeit werden mit SPSS 27 und Mplus 8
durchgefiihrt.14

7.1 Datenaufbereitung und Voranalysen

Fiir die Analysen bildet ein Datensatz, der sowohl die Informationen der Lehrkrifte
als auch die der Schiiler:innen enthilt, die Grundlage.!> Dieser wurde fiir die zuvor
beschriebenen Analysen noch einmal spezifisch aufbereitet. Die dabei vorgenomme-
nen Schritte werden im Folgenden erlautert.

Aufgrund unterschiedlicher Methoden der beiden Programme mit fehlenden Werten umzuge-
hen, weichen die Datengrundlagen bei den jeweils durchgefiihrten Analysen voneinander ab.
In SPSS werden jedoch nur Voranalysen zur Uberpriifung der Daten durchgefiihrt. Die Modelle
zur Beantwortung der Hypothesen werden ausschlieBlich in Mplus durchgefiihrt, sodass deren
Ergebnisse vergleichbar sind.

15> Dije Daten wurden vom FDZ am IQB zur Verfiigung gestellt (http://doi.org/10.17616/R3M30D;
Datennutzungsvertrag mit der Kennnummer 2310-24a; ausfiihrliche Quellenangabe zum Daten-
satz: Kasper, D., Beese, C., Scholz, L. A. & Schwippert, K. (2023). Trends in International Mathe-
matics and Science Study 2019 (TIMSS 2019) (Version 2_1) [Datensatz]. Berlin: IQB - Institut zur
Qualitatsentwicklung im Bildungswesen. http://doi.org/10.5159/1QB_TIMSS_2019_v2).
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7.1.1  Vorbereitung des Datensatzes

Da die Items der einzelnen in Kapitel 6.4.4 vorgestellten Skalen unterschiedlich gepolt
formuliert sind, wurde im ersten Schritt eine Invertierung ausgewiahlter Items durch-
gefiihrt, sodass alle Items eine hohe Auspriagung des jeweiligen Konstruktes wider-
spiegeln. Nach der Invertierung wurde fiir alle Items aufler fiir die Leistungsschatzer
tiber eine Verschiebung des giiltigen Wertebereiches von 1 bis 4 zu 0 bis 3 ein natiir-
licher Nullpunkt zur besseren Interpretation der spéteren Ergebnisse erzeugt (Ped-
hazur, 1997). Zudem wurden die iiber den Fragebogen fiir Schiiler:innen erhobenen
Informationen zum naturwissenschaftlichen Sachunterricht aggregiert, um sie als
Variablen auf Klassenebene einbeziehen zu konnen. Dariiber hinaus erfolgte eine
Umkodierung der funf plausible values zur Kompetenzstufenzugehorigkeit in kate-
goriale Variablen mit drei Auspragungen. Dabei wurden die Kompetenzstufen unter
KS IV zusammengefasst und die Kompetenzstufen IV und V unverdndert beibehalten.
Durch diese Form der Kodierung ergibt sich die Moglichkeit, multinomial logistische
Regressionen zu berechnen, die die Ubergangschancen von Kompetenzstufe IV auf
eine hohere Kompetenzstufe bzw. niedrigere Kompetenzstufen widerspiegeln!®. Da
in Mplus automatisch die am hochsten kodierte Option als Referenzkategorie her-
angezogen wird, erfolgte die Umkodierung (zunéchst scheinbar kontraintuitiv) mit
KSI-III = 0; KSV =1 und KSIV = 2 (Muthén & Muthén, 2017).

Bevor die eigentlichen Analysen zur Beantwortung der Forschungsfrage durchge-
fithrt werden konnen, werden verschiedene Grundvoraussetzungen der Daten gepriift.
Dazu gehort neben der Klassifizierung fehlender Werte und der Priifung der Daten
auf Normalverteilung auch die Bestimmung des Intraklassenkorrelationskoeffizienten.
Mit diesem wird gepriift, welche Varianzanteile in der zu erklirenden Variable auf
Variablen der Klassenebene zuriickgehen und ob dieser Varianzanteil die Bertick-
sichtigung der Mehrebenenstruktur anzeigt.

16 pa die Kompetenzstufenzuordnung auf den plausible values basiert, enthalten die fiinf Daten-

sdtze z. T. unterschiedliche Anzahlen an Schiiler:innen auf Kompetenzstufe IV und V, je nach zu
Grunde liegendem plausible value. Da bei der Verwendung von type = imputation in Mplus alle
Datensétze die gleiche Anzahl giiltiger Félle fiir die plausible-value-Variable aufweisen miissen,
ist die Berechnung einer bindr logistischen Regression mit einer dichotomen Variable, die
nur einen Teil der Schiiler:innen umfasst, nicht méglich. Unter Nutzung einer multinomialen
Variable, bei der die urspriingliche, identische Anzahl an Féllen pro Datensatz erhalten bleibt,
kénnen ebenfalls die Ubergangschancen von KS IV auf KS V bestimmt werden, es kommt ledig-
lich eine zusétzliche Information (Ubergangschancen von KS IV auf KS | bis I11) hinzu.
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7.1.2 Fehlende Werte

Wie Kim und Bentler (2002) beschreiben, ist das Vorhandensein fehlender Werte
(missing values) in Datensétzen eines der am weitverbreitetsten Probleme bei der Ana-
lyse von Daten. Sie entstehen, wenn Fragen von den befragten Personen nicht beant-
wortet werden, entweder unabsichtlich — durch Uberblittern, Geben einer ungiiltigen
Antwort oder durch Probleme mit dem Testinstrument — oder absichtlich, indem
einzelne Fragen tibersprungen werden oder die Befragung vorzeitig abgebrochen wird.
Problematisch sind fehlende Werte unter anderem, da Datensétze mit fehlenden Wer-
ten weniger valide sind und Ergebnisse komplexer Analysen verzerrt sein knnen
(Backhaus, Erichson, Gensler, Weiber & Weiber, 2021; Liidtke, Robitzsch, Trautwein
& Koller, 2007). Die Art und Weise, wie fehlende Werte zu Stande kommen, wird
als missing-Mechanismus beschrieben. In der aktuellen Forschung werden dabei vor
allem drei Formen unterschieden: missing completely at random (MCAR), missing at
random (MAR) und missing not at random (MNAR; Rubin, 1976).

Kim und Bentler (2002) fassen die drei Hauptprobleme fehlender Daten wie folgt
zusammen:

“(a) if the missingness is neither MCAR or MAR, then any analysis that ignores the

nonrandomness may be biased,
(b) the existence of incomplete data usually implies a loss of information, so that
estimates will be less efficient than planned, and
(c) standard statistical methods are designed for complete data (S. 609).

Da Datensitze ohne missings jedoch die Ausnahme darstellen, wurden verschiedene
Moglichkeiten zum Umgang mit fehlenden Werten entwickelt. Die in den letzten
Jahrzehnten gangigsten Methoden sind der paarweise oder listenweise Ausschluss
der fehlenden Werte (pairwise oder listwise deletion), Single-Imputation- Ansitze wie
das Ersetzen von fehlenden Werten durch Mittelwerte (mean imputation) oder durch
mittels Regression vorhergesagte Werte (conditional mean imputation), der Einsatz
eines Full-Information-Maximum-Likelihood-Schitzers (FIML) oder die Multiple
Imputation der fehlenden Werte (Enders, 2010; Lin & Bentler, 2012). Wahrend die
erstgenannten Methoden dabei inzwischen eher veraltet bzw. mit grofSen Nachteilen
behaftet sind, werden der FIML und die Multiple Imputation aktuell als geeignetste
Methoden zum Umgang mit fehlenden Werten angesehen (Enders, 2010). Bei der
Multiplen Imputation werden in einem ersten Schritt mehrere Datensitze erstellt, die
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je einen geschitzten Wert pro missing enthalten, wobei sich die geschitzten Werte in
den unterschiedlichen Datensitzen voneinander unterscheiden. Wahrend der Analy-
sen werden dann alle Berechnungen so oft durchgefiihrt, wie es imputierte Datensatze
gibt, wobei die unterschiedlichen geschitzten Werte (plausible values) fiir ein ein-
deutiges Ergebnis zusammengefithrt werden (Graham, Taylor, Olchowski & Cumsille,
2006; Rubin, 1978).17 Der FIML hingegen ergéinzt keine fehlenden Werte, sondern
schitzt die wahrscheinlichsten Werte automatisch wihrend der Analyse, indem alle
zur Verfiigung stehenden Informationen genutzt werden. Enders (2010) beschreibt
den Ansatz der Maximum-Likelihood-Methode folgendermaf3en:

“The goal of maximum likelihood estimation is to identify the population
parameter values that have the highest probability of producing a particular
sample of data. Identifying the most likely parameter values requires a sum-
mary fit measure for the entire sample, not just a single score (S. 59)”

Die fehlenden Werte und Modellparameter werden somit bei der FIML-Methode,
anders als bei der Multiplen Imputation, im selben Schritt und nicht nacheinander
geschatzt (Graham et al., 2006). Hingegen gemein haben beide Methoden, dass die zu
analysierenden Daten normalverteilt und die missing values dem missing-Mechanis-
mus MAR oder MCAR zuordbar sein miissen (Béwing-Schmalenbrock & Jurczok,
2011; Enders, 2010).

Fehlen Werte in einem Datensatz nicht systematisch, das heifit sie hingen also
nicht von anderen Variablen ab und sind somit komplett zufallig, werden sie der
Kategorie MCAR zugeordnet. Zusitzliche Bedingung ist dabei, dass die fehlenden
Werte auch nicht auf Grund ihres tatsdchlichen Wertes (den eine Person angegeben
hitte, wenn sie die Frage beantwortet hitte) fehlen diirfen. Dies ist haufiger bei Fragen
zu sensiblen Themen der Fall, wenn eben jene Befragten die Fragen auslassen, die
einer bestimmten Antwortkategorie zuzuordnen sind (beispielsweise bei Fragen zu
Gesundheit oder Einkommen). Gleichzeitig bedeutet dies, dass auch keine Muster
tehlender Werte (missing patterns) tiber alle Félle im Datensatz hinweg erkennbar sein
diirfen. Sind hingegen jedoch systematische missing values und damit auch Muster
fehlender Werte im Datensatz erkennbar, handelt es sich bei diesen entweder um
den Mechanismus MAR oder MNAR. Bei MAR hiéngt das Fehlen von Werten mit

17" Diese Technik wird bei der Erstellung der TIMSS-Datensétze fiir die Leistungsvariablen genutzt.
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anderen Variablen zusammen, es lasst sich jedoch durch diese anderen Variablen
vollstandig erkldren. Eine Abhangigkeit von der tatsichlichen Auspragung darf auch
bei dieser Form nicht vorliegen. Im Gegensatz dazu fallen fehlende Werte unter den
MNAR-Mechanismus, wenn ihr Fehlen nur durch die tatsdchliche Ausprigung und
nicht durch andere Variablen erklart werden kann (Enders, 2010; Little & Rubin,
2020; Rubin, 1976).

Fiir die meisten statistischen Verfahren gilt, dass sie ,ignorierbare’ fehlende Werte,
das heifSt Werte, die dem MCAR- oder MAR-Mechanismus zuzuordnen sind, voraus-
setzen (Li, 2013; Little & Rubin, 2020; Liidtke et al., 2007). Dementsprechend wichtig
ist es, den missing-Mechanismus in den Daten zu bestimmen. Mit dem Test nach Little
liegt in SPSS eine Moglichkeit vor, zu testen, ob fehlende Werte MCAR sind oder nicht
(Little, 1988; Ludtke et al., 2007). Dazu werden ahnlich wie beim t-Test Mittelwerts-
unterschiede zwischen Subgruppen mit gleichen missing patterns verglichen (Enders,
2010). Die Nullhypothese, die dabei getestet wird, ist, dass die Daten vollig zufillig im
Datensatz fehlen. Wird der Test nach Little also nicht signifikant, kann die Annahme,
dass die Werte MCAR sind, angenommen werden. Wird der Test nach Little hingegen
auf einem Signifikanzniveau von p < .05 signifikant, deutet dies darauf hin, dass die
Werte entweder MAR oder MNAR sind. Ist dies der Fall, ist eine Unterscheidung
zwischen MAR und MNAR jedoch weder mit diesem noch mit anderen Tests mog-
lich, da dafiir die tatsdchlichen Werte der fehlenden Daten bekannt sein miissten.
Die Unterscheidung zwischen MAR und MNAR muss demnach entweder iiber eine
Analyse der Daten - beispielsweise iiber die Betrachtung der missing patterns — oder
auf inhaltlicher Ebene - iiber die Priifung der inhaltlichen Plausibilitét der fehlenden
Werte oder das Ausmaf3 an erfragten sensiblen Themen - erfolgen.

Im vorliegenden Fall wird der Test nach Little signifikant (x> = 22159.656;
df = 12515; p <.001), weshalb die Nullhypothese abgelehnt werden muss. Da die
fehlenden Werte im zu analysierenden Datensatz also entweder MAR oder MNAR
sind, wird in weiteren Schritten untersucht, welcher der beiden Mechanismen am
wahrscheinlichsten im Datensatz vorliegt. Dazu wird zunéchst eine Priifung der miss-
ing patterns, die ebenfalls in SPSS analysiert werden kénnen, vorgenommen. Dabei
zeigt sich, dass die relevanten Muster im Schiilerfragebogen vorliegen. Bei genauerer
Betrachtung lassen sich vor allem zwei tibergeordnete Formen erkennen: Ein grofler
Teil der fehlende Werte geht auf Fille zuriick, in denen fiir die Schiiler:innen keinerlei
Informationen vorliegen, d. h. die Schiiler:innen haben den Fragebogen nicht bearbei-
tet. Fir die iibrigen missing patterns kann angenommen werden, dass sie verschiedene
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Bearbeitungsstinde widerspiegeln. In allen Féllen liegen fiir die Variablen, die eher
zu Beginn des Fragebogens erfragt wurden, die Informationen nahezu vollstindig
vor, wahrend im hinteren Teil des Fragebogens die Anzahl der fehlenden Werte in
den unterschiedlichen Mustern zunimmt. Somit handelt es sich bei den vorliegenden
missing patterns um Muster, die sich hochstwahrscheinlich zum einen durch den
Teilnahmestatus (beispielsweise tiber bundeslandspezifische Verpflichtungsgrade,
Einwilligung der Erziehungsberechtigten oder Abwesenheit am Testtag), zum anderen
durch Erhebungsumstiande wie Abbruch des Fragebogens oder Ende der Bearbei-
tungszeit erkliren lassen. Zudem kann davon ausgegangen werden, dass auch keine
inhaltlichen Griinde vorliegen, die eine MNAR-Annahme bestitigen wiirden, da die
zu analysierenden Variablen keine hochsensiblen Fragen enthalten und auf Grund
des Studiendesigns auch keine Mechanismen wie ein selection bias oder die Nicht-
erreichbarkeit bestimmter Gruppen angenommen werden miissen. Damit wird fiir
die vorliegende Arbeit die Annahme getroffen, dass die fehlenden Werte als missing at
random angesehen werden konnen. Damit ist die erste Voraussetzung fiir den Einsatz
fortgeschrittenerer Methoden zum Umgang mit fehlenden Werten wie dem FIML
oder der Multiplen Imputation erfiillt.

Als néchstes wird gepriift, ob die Daten normalverteilt sind. In SPSS gibt es mit
dem Kolmogorov-Smirnov-Test und dem Shapiro-Wilks-Test zwei Moglichkeiten,
Daten auf Normalverteilung zu testen. Dabei ist der Shapiro-Wilks-Test dem Kolmo-
gorov-Smirnov-Test aufgrund hoherer Power vorzuziehen (Keskin, 2006; Mendes &
Pala, 2003; Razali & Yap, 2011). Da jedoch eine Gewichtung der Daten erfolgt und die
Fallzahlen dadurch die maximal erlaubte Fallzahl fir die Anwendung des Shapiro-
Wilks-Tests tiberschreiten (Razali & Yap, 2011), werden die Daten stattdessen mit dem
ebenfalls haufig eingesetzten Kolmogorov-Smirnov-Test auf Normalverteilung gepriift.
Der Kolmogorov-Smirnov-Test priift die Nullhypothese, dass die Daten normalverteilt
sind (Mendes & Pala, 2003). Die Nullhypothese muss dementsprechend abgelehnt
werden, wenn der Kolmogorov-Smirnov-Test signifikant wird. Im vorliegenden Fall
zeigt sich, dass der Kolmogorov-Smirnov-Test fiir alle Items auf dem Niveau p < .01
signifikant wird. Das bedeutet, dass die Daten fiir keines der Items normalverteilt sind.
Somit ist die Voraussetzung der Normalverteilung fiir den Einsatz des FIMLs oder der
multiplen Imputation verletzt. Mit dem Maximum-Likelihood-Robust-Schitzer (MLR)
ist in Mplus jedoch ein FIML-Schitzer implementiert, der robust gegeniiber einer
Verletzung dieser Voraussetzung ist und die Nutzung des FIML trotzdem ermoglicht
(Muthén & Muthén, 2017).
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Bei der Auswahl des Schitzers miissen zusitzlich das Skalenniveau der abhéngi-
gen Variable sowie die geplante Analyse beriicksichtigt werden. Je nach Kombination
werden unterschiedliche Schitzer empfohlen. In den geplanten Analysen werden die
Mplus-Befehle TYPE = TWOLEVEL sowie TYPE = TWOLEVEL RANDOM ver-
wendet. Fiir beide wird bei kontinuierlichen oder kategorialen abhéngigen Variablen
die Nutzung des MLR-Schitzers mit numerischer Integration vorgegeben (Muthén
& Muthén, 2017). Da Berechnungen unter diesen Voraussetzungen sehr komplex
und zeitaufwidndig werden konnen, kann eine Reduktion der Integrationspunkte
vorgenommen werden. Standardmaflig werden in Mplus bei numerischer Integra-
tion 15 Integrationspunkte pro Dimension verwendet. Muthén und Muthén (2017)
empfehlen, dass die Integrationspunkte auf zehn oder sieben fiir ausreichend prazise
Schitzungen reduziert werden kénnen, nach Rabe-Hesketh und Skrondal (2012) ist
unter Nutzung numerischer Integration aber auch eine Reduktion bis auf einen Inte-
grationspunkt moglich. Da in den geplanten Modellen bis zu sieben Dimensionen
der Integration vorkommen konnen, wobei von Muthén und Muthén (2017) Modelle
mit finf oder mehr Dimensionen als ,,very heavy“ eingeschitzt werden (S. 528), ist
eine Berechnung mit sieben Integrationspunkten teilweise mit den gegebenen tech-
nischen Méglichkeiten nicht durchfiithrbar. Deshalb werden fiir die Berechnung der
komplexen Hauptmodelle sechs Integrationspunkte verwendet.

Die Priifung der Voraussetzungen zum Umgang mit fehlenden Werten hat gezeigt,
dass die fehlenden Werte als MAR angesehen werden konnen und somit die erste
Voraussetzung fiir multiple Imputation oder den FIML erfiillt ist. Die zweite Voraus-
setzung hingegen, dass die Daten normalverteilt sind, ist verletzt. Deshalb wird fiir
diese Arbeit der Einsatz des FIML-Ansatzes mit dem MLR-Schitzer gewahlt, der
robust gegeniiber dieser Verletzung ist. Dariiber hinaus wird der MLR-Schétzer auf
Grund der kategorialen abhéngigen Variable mit der numerischen Integration kom-
biniert und zur Reduktion der Komplexitit und Zeitintensitét der Berechnungen die
Zahl der Integrationspunkte verringert.

7.1.3 Intraklassenkorrelation

Wie eingangs erldutert, ergibt sich aus den Hypothesen und der Datengrundlage die
Notwendigkeit, eine Mehrebenenanalyse zu berechnen. Dafiir muss in einem ersten
Schritt gepriift werden, ob die Datengrundlage die Durchfiihrung einer Mehrebenen-
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analyse stiitzt. Dazu kann der sogenannte Intraklassenkorrelationskoeffizient (engl.:
Intraclasscorrelationcoefficient; ICC) herangezogen werden. Dieser gibt an, wie viel
Prozent der Varianz in der zu erkldrenden Variable auf Varianz auf der Klassenebene!®
und auf Varianz auf der Individualebene zuriickgeht (Bickel, 2007; Raudenbush & Bryk,
2002; Snijders & Bosker, 2012). Der ICC kann mithilfe des sparsamsten Modells der
Mehrebenenanalyse, dem Nullmodell, berechnet werden. Beim Nullmodell werden
keine erklarenden Variablen in das Modell aufgenommen, sondern nur die zu erkla-
rende, intervallskalierte Variable sowie eine Funktionsvariable zur Bestimmung der
Gruppenzugehorigkeit der einzelnen Beobachtungen, sodass die Varianz in der Ziel-
variable auf die beiden Ebenen aufgeteilt wird (Langer, 2010). Der ICC zeigt somit,
ob die Varianz auf Klassenebene so hoch ist, dass anstatt einfacher OLS-Regressionen
Mehrebenenanalysen durchzufiihren sind (Goldstein, 1999). Der ICC kann dabei Werte
zwischen 0 und 1 annehmen, wobei ein ICC von 0 bedeutet, dass keine Varianz auf der
Klassenebene vorliegt und ein Wert von 1, dass 100 % der Varianz in der Zielvariable
ausschlieSlich durch Merkmale auf der Klassenebene erklart werden konnen. Im erzie-
hungswissenschaftlichen Kontext wird hiufig ein ICC von 0.1 als Grenzwert angesehen,
ab dem eine Mehrebenenanalyse durchgefiihrt werden sollte (Urban, 2022; siehe auch
Eid, Gollwitzer & Schmitt, 2010; Lee, 2000), einige Autor:innen vertreten jedoch die
Meinung, dass auch bereits ICCs ab einem Wert von 0.05 die Berechnung eines Mehr-
ebenenmodells rechtfertigen (Cohen, Cohen, West & Aiken, 2003; Hox, 2010).

Da bei den geplanten Analysen eine kategoriale Variable untersucht werden soll
und somit die Voraussetzung der Intervallskalierung nicht gegeben ist, lasst sich der
ICC nicht direkt berechnen. Um dennoch einen Richtwert zu erhalten, ob eine Mehr-
ebenenanalyse gerechnet werden sollte, wird das Nullmodell mit der urspriinglichen
intervallskalierten Leistungsvariable berechnet. Zusétzlich erfolgt die Bestimmung
der ICCs auch fiir die Kompetenzstufenvariable, um einen moglichst nahen Wert zu
erhalten. Die Kompetenzstufenvariable, die die Grundlage fiir die kategoriale Ziel-
variable bildet, ist zwar nicht intervallskaliert, kann nach Bentler und Chou (1987)
jedoch als solche behandelt werden, wenn wie in diesem Fall mindestens vier Aus-
pragungen vorliegen. Da die Kompetenzstufenvariable eine gruppierte Version der
intervallskalierten Leistungsvariable ist, kann angenommen werden, dass die ICCs

18 Dain der vorliegenden Arbeit ein 2-Ebenen-Modell mit Schiiler:innen auf Ebene 1 und Klassen

auf Ebene 2 gerechnet wird, werden die methodischen Grundlagen exemplarisch fiir diese Form
des Modells erklart. Weitere Informationen zur Mehrebenenanalyse finden sich in Kapitel 7.3.2.
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aufgrund geringerer Varianz in der Variable niedriger ausfallen als fiir die intervall-
skalierte Leistungsvariable und stirker den tatsachlichen ICCs entsprechen.

Da die Leistungswerte iiber finf plausible values geschatzt werden, wird pro Null-
modell nicht nur ein ICC berechnet, sondern fiinf ICCs. Insgesamt liegen die Werte
fiir die ungruppierten Leistungsvariablen zwischen 11.2 % und 12.9 % und fiir die
Kompetenzstufen-Variable wie erwartet etwas niedriger zwischen 10.0 % und 11.9 %.
Damit liegen alle Werte bei oder tiber den empfohlenen Grenzwerten von 5 % bzw.
10 %. Die hilfsweise herangezogenen ICCs deuten somit darauf hin, dass die Mehr-
ebenenstruktur bei den Analysen berticksichtigt werden sollte.

7.1.4 Zusammenfassung und Schlussfolgerungen

Wie der Test nach Little und die Betrachtung der missing patterns gezeigt haben,
konnen die fehlenden Werte im vorliegenden Datensatz als missing at random (MAR)
angesehen werden. Damit ist die erste Voraussetzung fiir den Einsatz des FIML oder
der Multiplen Imputation erfiillt. Die zweite Voraussetzung, dass die Daten normal-
verteilt sein miissen, ist hingegen verletzt. Deshalb werden die Analysen mithilfe des
MLR-Schitzers durchgefiihrt. Aufgrund der kategorialen abhéngigen Variable wird
zudem die numerische Integration unter Nutzung von sechs Integrationspunkten bei
den komplexen Modellen eingesetzt. Die Analysen zum Interklassenkorrelationsko-
effizienten haben zudem ergeben, dass ein Mehrebenenmodell zur Beantwortung der
Hypothesen gerechnet werden sollte.

7.2 Konfirmatorische Faktorenanalysen

Bevor die in Kapitel 6.4.4 beschriebenen Merkmale im Rahmen der Modelle unter-
sucht werden, werden die Skalen mittels konfirmatorischer Faktorenanalysen (con-
firmatory factor analysis; CFA) geprift. Eine zusitzliche Priifung im Rahmen einer
Explorativen Faktorenanalyse (EFA), wie sie beispielsweise bei neu entwickelten Ska-
len zur Uberpriifung der Qualitit und Faktorstruktur zum Einsatz kommt (Brandt,
2020), ist bei den zu analysierenden Skalen nicht notwendig, da in TIMSS etablierte
und teils seit mehreren Zyklen eingesetzte sowie empirisch tiberpriifte Skalen mit
klaren theoretischen Vorannahmen vorliegen.
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7.2.1 Grundlagen der konfirmatorischen
Faktorenanalyse

Die konfirmatorische Faktorenanalyse beruht auf der Annahme, dass latente, also
nicht direkt beobachtbare Konstrukte iber direkt messbare Indikatoren (manifeste
Variablen) erfasst werden konnen (Backhaus, Erichson & Weiber, 2015). Dabei werden
vorab theoriegeleitet Hypothesen aufgestellt, wie die manifesten Variablen mit den
latenten Konstrukten zusammenhéngen bzw. wie sie diese abbilden. Dazu wird ein
sogenanntes Messmodell entwickelt, das diese angenommenen Beziehungen wider-
spiegelt und anschlieflend untersucht, wie gut diese Messmodelle zur Erfassung laten-
ter Konstrukte zu den Daten passen. Die CFA ldsst sich somit den strukturpriifenden
Verfahren zuordnen (Géade, Schermelleh-Engel & Brandt, 2020). Die Passung der
Variablen zum latenten Konstrukt wird iiber sogenannte Faktorladungen bestimmt,
die die Korrelationen der einzelnen Items mit dem angenommenen Konstrukt ange-
ben (Backhaus et al., 2021). Diese sind auf Werte zwischen -1 und 1 normiert und
sollten eine Hohe von mindestens .40 (Backhaus et al., 2015; Homburg & Baumgart-
ner, 1995), besser aber von .70 oder grofler haben (Huber, Herrmann, Meyer, Vogel &
Vollhardt, 2007). Insbesondere bei grofien Stichproben konnte jedoch gezeigt werden,
dass auch niedrigere Faktorladungen von .20 oder .30 als ausreichend eingestuft wer-
den konnen (Gagné & Hancock, 2006; Swisher, Beckstead & Bebeau, 2004). Zudem
sollte die Auswahl der Items nicht nur datengestiitzt erfolgen, sondern auch inhaltlich
plausibel sein. Dementsprechend ist es auch méglich, Items beizubehalten, die diese
Grenzwerte verfehlen, wenn es aus inhaltlichen Griinden als sinnvoll erachtet wird
(Berning, 2018). Fiir die vorliegende Arbeit wird in Anbetracht der unterschiedlichen
Grenzwerte folgende Klassifikation der Ergebnisse genutzt:

Tab.:1 Klassifikation der Ergebnisse konfirmatorischer Faktorenanalysen

ausreichend | akzeptabel | gut

>.70

>.30 | > .40
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7.2.2 Uberprifung der Datengrundlage

Voraussetzung fiir die Durchfithrung von CFAs ist die Uberpriifung der Daten-
grundlage auf deren Eignung fiir diese Analyse. Dies ldsst sich mithilfe des Kaiser-
Meyer-Olkin-Kriteriums (KMO) oder des Bartlett-Tests auf Spharizitit priifen. Da der
Bartlett-Test normalverteilte Daten voraussetzt (Cleff, 2015) und diese in diesem Fall
nicht vorliegen, wird das Kaiser-Meyer-Olkin-Kriterium zur Einschatzung der Daten
herangezogen. Dieses priift iiber partielle Korrelationen, ob die gemeinsame Streuung
von Items auf einen Faktor zuriickgeht (Fromm, 2008). Das KMO-Kriterium kann
Werte zwischen 0 und 1 annehmen, wobei hohere Werte eine bessere Eignung der
Daten anzeigen. Kaiser (1974) schldgt dabei folgende Kategorisierung vor:

<.50 | 50-.59 | 60 - .69 | 70-.79 | 80-.89 >.90

unacceptable | miserable | mediocre | middling | meritorious | marvelous

Abb.: 15 Klassifikation des KMO-Kriteriums nach Kaiser (1974)

7.2.3 Kriterien zur Beurteilung der Ergebnisse

Fiir die Uberpriifung von Ergebnissen konfirmatorischer Faktorenanalysen gibt es eine
Vielzahl verschiedener Kriterien, die fiir die Einschétzung von Modellen kombiniert
werden sollten (Hu & Bentler, 1999; Kline, 2016). Da diese Kriterien gleichermafien
zur Beurteilung von Strukturgleichungsmodellen und Mehrebenenanalysen geeignet
sind, werden sie auch zur Einschitzung der berechneten Teil- und Gesamtmodelle
herangezogen.!®

Eines der bekanntesten klassischen Kriterien zur Einschéitzung der Modellgiite
ist das Chi-Quadrat (y°) bzw. der Chi-Quadrat-Differenztest, die zum einen Aussa-

19 Dpa MaRe der Varianzaufklarung wie beispielsweise Cohen “s d oder Nagelkerkes R2, die zur

Anwendung kommen, um die Bedeutung von Ergebnissen einzuschatzen, unter Nutzung der
beschriebenen Modellspezifikationen nicht in Mplus ausgegeben werden und auch nicht aus
den zur Verfligung stehenden Kennwerten sinnvoll berechnet werden konnen, wird in diesem
Kapitel nicht ndher auf diese Mal3e eingegangen.
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gen tber die Passung des Modells zu den Daten, zum anderen Vergleiche genesteter
Modelle ermdglichen. Erganzt wird dieser Wert i. d. R. mit Informationskriterien und
Model-Fit-Indizes. Mit der Devianz, dem Akaike Information Criterion (AIC) und
dem Bayesian Information Criterion (BIC) werden in dieser Arbeit drei Kriterien ver-
wendet, die ebenfalls einen Vergleich von Modellen moglich machen, ohne dabei die
Schachtelung der Modelle vorauszusetzen. Gleichzeitig sind diese drei Kriterien nicht
nur fiir Modelle mit metrischen Daten, sondern auch fiir Modelle mit kategorialen
und nominalen Variablen geeignet. Damit die Beurteilung der Modelle aber auch ohne
Referenzmodelle moglich ist, werden zudem Model-Fit-Indizes ausgewihlt, die dies
ermoglichen. Die gangigsten Model-Fit-Indizes, die haufig in verschiedenen Kombi-
nationen zur Modellbeurteilung herangezogen werden, sind fiir absolute Fit-Indizes
der Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA) und der Standardized Root
Mean Square Residual (SRMR) sowie fiir relative Fit-Indizes der Comparative Fit
Index (CFI) und der Tucker-Lewis-Index (TLI). Bezogen auf die relativen Fit-Indizes
argumentiert Kline (2016), dass der CFI und der TLI sehr dhnliche Werte produzie-
ren, sodass einer der beiden Werte zur Einschitzung eines Modelles ausreichend ist.
Da der TLI zudem komplexe Modelle — wie sie in der vorliegenden Arbeit berechnet
werden - eher bestraft, wird in dieser Arbeit der Empfehlung von Kline gefolgt, neben
dem y”noch den RMSEA, CFI und SRMR zur Beurteilung von Modellen zu verwen-
den. Die ausgewiahlten Kriterien werden im Folgenden kurz skizziert.

Mithilfe des y>-Wertes lésst sich die Giite eines Modells dariiber bestimmen, wie
gut ein Modell zu den Daten passt. Wird das y” signifikant, muss die Nullhypothese,
dass ein Modell exakt mit der Datengrundlage tibereinstimmt, verworfen werden
(Geiser, 2010). Dabei ist jedoch zu beriicksichtigen, dass bei ,,sample sizes between 75
and 200, the chi-square test is typically an appropriate indicator of model fit. However,
when the sample size is over 400, most models are rejected” (Stone, 2021, S. 2). Fiir
die Analysen in dieser Arbeit ist dieser Wert also aufgrund der grofien Stichprobe nur
eingeschrinkt aussagekriftig. Dariiber hinaus bietet das x> mit dem y*Differenztest
aber auch die Moglichkeit zwei Modelle miteinander zu vergleichen. In Mplus wird
das y° standardmifig ausgegeben, das allerdings nur unter Nutzung des ML-Schit-
zers direkt verwendet werden kann. Wird stattdessen wie in der vorliegenden Arbeit
der MLR-Schitzer eingesetzt, muss stattdessen der Satorra-Bentler-y*Differenztest
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mit einem Scaling-Korrekturfaktor manuell berechnet werden (Kleinke, Schliiter &
Christ, 2017; Twele, 2022).20 Der Korrekturfaktor cd berechnet sich dabei wie folgt:

d_dO*cO—dl*cl
“ETa0—ar

wobei d0 die Freiheitsgrade des Nullmodells (bzw. des stirker restriktiven Modells),
d1 die Freiheitsgrade des Alternativmodells, c0 der Korrekturfaktor fiir das Nullmo-
dell (bzw. des stirker restriktiven Modells) und cI der Korrekturfaktor fiir das Alter-
nativimodell sind. Anschlieflend kann der Satorra-Bentler-Differenztest T' berechnet
werden: (TO* c0—T1+cl)
TRd = — —,

cd
wobei 70 fiir das nach Satorra-Bentler korrigierte y° des Nullmodells (bzw. des stirker
restriktiven Modells), T fiir das korrigierte y° des Alternativmodells und c0 bzw. cI
erneut fiir die Korrekturfaktoren stehen (Kleinke et al., 2017). Unter Nutzung der
Tabellen zur y*-Verteilung und der Differenz aus den Freiheitsgraden kann anschlie-
flend gepriift werden, ob das Alternativmodell signifikant besser als das Referenz-
modell auf die Daten passt.

Mit der Devianz, dem AIC und dem BIC stehen drei weitere Informationskrite-
rien zur Verfiigung, mit denen Modelle im Vergleich beurteilt werden konnen. Der
Devianzwert beruht auf dem der Mehrebenenanalyse zu Grunde liegenden Maximum-
Likelihood-Ansatz. Da die Devianz in Mplus nicht automatisch ausgegeben wird, muss
dieser Wert manuell berechnet werden. Die Formel zur Berechnung lautet:

D= -2LL,

wobei LL fiir den Loglikelihood-Wert steht. Das Modell mit dem kleineren Devianz-
wert ist dabei dem mit dem grofieren Wert vorzuziehen (Jackle & Schirdel, 2017;
Tausendpfund, 2020). Das Akaike Information Criterion (AIC) hingegen ermdglicht
Aussagen dariiber, wie unterschiedlich zwei Modelle sind (Akaike, 1973). Das Modell
mit dem niedrigsten AIC ist ,,‘closest’ to the unknown reality that generated the data,
from among the candidate models considered” (Burnham & Anderson, 2002, S. 62).

20 Da der y-Wert bei Modellen mit der Leistungsvariable auf Grund der numerischen Integration

nicht verfiigbar ist, kommt der y*Differenztest nur bei konfirmatorischen Faktorenanalysen
zur Anwendung.
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Da der AIC ebenfalls keine absoluten, sondern relative Werte produziert, miissen zur
Beurteilung mindestens zwei Modelle berechnet werden, die mit dem AIC in eine
Rangfolge gebracht werden konnen. Das Modell mit dem niedrigsten AIC weist dabei
den besten Fit auf. Mit zunehmender Stichprobengréfle belohnt der AIC jedoch kom-
plexe Modelle (Burnham & Anderson, 2004; Cavanaugh & Neath, 2019). Das Bayesian
Information Criterion (BIC), seltener auch Schwarz-Kriterium genannt, wurde 1978
als Alternative zum AIC entwickelt (Schwarz, 1978). So verfolgt der BIC einen baye-
sianischen Ansatz und verwendet zudem eine abgewandelte Form des Strafterms. Die
Veranderung im Strafterm im Vergleich zum AIC fiithrt dazu, dass der BIC bereits
ab einer Stichprobengrofle von 1 = 8 komplexere Modelle bestraft und einfachere
Modelle vorzieht. Auch fiir den BIC gilt jedoch, dass der niedrigste Wert das Modell
mit dem besten Fit anzeigt (Burnham & Anderson, 2002; Cavanaugh & Neath, 2019).

Neben den beschriebenen Kriterien ist es angezeigt, auch Fit-Indizes heranzu-
ziehen, die ohne Vergleichsmodell aussagekriftig sind. Zu den absoluten Fit-Indizes
gehort unter anderem der Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA). Der
RMSEA kann Werte zwischen 0 und 1 annehmen, wobei ein Wert von 0 den perfekten
Model-Fit anzeigt (Kleinke et al., 2017; Kline, 2016). Curran, Bollen, Chen, Paxton
und Kirby (2003) fassen die Daumenregeln zur Einschéatzung der Werte folgenderma-
en zusammen: ,,values of less than .05 to denote good model fit, values less than .08 to
denote adequate model fit, and values exceeding .10 to denote poor model fit” (S. 213).
Dabei neigt der RMSEA dazu, einfache Modelle und grofie Stichproben zu belohnen
(Kline, 2016). Wie der RMSEA gehort auch der Standardized Root Mean Square
(SRMR) zu den absoluten Fit-Indizes und badness-of-fit-statistics. Das bedeutet, dass
wie beim RMSEA kleinere Werte fiir den SRMR grofleren vorzuziehen sind, wobei
Werte iiber .10 als schlechter Fit gelten (Kline, 2016). Nach Hu und Bentler (1999)
gilt zudem fiir ein akzeptables Modell ein ,,cutoff value close to .08“ (S. 27), wihrend
Schermelleh-Engel und Moosbrugger (2003) raten, fiir ein gutes Modell Werte von
unter .05 anzustreben. Da der SRMR einen @hnlichen Berechnungsansatz wie das y?
verfolgt, empfehlen Asparouhov und Muthén (2018) den SRMR insbesondere dann
anzugeben, wenn grofie Stichproben analysiert werden, da das y”in diesem Fall dazu
neigt, signifikant zu werden und somit nur eingeschrankt interpretierbar ist.

Mit dem Comparative Fit Index (CFI) wird aulerdem ein relativer Fit-Index ange-
geben. Diese werden berechnet, indem das Modell automatisch mit einem Referenz-
modell, hiaufig dem Nullmodell, verglichen wird (Kline, 2016). Der CFI kann Werte
zwischen 0 und 1 annehmen, wobei fiir diesen Index hohe Werte einen besseren Fit
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bedeuten, da der CFI zu den goodness-of-fit-statistics gehort. Kline (2016) fithrt zur
Interpretation des CFIs aus, dass ein “CFI of 0.9 says that the fit of the researchers
model is about 90% better than that of the baseline model” (S. 276). Von einem guten
Model-Fit kann gesprochen werden, wenn der CFI bei .95 liegt (Hu & Bentler, 1999),
von einem akzeptablen Fit ab .90 (Nagy, 2007).

Zusitzlich zu den beschriebenen Giitekriterien wird speziell fiir die Faktoren-
analysen Cronbach s Alpha als Maf} der internen Konsistenz der einzelnen Skalen
berechnet. Cronbach s Alpha lisst sich iiber die Betrachtung der Korrelationen einzel-
ner Items einer Skala untereinander berechnen, mit dem Ziel zu bestimmen, ob sie in
dhnlicher Weise, also konsistent, beantwortet wurden (Moosbrugger & Kelava, 2020).
Entscheidend bei der Berechnung von Cronbach s Alpha ist es deshalb, gegensitz-
lich formulierte Items vorab zu invertieren. Trotzdem ist es moglich, dass invertierte
Items eine eigene Systematik aufweisen, also sich von den nicht-invertierten Items
unterscheiden und einen separaten Faktor bilden (Moosbrugger & Kelava, 2020). Dies
muss bei der Interpretation von Cronbach’s Alpha, aber auch den Faktorladungen
einer CFA beriicksichtigt werden. Taber (2018) zeigte, dass in den meisten rezenten
Publikationen ein unterer Grenzwert von .70 fiir Cronbach s Alpha fiir eine akzep-
table interne Konsistenz angenommen wird. Als gute interne Konsistenz wird dariiber
hinaus ein Wert von mindestens .80, als sehr gute interne Konsistenz ein Wert von .90
oder hoher angesehen (Doring & Bortz, 2016; Tachtsoglou & Konig, 2017).

Bei der Interpretation der dargestellten Model-Fit-Werte ist zu beriicksichtigen,
dass diese hdufig als strikte Grenzwerte missverstanden werden. Stattdessen sind sie
als Daumenregeln entwickelt worden, die zudem nur unter bestimmten Bedingungen
wie der Nutzung des ML-Schétzers bei kontinuierlichen Variablen giiltig sind. Wie
in Kapitel 7.1.2 gezeigt, liegt jedoch fiir die analysierten Variablen keine Normal-
verteilung vor, weshalb stattdessen der MLR-Schitzer zum Einsatz kommt. Wie die
einzelnen Model-Fit-Indizes unter alternativen Bedingungen funktionieren, wurde
bisher jedoch eher selten untersucht. Fiir den RMSEA konnten Gao, Shi und May-
deu-Olivares (2020) beispielsweise zeigen, dass dieser unter Nutzung des MLR hohere
Werte produziert als beim ML-Schétzer. Brosseau-Liard und Savalei (2014) kamen
zu dem Schluss, dass sich ebenso fiir den CFI bei der Verletzung der Normalvertei-
lungsvoraussetzung hohere Werte ergeben. Auf Basis dieser Befunde werden in der
vorliegenden Arbeit auch die als ,ausreichend’ einzustufenden Werte fiir den RMSEA
und den SRMR (jeweils .10), die in Publikationen mit Analysen auf Basis des ML-
Schitzers meist als zu hoch erachtet werden, noch akzeptiert. Fiir den CFI konnte
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Kriterium Model-Fit

x*-Differenztest signifikant besseres Modell zu bevorzugen

Devianz* Modell mit kleinerer Devianz zu bevorzugen

AlC* Modell mit kleinerem AIC zu bevorzugen

BIC* Modell mit kleinerem BIC zu bevorzugen
Ausreichender Akzeptabler Guter

Model-Fit Model-Fit Model-Fit

RMSEA <.0 <.08 <.05

SRMR <.10 <.08 <.05

CFI - 2.90 >.95

* = verfligbare Modell-Glite-Kriterien bei Modellberechnungen mit Leistungsvariable

Abb.: 16 Ubersicht iiber die in dieser Arbeit genutzten Model-Fit-Werte

keine entsprechende Abstufung in der Literatur gefunden werden, weshalb hier nur
zwei Qualititen (,akzeptabel und ,gut‘) unterschieden werden. Eine Ubersicht iiber
die fiir diese Arbeit giiltigen Richtwerte, die sich aus den vorangegangenen Darstel-
lungen ergibt, findet sich in Abbildung 16.

Auch die Bedingung der kontinuierlichen abhéngigen Variable ist in dieser Arbeit
nicht erfillt. Wie in Kapitel 7.1.2 beschrieben, hat dies unter anderem zur Folge, dass
der MLR-Schitzer in Kombination mit der numerischen Integration bei den Ana-
lysen eingesetzt wird. Unter diesen Voraussetzungen koénnen das y der RMSEA, der
SRMR und der CFI nicht berechnet werden, sodass bei Modellen, die als abhiangige
Variable die Leistungsvariable beinhalten, nur die Devianz, der AIC und der BIC zur
Einschitzung der Modelle zur Verfiigung stehen (Kelava & Brandt, 2014; Muthén,
2014; Schermelleh-Engel, Kerwer & Klein, 2014). In den Ausfithrungen zu den einzel-
nen Model-Fit-Indizes konnte zudem gezeigt werden, dass auch Bedingungen wie die
Stichprobengréfie oder die Komplexitit des Modells die Model-Fit-Werte beeinflussen
konnen. Insbesondere aufgrund der grofien Stichprobe, die bei einigen der ausgewahl-
ten Kriterien zu Verzerrungen fithren kann, wird darauf geachtet, dass y”immer in
Kombination mit dem SRMR sowie AIC und BIC nur gemeinsam interpretiert werden.
Fiir den RMSEA zeigen sich wiederum niedrigere Werte, wenn einfache Modelle und
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grofSe Stichproben analysiert werden. Da in den Analysen in dieser Arbeit eher kom-
plexe Modelle, die vom RMSEA bestraft werden, mit groffen Stichproben untersucht
werden, wird angenommen, dass sich beide Effekte gegenseitig autheben und somit
keine besondere Beriicksichtigung bei der Interpretation vorgenommen werden muss.

7.3 Mehrebenenstrukturgleichungsmodelle

Nachdem in den vorangegangenen Kapiteln die Voraussetzungen fiir die Analysen
tberpriift und erste methodische Grundlagen geschaffen wurden, werden im Fol-
genden die Methoden zur Modellberechnung erldutert. Aus den Hypothesen und
der Datengrundlage ergibt sich die Notwendigkeit, zur Abbildung der komplexen
postulierten Beziehungen ein Strukturgleichungsmodell zu berechnen. Dieses muss
zusatzlich die Mehrebenenstruktur in den Daten beriicksichtigen. Deshalb werden
zundchst Strukturgleichungsmodelle und anschlielend Mehrebenenanalysen genauer
vorgestellt und anschlieflend zusammengefiihrt.

7.3.1  Strukturgleichungsmodelle

Strukturgleichungsmodelle (engl. strucutral equation model; SEM) konnen als Erwei-
terung zu einfachen oder multiplen Regressionen mit metrischen, kategorialen oder
nominalen Variablen eingesetzt werden, wenn mehrere abhéngige Variablen mit wei-
teren Beziehungen zu einander untersucht werden sollen (Backhaus, Erichson, Plinke
& Rolf, 2018; Wolf & Best, 2010). Diese Form von Regressionsmodellen nennt sich
Pfadmodell. Strukturgleichungsmodelle bieten die Moglichkeit, solche Pfadmodelle
zu testen und simultan mit den in Kapitel 7.2.1 beschriebenen Messmodellen, also
Faktorenanalysen zur Spezifikation latenter Variablen, zu kombinieren. Dieses Vor-
gehen bietet den Vorteil, dass durch das Messmodell Messfehler und durch das Pfad-
modell komplexe Beziehungen zwischen den Konstrukten gleichzeitig berticksichtigt
werden konnen (Kleinke et al., 2017).

Zwei besondere Formen von Zusammenhangen, die mit Strukturgleichungsmodel-
len untersucht werden kénnen, sind Mediator- und Moderatoranalysen. Bei Modera-
toranalysen, auch Interaktionen oder konditionale Beziehungen genannt, ,moderiert;,
also beeinflusst, eine Variable den Zusammenhang zwischen zwei anderen Variablen.
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Das bedeutet, dass die Stirke dieses Zusammenhanges abhidngig von der Auspridgung
der dritten Variable ist (Berning, 2018). Bei Mediatoranalysen hingegen wird der
Zusammenhang zwischen zwei Variablen nicht moderiiert, sondern mediiert. Das
bedeutet, dass ein Effekt von einer unabhangigen auf eine abhéngige Variable teilweise
oder vollstindig von einer dritten Variable vermittelt wird. Von einer vollstindigen
Mediation spricht man, wenn sich ein signifikanter Effekt einer Variablen auf eine
andere aufldst, wenn eine Mediatorvariable ergédnzt wird. Verringert sich lediglich die
Stirke des direkten Zusammenhangs und es kommt ein signifikanter, indirekter Effekt
hinzu, spricht man von einer teilweisen Mediation. Ist der indirekte Zusammenhang
nicht signifikant und der urspriingliche direkte Effekt bleibt (nahezu) unverdndert
erhalten, liegt kein indirekter Effekt vor. Neben ,einfachen’ Mediationen sind auch
serielle Mediationen, bei denen mehrere Mediatoren aufeinander folgen, moglich
(Baron & Kenny, 1986; Berning, 2018).

Aufgrund der komplexen Pfad-Messmodelle, bei denen Variablen gleichzeitig
erklirend als auch abhingig sein konnen, haben sich im Kontext von Strukturglei-
chungsmodellen alternative Begrifflichkeiten und feste Regeln zur grafischen Darstel-
lung der Zusammenhénge etabliert. Bei den Begrifflichkeiten ist die Unterscheidung
zwischen exogenen Variablen (ausschlief3lich erkldrende bzw. unabhangige Variablen)
und endogenen Variablen, die erklirt werden sollen oder die gleichzeitig abhingig
und unabhingig sind, @iblich (Berning, 2018). Fiir die Darstellung gelten folgende
Konventionen, die in Abbildung 17 schematisch visualisiert sind: manifeste Variab-
len werden in Rechtecken, latente Variablen in Ellipsen und Fehlerterme in Kreisen
(manchmal auch ohne Umrandung) dargestellt. Ein einfacher Pfeil zwischen den
Elementen kennzeichnet einen Regressionspfad, ein Doppelpfeil Korrelationen. Hau-
fig werden zudem die Messmodelle der exogenen und endogenen Variablen und das
Pfadmodell gekennzeichnet (Berning, 2018).

Auch wenn die einfachen Pfeile in Strukturgleichungsmodellen gerichtete Zusam-
menhinge darstellen, muss beachtet werden, dass mit Strukturgleichungsmodellen
keine echten Kausalaussagen getroffen werden konnen, solange keine Langsschnitt-
daten verwendet werden. Bei der Nutzung von querschnittlichen Daten wie in der
vorliegenden Arbeit miissen die Zusammenhénge und deren Richtungen vorab theo-
retisch abgeleitet werden. Mit Strukturgleichungsmodellen konnen dann Aussagen
dariiber getroffen werden, ob die abgeleiteten Zusammenhénge zwischen zwei Varia-
blen tatsichlich existieren. Eine Uberpriifung, ob zudem die Annahme iiber Ursache
und Wirkung zutrifft, ist mit einem Strukturgleichungsmodell mit Querschnittsdaten
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Abb.: 17 Strukturgleichungsmodell in Anlehnung an Backhaus et al. (2015)

nicht moglich. Prinzipiell kénnte es somit sein, dass ein alternatives Modell mit ent-
gegengesetzten Effekten genauso auf die Daten passt, weshalb kausale Interpretationen
nicht getroffen werden sollten (Wolf & Best, 2010).

7.3.2 Mehrebenenmodelle

Die Mehrebenenanalyse (MEA; engl. multilevel analysis) ist ein Verfahren, das auf
der Regressionsanalyse basiert. Wahrend die Regressionsanalyse voraussetzt, dass die
einzelnen Individuen voneinander unabhingig sind, werden haufig Daten genutzt,
die eine geschachtelte Struktur aufweisen. Von einer geschachtelten Datenstruktur
spricht man, wenn die einzelnen Elemente der Stichprobe unterschiedlichen Grup-
pen angehoren. Dies ist hidufig der Fall, wenn die Befragten in einem mehrstufigen
Ziehungsverfahren und/oder aus Griinden der Effizienz oder Erreichbarkeit iiber
ihre Gruppenzugehorigkeit ausgewéhlt wurden (z. B. Befragung aller Kinder aus-
gewidhlter Klassen oder Mitarbeiter:innen ausgewihlter Firmen). Dabei kann ange-
nommen werden, dass sich die Elemente innerhalb von Gruppen dhnlicher sind als
zwischen Gruppen und somit die Annahme der Unabhéngigkeit der Falle verletzt ist
(Eid, Gollwitzer & Schmitt, 2015). Fiir die Analyse solcher Daten wurde die MEA ent-
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wickelt, die es im Gegensatz zur OLS-Regressionsanalyse ermoglicht, die Abhangigkeit
der Beobachtungen zu beriicksichtigen. Wahrend bei der OLS-Regressionsanalyse
die Standardfehler unterschitzt wiirden, wenn die hierarchische Struktur der Daten
unberiicksichtigt bleibt, kénnen die Standardfehler mit dem MEA korrekt geschatzt
werden (Potschke, 2014).

Voraussetzung fiir eine MEA ist, dass in den Daten Informationen dariiber ent-
halten sind, welcher Gruppe die einzelnen Elemente angehoren. Dabei ist fiir die
klassische MEA eine eindeutige Zuordnung notwendig, d. h. dass jedes Element nur
einer Gruppe zugeordnet werden kann (Jackle & Schérdel, 2017). In vielen Fillen
befinden sich auf der untersten Ebene (auch Individualebene oder Level 1 genannt)
Individuen wie beispielsweise Schiiler:innen, es ist aber auch moglich, dass hier Ins-
titutionen, Stadte oder Beobachtungen tiber die Zeit hinweg untersucht werden. Auf
der nichsthoheren Ebene sind entsprechend z. B. Klassen, Triger, Bundesldnder oder
Personen, die im Langsschnitt betrachtet werden, angesiedelt. Nach dieser Logik kon-
nen beliebig viele weitere Ebenen erginzt werden, wenn die entsprechende Software
zur Berechnung vorhanden ist. Da in dieser Arbeit Schiiler:innen in Klassen betrachtet
werden, wird in den folgenden Erlauterungen der Fokus auf das 2-Ebenen-Modell
gelegt. Diese Herangehensweise verdeutlicht, dass die MEA auf der Annahme basiert,
dass Merkmale auf Level 1 nicht nur von den individuellen Merkmalen einer Per-
son abhingen, sondern auch von den dufleren Einfliissen, dem Kontext, beeinflusst
werden. Sie ermoglicht es, Merkmale beider Ebenen gleichzeitig zu betrachten und
deren Einfluss auf eine abhéngige Variable zu schétzen (Langer, 2010; Potschke, 2014).

Dabei sind verschiedene Formen von Zusammenhingen moglich (siehe Abbil-
dung 18). Im linken Kasten ist ein einfacher Zusammenhang zwischen einer erkla-
renden Variable auf Level 2 und einer zu erklarenden Variable auf Level 1 dargestellt.
Im Kasten in der Mitte wird zusdtzlich zu dem Effekt einer Level-2-Variable auf die
Level-1-Variable auch noch ein Effekt einer weiteren Level-1-Variable angenommen.
Im rechten Kasten schliefllich ist die komplexeste Variante dargestellt. Bei dieser sind
zusitzlich zu direkten Effekten auf den beiden Ebenen sogenannte Interaktionseffekte
dargestellt, bei denen Variablen nicht nur Einfluss auf die zu erkldrende Variable
haben, sondern auch auf die Zusammenhinge zwischen zwei Variablen (Jackle &
Schirdel, 2017; Langer, 2010).

Damit auch die komplexen Effekte noch korrekt geschitzt werden konnen, setzt
die MEA méglichst umfangreiche Stichproben voraus. Etabliert hat sich die Faustregel,
dass mindestens 30 Gruppen mit jeweils mindestens 30 Individuen bzw. ein Produkt
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Abb.: 18 Zusammenhéange in MEAs in Anlehnung an Jackle und Schérdel (2017)

von 7 = 900 vorhanden sein sollten. Dies konnte auch fiir logistische abhéngige Varia-
blen bestatigt werden (Bryan & Jenkins, 2015; Tausendpfund, 2020). Hox, Moerbeek
und van de Schoot (2018) betonen jedoch, dass ,,for accuracy and high power a large
number of groups appears more important than a large number of individuals per
group” (S. 214). Mit 211 Klassen mit durchschnittlich 24 Schiiler:innen (SD = 11.16)
ist die Datengrundlage vor diesem Hintergrund fiir einer MEA geeignet.

Bevor die Mehrebenanalyse durchgefiihrt werden kann, muss aulerdem entschie-
den werden, ob die unabhéngigen Variablen zentriert werden sollten. Zentrierun-
gen kénnen eingesetzt werden, um eine sinnvolle Interpretation der Variablen zu
ermdglichen, da die Mehrebenenanalyse wie die Regressionsanalyse zur Interpretation
des Achsenabschnitts einen inhaltlich plausiblen Nullpunkt voraussetzt. Es werden
dabei zwei Varianten unterschieden, zum einen die Zentrierung am Gesamtmittelwert
(grand-mean-centering; GMC), zum anderen die Zentrierung am Gruppenmittelwert
(cluster-mean-centering; CMC; Abramowski, 2020). Bei der Zentrierung am Gesamt-
mittelwert wird von allen Individualwerten der (identische) Mittelwert der gesam-
ten Stichprobe abgezogen, wodurch eine Verschiebung der Werte auf der x-Achse
erreicht wird. Die so zentrierten Individualwerte konnen als jeweilige Abweichung
vom Gesamtmittelwert interpretiert werden (Tausendpfund, 2020). Bei der Zentrie-
rung am Clustermittelwert wird hingegen der jeweilige Mittelwert der Gruppe, dem
ein Individuum angehért, abgezogen. Die so entstehenden Werte konnen interpretiert
werden als ,,um die Clusterzugehorigkeit bereinigt“ (Janke, 2006, S. 113).

Die CMC wird von vielen fritheren wie heutigen Autor:innen jedoch kritisch
gesehen, da ein Modell mit am Gruppenmittelwert zentrierten Variablen nicht mehr
mit Modellen mit Rohdaten vergleichbar ist (siehe bspw. Hox et al., 2018; Jackle &
Schirdel, 2017; Kreft, de Leeuw & Aiken, 1995; Paccagnella, 2006). Kelley, Evans,
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Lowman und Lykes (2017) schlussfolgern in einer Untersuchung mit fiinf grof3en,
qualitativ hochwertigen Datensdtzen (u. a. PISA) zum CMC folgendes:

“We have presented five diverse examples covering a broad range of social
science topics and in all of them, consistent with much of the technical liter-
ature, group-mean centering the data substantially distorts the results. Our
results demonstrate that the distortions are sometimes neither arcane nor
small. Instead, [...] the distortions induced by group-mean centering in mul-
ti-level models can be sufficiently substantial to lead to seriously incorrect
interpretations of social processes” (S. 280).

Als Alternative zur Zentrierung kann auch eine Rekodierung der Antwortoptionen zur
Erzeugung eines natiirlichen Nullpunktes vorgenommen werden (Mayerl & Urban,
2019; siehe auch Kapitel 7.1.1). Diese Moglichkeit bietet sich insbesondere bei Likert-
Skalen an, da diese hiufig nur aus Konventionsgriinden eine Kodierung von 1 und
héher und deshalb keinen Nullpunkt haben. Uber eine einfach Rekodierung (z. B.
bei vier Skalenpunkten von 1 bis 4 zu 0 bis 3) kann ein natiirlicher Nullpunkt erzeugt
werden.

Da den zu untersuchenden Konstrukten in dieser Arbeit Likert-Skalen zu Grunde
liegen und eine inhaltlich sinnvolle Interpretation auch ohne Zentrierung moglich
ist, wird eine Rekodierung fiir die Herstellung eines inhaltlich sinnvollen Nullpunktes
vorgenommen und auf eine Zentrierung mit GMC oder CMC verzichtet.

Am besten ldsst sich eine MEA schrittweise tiber vier Modellstufen aufbauen:

1. Nullmodell

2. Random-Intercept-Modell

3. Random-Slope-Modell

4. Cross-Level-Interaction-Modell (Tausendpfund, 2020).

Das Nullmodell, auch leeres Modell genannt, ist das einfachste Modell in der Mehr-
ebenenanalyse und erfiillt vor allem zwei Funktionen. Zum einen dient es dazu, die
erklarbare Varianz auf die verschiedenen zu untersuchenden Ebenen aufzuteilen und
damit zu bestimmen, ob die Varianz, die iiber Level-2-Merkmale erklart werden kann,
eine Mehrebenenanalyse anzeigt. Dazu wird zundchst nur die abhidngige Variable
modelliert, ohne dass erkldrende Variablen in das Modell aufgenommen werden. Auf
dieser Grundlage kann wie bereits in Kapitel 7.1.3 beschrieben der ICC berechnet
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werden. Liegt dieser tiber einem gewissen Grenzwert (je nach Quelle iiber .05 oder
.10), sollte eine Mehrebenanalyse anstatt einer OLS-Regression gerechnet werden.
Zum anderen kann das Nullmodell fiir die weiteren Schritte als Referenzmodell her-
angezogen werden (P6tschke, 2020). Da im vorliegenden Fall eine kategoriale abhén-
gige Variable untersucht wird, fiir die keine ICCs berechnet werden konnen, wurde
der ICC in den Voranalysen mit zwei metrischen Leistungsschétzern, auf denen die
kategoriale abhéngige Variable basiert, iiberpriift. Im Rahmen des schrittweisen Auf-
baus der Mehrebenenanalyse, die nicht mehr zur Uberpriifung der Voraussetzungen,
sondern zu Beantwortung der Hypothesen dient, wird fiir eine Vergleichbarkeit iiber
verschiedene Modellschritte hinweg wieder die kategoriale Variable verwendet. Im
Anschluss an das Nullmodell wird in einer MEA das sogenannte Random-Intercept-
Modell berechnet. Bei diesem werden erklirende Variablen hinzugenommen unter der
Annahme, dass sich die Achsenabschnitte (Intercepte) zwischen den Klassen unter-
scheiden, die Effekte (Slopes) auf die abhéngige Variable zwischen den Klassen jedoch
gleich sind. Dabei werden zunichst nur erklarende Variablen der Individualebene in
das Random-Intercept-Modell aufgenommen und erst in einem zweiten Schritt Merk-
male der Kontextebene ergianzt. Die Interpretation der Ergebnisse erfolgt dabei analog
zur Interpretation bei der Regressionsanalyse (Potschke, 2014; Tausendpfund, 2020).

Der dritte Modellschritt erweitert das Random-Intercept-Modell um die Annahme,
dass nicht nur der Gruppenmittelwert, sondern auch der Effekt der erklarenden Varia-
blen zwischen den Klassen variieren darf. Es wird deshalb als Random-Slope-Modell
bezeichnet. Im letzten Schritt der Mehrebenenanalyse, dem Cross-Level-Interaction-
Modell, konnen zusétzlich noch Wechselwirkungen zwischen den Merkmalen beider
Ebenen modelliert werden. Dies geschieht besonders hiufig in Form von Moderato-
reffekten, bei denen eine Level-2-Variable, den Effekt einer Level-1-Variable auf die
abhingige Variable beeinflusst (P6tschke, 2014). Die Mehrebenenanalyse bietet somit
die Moglichkeit komplexe Beziehungen zwischen Merkmalen verschiedener Ebenen
abzubilden. Jackle und Schdrdel (2017) warnen jedoch davor, immer alle Schritte einer
MEA durchzufiihren, wenn nicht ausreichend inhaltliche oder statistische Argumente
dafiir vorliegen:

»Auch wenn die Flexibilitit, welche Random-Slope-Modelle und Cross-Level-
Interaktionen bieten, verfithrerisch sein kann, sollten Forscher stets bedenken,
dass jede Erweiterung des Modells durch zusitzliche Parameter immer auch
auf Kosten der Modellschitzung geht. Insbesondere bei MEA gilt deshalb, dass
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die Modelle zwar so genau wie notig, aber eben auch so sparsam wie méoglich
gehalten sein sollten® (S. 153).

Wie Abbildung 18 zu entnehmen ist, wird bei Mehrebenenmodellen tiblicherweise
nur eine sehr begrenzte Anzahl von Variablen bzw. latenten Konstrukten untersucht.
Sollen mehrere Merkmale und komplexe Beziehungen zwischen diesen untersucht
werden, muss der Mehrebenenansatz mit der Strukturgleichungsmodellierung kom-
biniert werden.

7.3.3 Zusammenfassung und Schlussfolgerungen fir die
Analysen

Aufgrund der geclusterten Datenstruktur mit Merkmalen auf Individual- und Klas-
senebene, der ausreichend hohen Intraklassenkorrelation und der hohen Anzahl
latenter Konstrukte auf Individual- und Klassenebene werden fiir die Uberpriifung
der Hypothesen Strukturgleichungsmodelle unter Berticksichtigung der Mehrebenen-
struktur durchgefiihrt. Durch diese Verkniipfung beider Ansatze konnen die Vorteile
der beiden Methoden kombiniert und die komplexen Zusammenhange inhaltlich wie
statistisch addquat abgebildet werden.

Aufgrund der Komplexitit des Mehrebenenstrukturgleichungsmodells ist eine
Berechnung des vollstindigen Random-Intercept-Modells mit den vorliegenden tech-
nischen Moglichkeiten nur unter Reduktion der Integrationspunkte moglich, was bei
der Interpretation der Ergebnisse berticksichtigt werden muss. Da fiir die Berechnung
des Random-Slopes-Modells eine weitere starke Reduktion der Integrationspunkte
notig wire?!, wird bei den Berechnungen das Random-Intercept-Modell als finales
Modell gewihlt. Dies ist auch inhaltlich vertretbar, da so zum einen dem Prinzip der
Sparsamkeit nach Jackle und Schirdel (2017) gefolgt wird. Zum anderen zielt die
Forschungsfrage nicht primar auf die Untersuchung der Unterschiede zwischen den

21 proberechnungen mit einer variierenden Anzahl an Integrationspunkten zeigten verschiedene

Resultate: entweder war eine Berechnung mit den vorliegenden technischen Méglichkeiten
nicht machbar oder die Berechnungen wiesen deutlich zu hohe Rechenzeiten auf, um im Rah-
men einer Dissertation sinnvoll durchgeflihrt werden zu kénnen. Eine starkere Reduktion der
Integrationspunkte als alternative Herangehensweise fiihrte in Kombination mit dem Ansatz
der Multiplen Imputation zu nicht-sinnvollen Ergebnissen.
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befragten Klassen ab, sondern legt den Fokus auf die Erklarung der Zielvariable, was
mit dem Random-Intercept-Modell ebenfalls geleistet werden kann. Der Fokus in den
Analysen liegt somit darauf, ein Strukturgleichungsmodell unter Beriicksichtigung
der geschachtelten Datenstruktur zu rechnen.



Ergebnisse
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Im Folgenden werden die Ergebnisse der Analysen zur Beantwortung der Forschungs-
frage und der Hypothesen vorgestellt. Dazu werden zunéchst in einem ersten Schritt
die Skalen bzw. latenten Konstrukte aus TIMSS 2019 wie in Kapitel 7.2 beschrieben
iberpriift und die Messmodelle fiir die komplexeren Analysen abgeleitet. Anschlie-
lend werden das Nullmodell sowie die Ergebnisse der Vormodelle prasentiert, mit
denen getestet wird, fiir welche Merkmale neben indirekten Pfaden auf die natur-
wissenschaftliche Leistung auch direkte Pfade im Gesamtmodell modelliert werden.
Anhand dieser Vormodelle wird das finale Gesamtmodell zur Beantwortung der For-
schungsfrage aufgestellt und dieses anschlieflend schrittweise unter Hinzunahme der
ausgewdhlten Merkmale aufgebaut und tiberpriift.

8.1 Prifung der latenten Konstrukte und Ableitung
der Messmodelle

Da die ausgewéhlten Skalen von TIMSS 2019 wie in Kapitel 6.4.4 beschrieben zum Teil
tiber die Zyklen weiterentwickelt und ergénzt wurden, wird zunéchst eine empirische
Uberpriifung der Merkmale vorgenommen, die als latente Konstrukte in das Modell
einflieflen. Da es sich bei den Kontrollvariablen um manifeste Variablen handelt,
werden diese im Folgenden nicht iiberpriift.

Da in dieser Arbeit sowohl Schiiler- als auch Lehrkrafteaussagen fachspezifisch fiir
den naturwissenschaftlichen Unterricht untersucht werden, wird fiir eine addquate
Gewichtung bei den Analysen fiir die vorliegende Arbeit primar das weight for science
teacher data (SCIWGT) genutzt. Ausnahme bildet die Uberpriifung der einzelnen
Skalen aus dem Schiilerfragebogen im Rahmen der konfirmatorischen Faktorenana-
lysen, da in diesem Schritt noch keine Verbindung zwischen den einzelnen Konstruk-
ten hergestellt wird. Alternativ wird deshalb das student house weight HOUWGT)
genutzt. Beide Gewichte ermdglichen reprisentative Aussagen auf Schiilerebene
(Beese, Scholz, Jentsch, Jusufi & Schwippert, 2020).

Mit dem Bartlett-Test auf Sphérizitit und dem Kaiser-Meyer-Olkin-Kriterium
(KMO) sind in SPSS zwei Methoden implementiert, mit denen iiberpriift werden
kann, ob die zugrundeliegenden Daten fiir konfirmatorische Faktorenanalysen (con-
firmatory factor analysis; CFA) geeignet sind. Da der Bartlett-Test wie in Kapitel 7.2.2
beschrieben normalverteilte Daten voraussetzt, die in den zu untersuchenden Konst-
rukten nicht vorliegen, wurden die Daten mithilfe des Kaiser-Meyer-Olkin-Kriteriums
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getestet. Bei der Priifung der acht latenten Konstrukte, die im Mehrebenenstruktur-
gleichungsmodell aufgenommen werden, ergeben sich Werte fiir das Kaiser-Meyer-
Olkin-Kriterium (KMO) zwischen .754 und .924. Damit liegen alle KMO-Werte deut-
lich tiber dem kritischen Wert von .50 und konnen nach Backhaus et al. (2021) und
Kaiser und Rice (1974) als mindestens ,ziemlich gut’ (middling) bezeichnet werden.
Die Daten sind somit fiir eine Faktorenanalyse geeignet.

Die Ergebnisse fiir die CFAs der Messmodelle fiir individuelle Férderung, Klassen-
fithrung, konstruktive Unterstiitzung und Berufszufriedenheit sind in den Tabellen 2
bis 5 dargestellt.?2 Zur Gewichtung der Daten wurde wie beschrieben fiir die Skalen
des Schiilerfragebogens das HOUWGT genutzt, fiir die Skalen des Lehrkriftefrage-
bogens das SCIWGT.

Die vier Messmodelle weisen Werte fiir Cronbach’s Alpha von mindestens
a = .782 auf und liegen somit {iber dem in Kapitel 7.2.1 abgeleiteten Grenzwert von
a =.700. Dariiber hinaus verweisen die Model-Fit-Werte RMSEA, CFI und SRMR
fir das Messmodell zur individuellen Férderung auf einen akzeptablen bis guten
Model-Fit (siehe Tabelle 2; fiir die in dieser Arbeit giiltigen Grenzwerte siehe Kapitel
7.2.3). Die Model-Fit-Werte fiir die Messmodelle zur Klassenfithrung (Tabelle 3),
zur konstruktiven Unterstiitzung (Tabelle 4) und zur Berufszufriedenheit (Tabelle
5) zeigen durchgingig einen guten Model-Fit an. Cronbach’s Alpha und den Model-
Fit-Werten zufolge konnen die Messmodelle der vier latenten Konstrukte in dieser
Form verwendet werden.

22 |n der Spalte Variablenname kennzeichnet * Variablen, die fiir eine positive Ausrichtung inver-

tiert wurden. Variablen, die in aggregierter Form aufgenommen wurden, sind mit ** gekenn-
zeichnet. Variablen mit *** sind sowohl invertiert als auch aggregiert.
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Tab.:2 Messmodell individuelle Férderung

Individuelle Férderung (& = .873)

Variablenname Faktorladung
ASXS22A*** .543
ASXS22B*** .542
ASXS22C*** 745
ASXS22D*** 751
ASXS22E*** 761
ASXS22F*** .809
ASXS22G*** .807

(¢=68.634; df=14; RMSEA=.028; CFI=.910; SRMR=.049)

Tab.:3  Messmodell Klassenfiihrung

Klassenfiihrung (@ = .875)

Variablenname Faktorladung
ASXS27A™* .672
ASXS27B** .825
ASXS27C** .828
ASXS27D** .607
ASXS2TE** .687

(x’=22.243; df=5; RMSEA=.026; CFI=.955; SRMR=.039)

Tab.:4 Messmodell konstruktive Unterstiitzung

Konstruktive Unterstiitzung (@ = .782)

Variablenname Faktorladung
ASXS28A*** 462
ASXS28B*** .585
ASXS28C*** .664
ASXS28D*** 125
ASXS28E*** 410

(x’=8.574; df=5; RMSEA=.012; CFI=.977; SRMR=.029)
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Tab.:5 Messmodell Berufszufriedenheit

Berufszufriedenheit (@ = .875)

Variablenname Faktorladung
ATBGO8A** .699
ATBG08B** .668
ATBGO8C** .827
ATBGO8D** .805
ATBGOSE** .821

(¢’=6.921; df=5; RMSEA=.009; CFI=.993; SRMR=.024)

Einige der Faktorladungen in den vier CFAs in den Tabellen 2 bis 5 liegen hingegen
deutlich unter dem Wert von .700, ab dem Ladungen als gut eingeschitzt werden. Wie
in Kapitel 7.2.1 beschrieben, kénnen Ladungen ab .400 als akzeptabel, mit inhaltlicher
Begriindung ab .300 als ausreichend angesehen werden. Die Ladungen in den vier
Messmodellen weisen somit mindestens eine akzeptable Hohe auf. Da zudem keine
inhaltlichen Griinde fiir den Ausschluss einzelner Items vorliegen, werden die vier
Konstrukte individuelle Férderung, Klassenfithrung, konstruktiven Unterstiitzung
und Berufszufriedenheit in unveranderter Form als Messmodell in den folgenden
Analysen verwendet. Damit liegen fiir diese Messmodelle keine alternativen Modell-
versionen vor, weshalb das y”und die Freiheitsgrade, die nur im Vergleich mehrerer
Modelle sinnvoll interpretiert werden kénnen, nicht herangezogen werden.

Fiir die vollstandige Skala der fachbezogenen Einstellung (Messmodell I, Tabelle
6) zeigt sich hingegen, dass zwar Cronbach s Alpha eine sehr gute interne Konsis-
tenz aufweist, die Model-Fit-Werte fir den RMSEA, den CFI und den SRMR jedoch
grofStenteils einen lediglich akzeptablen Fit des Messmodells anzeigen (siehe Tabelle
7). Da fiir dieses Messmodell zudem einige Items eher niedrige Ladungen aufweisen
und die Skala mit neun Item insgesamt recht umfangreich ist, wird mit Messmodell
II zusitzlich eine gekiirzte Version berechnet, bei dem die Items mit den niedrigsten
Ladungen ausgeschlossen wurden (siehe Tabelle 6). In Messmodell IT kénnen bis auf
eine Ladung alle Faktorladungen als gut eingestuft werden, die Ladung von ASBS7B
verfehlt den Grenzwert von .700 nur knapp. Cronbach s Alpha ist im Vergleich zu
Messmodell I nahezu unverdndert, die Model-Fit-Werte fiir den RMSEA, den CFI
und den SRMR fallen hingegen deutlich besser aus und deuten durchgéngig auf einen
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guten Model-Fit hin. Mithilfe des nach Satorra-Bentler korrigierten y*Differenztests
lasst sich dariiber hinaus tiberpriifen, ob eines der beiden Messmodelle signifikant
besser auf die Daten passt. Der korrigierte y*Differenztest fiir Messmodell I und I1
zur fachbezogenen Einstellung wird signifikant (Ay” = 667.0055; df = 16; p < .001)
und deutet somit darauf hin, dass Messmodell II signifikant besser auf die Daten passt
als Messmodell I. In den folgenden Analysen wird deshalb Messmodell I genutzt.

Tab.:6 Messmodell I und Il fiir fachbezogene Einstellung

Fachbezogene Einstellung Modell | Fachbezogene Einstellung Modell I
(a=.919) (@=.918)

Variablenname Faktorladung Variablenname Faktorladung
ASBSO7A* .832 ASBSOTA* .844
ASBS07B .700 ASBS07B .680
ASBS07C .690 ASBS07D* 713
ASBS07D* 728 ASBSOTE* .909
ASBSO7E* .904 ASBSOTF* .889
ASBSO7F* .884 ASBSOT7! * .820
ASBS07G* .563

ASBSO7H* .549

ASBSO71* .822

Tab.: 7  Model-Fit-Werte fiir Messmodell | und Il fiir fachbezogene Einstellung

% af RMSEA CFI SRMR
Modell | 755.733 27 .079 925 .048
Modell Il 53.636 9 .034 993 .011

Die Ergebnisse fiir die vollstandige Skala des fachbezogenen Selbstkonzepts sind in
Tabelle 8 dargestellt. Drei der sieben Faktorladungen verfehlen den Grenzwert von
.700. Auffallig ist dabei, dass sich die unterschiedlich hohen Ladungen entlang der
urspriinglichen Formulierungsrichtung der Items zeigen. Dies ldsst vermuten, dass
die positive bzw. negative Formulierung der Items Einfluss auf die Beantwortung
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der Fragen hat (siehe Kapitel 7.2.3). Deshalb wird alternativ ein zweites Messmodell
gepriift, bei dem das fachbezogene Selbstkonzept als zwei separate Facetten modelliert
wird. In den geplanten Analysen konnen diese iiber einen Faktor zweiter Ordnung,
der das fachbezogene Selbstkonzept in der Gesamtheit reprasentiert, in die Modelle
aufgenommen werden. Tabelle 8 zeigt, dass die Faktorladungen von Messmodell II
durchweg hoher ausfallen als in Messmodell I, die Model-Fit-Werte sprechen ebenfalls
fiir Messmodell II (siehe Tabelle 9). Wihrend die Model-Fit-Werte fiir Messmodell
II durchgdngig auf einen guten Fit hindeuten, zeigt fiir Messmodell I nur der SRMR
einen ausreichenden Fit an. Der RMSEA und der CFI hingegen verfehlen die Grenz-
werte fiir einen ausreichenden Fit deutlich. Fiir Messmodell II spricht auch das Ergeb-
nis des nach Satorra-Bentler korrigierten y>Differenztests (Ay® = 1184.436; df = 1;
p <.001), weshalb dieses in den folgenden Analysen verwendet wird.

Tab.:8 Messmodell | und Il fiir fachbezogenes Selbstkonzept

Fachbezogenes Selbstkonzept Modell | Fachbezogenes Selbstkonzept Modell 11
(a=848)
Variablenname Faktorladung Variablenname Faktorladung
ASBS09A* .600 Fachbezogenes Selbstkonzept + (¢ =.789)
ASBS09B 735 ASBS09A* 793
ASBS09C .738 ASBS09D* 174
ASBS09D* .574 ASBS09E* .676
ASBSO09E* 453 Fachbezogenes Selbstkonzept - (¢ =.848)
ASBSO09F Jq71 ASBS09B .750
ASBS09G 729 ASBS09C .745

ASBSO9F .802

ASBS09G 751

Tab.:9 Model-Fit-Werte fir Messmodell I und Il fir fachbezogenes Selbstkonzept

x daf RMSEA CFI SRMR

Modell | 1012.641 14 .130 .786 .089

Modell Il 94.982 13 .039 .984 .025
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Die Ergebnisse fiir die kognitive Aktivierung sind in Tabelle 10 aufgefiihrt. Fiir die
vollstindige Skala liegt Cronbach s Alpha iiber dem Grenzwert von .700 ist somit als
gut einzustufen. Es zeigen sich allerdings durchgéngig niedrige Faktorladungen unter
.700, wobei zwei Ladungen mit unter .200 besonders gering ausfallen. Eine weitere
Ladung verfehlt den Grenzwert von .400 knapp. Dartiber hinaus fallen die Model-
Fit-Werte fiir den RMSEA, den CFI und den SRMR sehr unterschiedlich aus (siehe
Tabelle 11). Wihrend der RMSEA einen guten Model-Fit anzeigt, deutet der SRMR
auf einen akzeptablen Fit hin. Der CFI verfehlte hingegen den niedrigsten Grenzwert
von .900 deutlich. Da sich fiir die vollstandige Skala zur kognitiven Aktivierung somit
uneinheitliche und zum Teil unzureichende Ergebnisse zeigen, wird mit Messmodell
IT ein Alternativmodell gerechnet, bei dem die Items mit den niedrigsten Ladungen
entfernt wurden.

Tab.: 10 Messmodell I und Il fiir kognitive Aktivierung

Kognitive Aktivierung Modell | Kognitive Aktivierung Modell Il

(a@=.754) (@=.708)

Variablenname Faktorladung Variablenname Faktorladung
ASXS28F*** .500 ASXS28F*** 524
ASXS28G*** .652 ASXS28G™** .623
ASXS28H*** .538 ASXS28H*** .556
ASXS28|*** 579 ASXS28|*** .594
ASXS28J*** .104 ASXS28K*** 373
ASXS28K*** .399

ASXS28L** .193

Tab.:11 Model-Fit-Werte fiir Messmodell | und Il fiir kognitive Aktivierung

2 df RMSEA CFI SRMR

Modell | 32.424 14 .016 .814 .064

Modell Il 9.211 5 .013 .944 .037
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Cronbach s Alpha kann fiir Messmodell IT als gut eingestuft werden. Die Faktor-
ladungen sind wie in Messmodell I eher gering, aber bis auf eine Ausnahme akzep-
tabel. Das Item mit der niedrigsten Faktorladung (ASXS28K) kann als ausreichend
eingestuft werden. Da ASXS28K eine Facette der kognitiven Aktivierung abbildet,
die iiber die anderen Items in Messmodell II nicht abgedeckt wird, stiitzen inhaltliche
Griinde dessen Beibehaltung. Dariiber hinaus zeigt Messmodell II fiir den RMSEA,
den CFI und den SRMR deutlich bessere und homogenere Werte als Messmodell I,
die als akzeptabel bis gut eingestuft werden kénnen. Auch der nach Satorra-Bentler
korrigierte y* Differenztest zeigt an, dass das Messmodell II signifikant besser auf die
Daten passt als Messmodell I (Ay?=23.391; df = 9; p < .010). Fiir kognitive Aktivie-
rung wird somit Messmodell II in den folgenden Analysen genutzt.

Tabelle 12 zeigt die Ergebnisse fiir die CFA mit der vollstdndigen Skala zur Lehr-
krafteselbstwirksamkeit. Es zeigt sich, dass Cronbach s Alpha als gut eingestuft wer-
den kann, die Faktorladungen fallen jedoch eher niedrig aus, wobei es keine Ausreifier
gibt, die unter .400 oder .300 liegen. Die Model-Fit-Werte in Tabelle 13 deuten auf
einen akzeptablen Fit hin, der RMSEA zeigt sogar einen guten Model-Fit an. Bei der
inhaltlichen Betrachtung der einzelnen Items zur Lehrkrafteselbstwirksamkeit fallt
jedoch auf, dass sich die Items ATXS17B und ATXS17] auf sehr konkrete Unter-
richtsmethoden und deren Einsatz beziehen. Die iibrigen Items der Skala hingegen
umfassen eher allgemeine unterrichtsbezogene Aspekte, die nicht davon abhingen,
ob die Lehrkrafte bestimmte Methoden generell nutzen oder nicht. Es wird deshalb
trotz der akzeptablen Ergebnisse fiir Messmodell I ein zweites Messmodell ohne die
beiden benannten Items berechnet und mit Messmodell I verglichen.

Messmodell II weist einen dhnlich hohen Wert fiir Cronbach s Alpha auf wie
Messmodell I, die Faktorladungen liegen etwas hoher, sind in der Gesamtheit aber
dhnlich wie in Messmodell I (sieche Tabelle 12). Ahnliches gilt auch fiir die Model-
Fit-Werte. Der RMSEA ist nahezu unveriandert, der SRMR fillt nominell besser aus
und der CFI ist hoher als in Messmodell 1. Der nach Satorra-Bentler korrigierte y*
Differenztest zeigt, dass Messmodell II signifikant besser auf die Daten passt als Mess-
modell I (Ay? = 36.475; df = 15; p < .010). Da sich in den Faktorladungen und den
Werten fiir Cronbach ’s Alpha kaum Unterschiede zwischen beiden Messmodellen
zeigen, die Model-Fit-Werte und der y*Differenztest jedoch eine hhere Passung von
Messmodell IT anzeigen und die inhaltliche Ausrichtung der Skala in diesem Modell
angemessener ist, wird in den folgenden Analysen Messmodell IT genutzt.
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Tab.:12 Messmodell | und Il fiir Lehrkrafteselbstwirksamkeit

Lehrkrafteselbstwirksamkeit Modell | Lehrkrafteselbstwirksamkeit Modell I
(a=.873) (a=.859)

Variablenname Faktorladung Variablenname Faktorladung
ATXS17A** .644 ATXS17A** .623
ATXS17B** .600 ATXS17C** 715
ATXS17C** 147 ATXS17D** .647
ATXS17D** .626 ATXS17E** 714
ATXS17E** .691 ATXS17F** .654
ATXS17F** .641 ATXS17G** .595
ATXS17G*™ .576 ATXS17H** .670
ATXS17H** .652 ATXS171** .654
ATXS171** .668

ATXS17J** .622

Tab.: 13 Model-Fit-Werte fiir Messmodell | und Il fiir Lehrkréfteselbstwirksamkeit

1 af RMSEA CFI SRMR
Modell | 87.277 35 .021 .900 .055
Modell Il 50.762 20 .022 923 .049

Insgesamt zeigt die Uberpriifung der Messmodelle mit konfirmatorischen Faktoren-
analysen fiir die Skalen konstruktive Unterstiitzung, Klassenfithrung, individuelle
Forderung sowie Berufszufriedenheit gute Faktorladungen und Werte fiir Cronbach’s
Alpha sowie die Model-Fit-Kriterien, sodass sie in unverdnderter Form genutzt wer-
den. Die Skalen fachbezogene Einstellung, kognitiver Aktivierung und Lehrkrifte-
selbstwirksamkeit hingegen mussten aufgrund inhaltlicher Aspekte sowie unzurei-
chender Faktorladungen und Werte fiir Cronbach s Alpha bzw. Model-Fit-Werte
leicht modifiziert werden, sodass gekiirzte Versionen der Skalen in den Datensétzen
fir die anschlieffenden Analysen genutzt werden. Starkere Anpassungen waren fiir
die Skala fachbezogenes Selbstkonzept nétig. Diese wird iiber einen Faktor zweiter
Ordnung, auf den die Subfacetten positives fachbezogenes Selbstkonzept und negati-
ves fachbezogenes Selbstkonzept laden, in die Modelle aufgenommen. Nach den vor-
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genommenen Anpassungen weisen alle Items der acht latenten Faktoren mindestens
ausreichende, zumeist jedoch akzeptable bis gute Faktorladungen, gute Werte fiir
Cronbach s Alpha sowie akzeptable bis gute Model-Fit-Werte auf.

In den Modellen, die im Folgenden berechnet werden, werden diese Messmodelle
unverindert genutzt, fiir eine bessere Ubersichtlichkeit jedoch ohne die zugrunde-
liegenden Einzelitems und Faktorladungen aufgefiihrt. Fiir das fachbezogene Selbst-
konzept wird ausschliefSliche der Faktor zweiter Ordnung in den Modellen dargestellt.
Ausfiihrliche Modellinformationen zu den jeweiligen Teil- und Gesamtmodellen sowie
zu den Ladungen der zwei Subfacetten des fachbezogenen Selbstkonzepts finden sich
im Anhang. Bevor die Vor- und Hauptmodelle zur Beantwortung der Forschungsfrage
berechnet werden, wird im néchsten Schritt zunichst ein zweites Nullmodell ohne
Pradiktoren als Referenzmodell fiir die nachfolgenden Analysen gerechnet.

8.2  Berechnung des Nullmodells als Referenzmodell

Wie in Kapitel 7.3.2 erldutert, kdnnen mit dem Nullmodell vor allem zwei Informa-
tionen gewonnen werden: zum einen zeigen die Intraklassenkorrelationen, ob anstatt
einer einfachen OLS-Regression Mehrebenenanalysen durchgefiihrt werden sollten,
zum anderen bietet es Referenzwerte zur Beurteilung alternativer Modellversionen.
Dabei konnte mit dem ersten Nullmodell in Kapitel 7.1.3 gezeigt werden, dass die
Intraklassenkorrelationen fiir die vorliegenden Analysen eine Mehrebenenuntersu-
chung rechtfertigen. Dabei mussten zur Bestimmung der Intraklassenkorrelationen
aus methodischen Griinden im Nullmodell zwei alternative Formen der abhingigen
Variable (erreichte Punkte im Kompetenztest und Kompetenzstufenzugehorigkeit)
genutzt werden. Dies bringt mit sich, dass das in Kapitel 7.1.3 berechnete Nullmodell
nicht als Referenz fiir die folgenden Analysen dienen kann. In diesem Kapitel wird
deshalb ein zweites Nullmodell als Referenzmodell mit der rekodierten, multino-
mialen abhingigen Variable berechnet, mit der in den nachfolgenden Modellen die
angestrebten Ubergangswahrscheinlichkeiten generiert werden konnen.

Da die multinomial-logistische abhangige Variable in das Modell eingebunden
ist, konnen wie in Kapitel 7.2.3 erldutert ausschliefllich Informationskriterien wie
die Devianz, der AIC und der BIC berechnet werden. Dadurch ist es nicht moglich,
unabhingige Aussagen {iber die Giite der Modelle zu treffen, sondern ausschlief}lich
relative Beurteilungen mithilfe von Referenzmodellen vorzunehmen. Somit lassen sich
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mit den in Tabelle 14 dargestellten Informationskriterien noch keine Aussagen tiber
die Giite des zweiten Nullmodells (NM) treffen. Stattdessen stellen sie die Referenz-
werte fiir die nachfolgenden Modelle dar. Die Devianz dieses Referenzmodells betragt
116491.382, der AIC 116635.382 und der BIC 117078.939.

Die Vor- und Hauptmodelle in den folgenden Kapiteln werden als gut eingestuft,
wenn die Werte des Alternativimodells fiir alle drei Model-Fit-Kriterien niedriger aus-
fallen als die des Nullmodells und somit auf einen besseren Model-Fit das Alternativ-
modells hindeuten.

Tab.: 14 Model-Fit-Werte Nullmodell Il

Modell Devianz AIC BIC

NM 116491.382 116635.382 117078.939

8.3  Berechnung der Vormodelle

Da sich in der bisherigen Forschung neben vor allem indirekten auch vermehrt direkte
Effekte der verschiedenen Pradiktoren auf Schulleistungen gezeigt haben, werden
zundchst die moglichen direkten Effekte der Lehrkrifte- und Unterrichtsmerkmalen
auf die Ubergangswahrscheinlichkeit, Leistungen auf Kompetenzstufe V anstatt auf
Kompetenzstufe IV zu erbringen, tiberpriift. Dazu werden zwei Modelle gerechnet, die
die Merkmale der Bereiche Unterricht und Lehrkraft getrennt voneinander betrachten.
Fiir Merkmale, bei denen sich in den Vormodellen direkte Effekte auf die Leistung zei-
gen, werden diese zusitzlich zu den indirekten Effekten im Gesamtmodell modelliert.

Eine Besonderheit muss bei der Interpretation der direkten Pfade beriicksichtigt
werden: Ublicherweise werden im Rahmen (multinomial) logistischer Regressionen
odds ratios zur Quantifizierung des Einflusses von Préadiktoren berichtet. Bei der Ver-
wendung von multipler Imputation werden in Mplus standardmaflig lediglich die
Regressionskoeffizienten (B) ausgegeben. Die odds ratios miissen deshalb nachtraglich
mit folgender Formel berechnet werden (Best & Wolf, 2012):

odds ratios = ef

Interpretiert werden konnen die odds ratios, die Werte zwischen 0 und +eo annehmen
konnen, folgendermafien: odds ratios, die zwischen 0 und 1 liegen, verringern die
Wahrscheinlichkeit, dass ein anvisiertes Ereignis eintritt, odds ratios iiber 1 erh6hen
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die Wahrscheinlichkeit. Je dichter die odds ratios dabei am Wert 1 liegen, desto weni-
ger bedeutsam sind die betrachteten Pradiktoren.

Der aus methodischen Griinden notwendige Einsatz einer multinomial logisti-
schen Zielvariable (siehe Kapitel 7.1.1) hat dariiber hinaus zur Folge, dass nicht nur
die Regressionskoeflizienten fiir den Ubergang von Kompetenzstufe IV auf Kompe-
tenzstufe V ausgegeben werden, sondern auch die fiir den Ubergang von Kompetenz-
stufe IV auf die zusammengefassten Kompetenzstufen I bis III. Da diese jedoch nicht
zur Beantwortung der Forschungsfrage beitragen, werden keine entsprechenden odds
ratios berechnet und berichtet.

Im Folgenden werden die Vormodelle zur Uberpriifung der direkten Pfade und
zur Ableitung des Gesamtmodells vorgestellt. Begonnen wird dabei mit den Merk-
malen der Lehrkrifte.

8.3.1 Vormodell I: Lehrkraftemerkmale

Mit dem ersten Vormodell wird untersucht, ob die Lehrkrifteselbstwirksamkeit und
die Berufszufriedenheit direkt die Wahrscheinlichkeit beeinflussen, dass Schiiler:innen
anstatt der Kompetenzstufe IV die Kompetenzstufe V erreichen (Hypothese 15 und
16). Das Modell weist eine Devianz von 10594.210, einen AIC von 10686.209 und
einen BIC von 10969.593 auf (siehe Tabelle 15). Da alle drei Werte deutlich kleiner
ausfallen als die Model-Fit-Werte des Nullmodells, ist das Vormodell I besser zur
Beschreibung der Daten geeignet und kann somit als Grundlage fiir die Uberpriifung
der direkten Zusammenhinge genutzt werden.

Tab.: 15 Model-Fit-Werte Vormodell |

Modell Devianz AIC BIC
Nullmodell (NM) 116491.382 116635.382 117078.939
Vormodell I (VM 1)  10594.210 10686.209 10969.593

In Abbildung 19 sind die Ergebnisse des Vormodells I (VM I) dargestellt. Die odds
ratios fir das Merkmal Lehrkrifteselbstwirksamkeit liegen bei 0.790. Die odds ratios
sind damit kleiner als Eins und deuten entsprechend auf einen negativen Effekt der
Lehrkrifteselbstwirksamkeit auf die Ubergangswahrscheinlichkeit hin. Fiir die Berufs-
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zufriedenheit zeigen sich odds ratios von 0.473, womit sie ebenfalls unter Eins liegen.
Da sie weniger dicht an Eins liegen als die odds ratios der Lehrkrifteselbstwirksamkeit,
ist die Berufszufriedenheit zwar der bedeutsamere Pradiktor, allerdings ist auch dieser
Effekt nicht signifikant. Die Korrelation beider Pradiktoren ist signifikant und liegt
bei r = .347, was nach Cohen (1988) einem mittleren Zusammenhang entspricht. Da
beide Pridiktoren keinen direkten signifikanten Effekt auf die Ubergangswahrschein-
lichkeit haben, miissen die Hypothesen 15 und 16 verworfen werden. Entsprechend
werden im Gesamtmodell ausschlief3lich indirekte Zusammenhiange zwischen Lehr-
kraftemerkmalen und Leistung modelliert.

347% %

Berufs-
zufriedenheit

Lehrkrafteselbst-
wirksamkeit

*** =p <.001; ** =p<.01; *= p<.05; ns = nicht signifikant
Anmerkung: fiir logistische Regressionen wird ausschlieBlich der Wert fiir den Ubergang von KS IV
aufKS V angegeben

Abb.: 19 Ergebnisse Vormodell |

8.3.2 Vormodell Il: Unterrichtsmerkmale

Im zweiten Vormodell werden die direkten Zusammenhénge zwischen den Merkma-
len des Unterrichts und der naturwissenschaftlichen Leistung tiberpriift (Hypothese
3 bis 6). In Tabelle 16 sind die Modell-Giite-Kriterien fiir Vormodell IT (VM 1II) dar-
gestellt. Mit einer Devianz von 13810.708, einem AIC von 13974.709 und einem BIC
von 14479.871 liegen auch fiir das zweite Vormodell alle drei Giitekriterien deutlich
unter den Werten des Nullmodells, sodass dieses dem Nullmodell vorzuziehen ist.
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Tab.: 16 Model-Fit-Werte Vormodell Il

Modell Devianz AIC BIC
Nullmodell (NM) 116491.382 116635.382 117078.939
Vormodell Il (VM II)  13810.708 13974.709 14479.871

Die Ergebnisse des zweiten Vormodells konnen der Abbildung 20 entnommen wer-
den. Fiir die konstruktive Unterstiitzung zeigen sich signifikante odds ratios von 4.688.
Da sie grofier als Eins sind, deuten sie auf einen positiven Effekt der konstruktiven
Unterstiitzung auf die Leistung hin. Ebenfalls signifikante odds ratios ergeben sich fiir
die kognitive Aktivierung. Diese liegen bei 0.222 und zeigen somit einen negativen
Effekt auf die Ubergangswahrscheinlichkeit an. Fiir die Merkmale Klassenfithrung
(odds ratios = 0.700) und individuelle Forderung (odds ratios = 0.618) zeigen sich
hingegen keine signifikanten Effekte. Hohe signifikante Korrelationen ergeben sich
zwischen den Merkmalen konstruktive Unterstiitzung und kognitive Aktivierung
(r = .813), schwache bis mittlere signifikante Korrelationen zwischen konstruktive
Unterstiitzung und Klassenfithrung (» = .291) sowie Klassenfithrung und individueller
Foérderung (r = -.340).

Da sich in Vormodell II fiir die konstruktive Unterstiitzung und die kognitive
Aktivierung signifikante direkte Effekte auf die Ubergangswahrscheinlichkeit zeigen,
werden fiir die konstruktive Unterstiitzung und die kognitive Aktivierung im Gesamt-
modell zusétzlich zu indirekten Effekten auch direkte Effekte modelliert. Allerdings
kann nur Hypothese 3 auf Basis dieses Vormodells vorldufig angenommen werden.
Hypothese 4 muss hingegen vorlaufig verworfen werden, da sich in Vormodell I ein
negativer und somit nicht der erwartete, sondern der entgegengesetzte Effekt der kog-
nitiven Aktivierung auf die Leistung zeigt. Eine abschlieflende Priifung dieser beiden
Hypothesen erfolgt in Hauptmodell IV. Fiir die Klassenfithrung und die individuelle
Forderung zeigen sich hingegen keine direkten Effekte, sodass Hypothese 5 und 6
verworfen werden miissen. Im Gesamtmodell werden deshalb ausschlieSlich indirekte
Effekte dieser beiden Merkmale auf die Leistung angenommen.
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Abb.: 20 Ergebnisse Vormodell Il

8.4  Ableitung und Berechnung des Gesamtmodells

Mit den Ergebnissen aus der Uberpriifung der latenten Konstrukte, der Berechnung
des Nullmodells und den Befunden aus den Vormodellen lésst sich das Gesamtmodell
zur Bearbeitung der Forschungsfrage dieser Arbeit aufstellen (siehe Abbildung 21). Die
latenten Konstrukte werden in der Form, wie sie in Kapitel 8.1 abgeleitet wurden, in die
Modelle aufgenommen. Das zweite Nullmodell aus Kapitel 8.2 bildet das Referenzmo-
dell fiir die folgenden Modelle. Diese werden — anders als im vorherigen Kapitel — auch
miteinander verglichen, um das geeignetste Modell zur Beschreibung der Daten zu
identifizieren. Aus den Vormodellen ergibt sich dariiber hinaus, dass im Gesamtmo-
dell neben indirekten Effekten von Lehrkrifte- und Unterrichtsmerkmalen zusitzlich
direkte Effekte von der konstruktiven Unterstiitzung und der kognitiven Aktivierung
auf die Leistung modelliert werden. Die direkten Effekte auf Leistung stellen dabei
multinomial logistische Regressionen dar, Effekte, die nicht direkt auf Leistung bezo-
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gen sind, sind lineare Regressionen. Zusitzlich werden wie in Kapitel 5 beschrieben
Korrelationen zwischen den Merkmalen der einzelnen Bereiche zugelassen.

Das Gesamtmodell aus Abbildung 21 wird im Folgenden schrittweise aufgebaut.
Im ersten Schritt (Hauptmodell I) werden zunéchst die Leistung und die Schiilermerk-
male analysiert. In einem zweiten Schritt (Hauptmodell IT) werden dann zusétzlich
die Unterrichtsmerkmale mit allen Zusammenhéngen in das Modell aufgenommen.
Im dritten Schritt (Hauptmodell IIT) werden die Lehrkraftemerkmale ergénzt. Im
letzten Schritt (Hauptmodell IV) wird erneut Hauptmodell III, aber unter Kontrolle
relevanter Hintergrundvariablen, berechnet. Hauptmodell IV stellt damit das voll-
stindige Gesamtmodell dar. Dabei wird die zugrundeliegende Mehrebenenstruktur
in den einzelnen berechneten Modellen beriicksichtigt, auf die Berechnung von Ran-
dom-Slope- oder Crosslevel-Interaction-Modelle wird jedoch verzichtet (sieche Kapitel
7.3.3). Eine ausfiihrliche Einordnung der Ergebnisse erfolgt anschlieflend in Kapitel 9.

8.4.1 Hauptmodell I: Schilermerkmale

Mit dem ersten Schritt zur Berechnung des Gesamtmodells, dem Hauptmodell I (HM
I), wird der Zusammenhang des fachbezogenen Selbstkonzeptes und der fachbezoge-
nen Einstellung mit der Leistung untersucht. Die verfiigbaren Modell-Giite-Kriterien
fiir die Hauptmodelle sind wie in den Vormodellen die Devianz, der AIC und der BIC.
Fiir Hauptmodell I ergibt sich eine Devianz von 83859.790, ein AIC von 83955.789
und ein BIC von 84251.494. Im Vergleich zum Nullmodell fallen alle drei Kriterien
niedriger aus und verweisen somit auf einen besseren Fit von Hauptmodell I (siehe
Tabelle 17).

Tab.: 17 Model-Fit-Werte Hauptmodell | im Vergleich zu vorherigen Modellschritten

Modell Devianz AIC BIC
Nullmodell (NM) 116491.382 116635.382 117078.939
Hauptmodell | (HM 1) 83859.790 83955.789 84251.494

Wie Abbildung 22 entnommen werden kann, zeigen sich fiir das fachbezogene Selbst-
konzept signifikante odds ratios von 3.105. Steigt das fachbezogene Selbstkonzept
um eine Einheit an, erhoht sich somit die Wahrscheinlichkeit, Leistungen auf KS V
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Abb.: 22 Ergebnisse Hauptmodell |

anstatt von KS IV zu erbringen, um ca. das 3-Fache. Fiir die fachbezogene Einstellung
zeigen sich hingegen signifikante odds ratios von 0.487, die auf einen negativen Effekt
hindeuten. Das fachbezogene Selbstkonzept ist somit ein bedeutsamerer individueller
Pradiktor als die fachbezogene Einstellung. Das fachbezogene Selbstkonzept und die
fachbezogene Einstellung korrelieren signifikant in Hohe von = .844 miteinander,
was einem starken Zusammenhang entspricht. Nach den Ergebnissen von Haupt-
modell I kann die Hypothese 1, dass das fachbezogene Selbstkonzept die Ubergangs-
wahrscheinlichkeit positiv beeinflusst, vorlaufig angenommen werden. Hypothese 2
muss hingegen vorldufig verworfen werden, da sich in Vormodell I ein negativer Effekt
der fachbezogenen Einstellung zeigt. Eine abschlieende Uberpriifung dieser beiden
Hypothesen erfolgt mit der Berechnung von Hauptmodell IV.

8.4.2 Hauptmodell Il: Schiler- und Unterrichtsmerkmale

Im zweiten Schritt zur Berechnung des Gesamtmodells werden zusétzlich zu den indi-
viduellen Schiilermerkmalen die Unterrichtsmerkmale konstruktive Unterstiitzung,
kognitive Aktivierung, Klassenfiihrung und individuelle Férderung in das Modell
aufgenommen. Die Modell-Giite-Kriterien in Tabelle 18 verweisen fiir das Haupt-
modell IT (HM II) zum einen auf einen besseren Fit gegeniiber dem Nullmodell, zum
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anderen durchgéngig auf einen etwas schlechteren Fit gegeniiber dem Hauptmodell I
(Devianz = 91638.446; AIC = 91912.446; BIC = 92756.437).

Tab.: 18 Model-Fit-Werte Hauptmodell Il im Vergleich zu vorherigen Modellschritten

Modell Devianz AIC BIC
Nullmodell (NM) 116491.382 116635.382 117078.939
Hauptmodell | (HM 1) 83859.790 83955.789 84251.494
Hauptmodell Il (HM 1)  91638.446 91912.446 92756.437

Die Ergebnisse fiir Hauptmodell II sind in Abbildung 23 dargestellt. Wie bereits in
Hauptmodell I zeigen sich fiir die fachbezogene Einstellung und das fachbezogene
Selbstkonzept signifikante odds ratios. Mit odds ratios von 0.455 fiir die fachbezogene
Einstellung und 3.629 fiir das fachbezogene Selbstkonzept ergibt sich unter Hinzu-
nahme von Unterrichtsmerkmalen fiir die fachbezogene Einstellung eine minimale
Abnahme der odds ratios, fiir das fachbezogene Selbstkonzept eine leichte Zunahme
der odds ratios. Die Korrelation beider Merkmale bleibt nahezu unverandert. Haupt-
modell IT spricht somit ebenfalls fiir eine vorldufige Annahme der Hypothese 1 und
eine vorldufige Ablehnung der Hypothese 2.

Fiir die modellierten direkten Effekte der Unterrichtsmerkmale konstruktive
Unterstiitzung und kognitive Aktivierung ergeben sich ebenfalls signifikante odds
ratios. Fir konstruktive Unterstiitzung betragen diese 11.302. Nehmen Schiiler:innen
also eine um eine Einheit hohere konstruktive Unterstiitzung im naturwissenschaft-
lichen Sachunterricht wahr, steigt ihre Wahrscheinlichkeit Leistungen auf KS V anstatt
KS IV zu erbringen um ca. das 11-Fache. Die odds ratios fiir kognitive Aktivierung
hingegen sind mit 0.089 deutlich kleiner als Eins, was auf einen bedeutsamen nega-
tiven Effekt hindeutet.

Die gleichzeitig modellierten indirekten Effekte von kognitiver Aktivierung tiber
individuelle Schiilermerkmale auf Leistung zeigen keine durchgingigen signifikanten
Pfade. Zwar sind sowohl die fachbezogene Einstellung als auch das fachbezogene
Selbstkonzept signifikante Pradiktoren von Leistung, fiir beide Merkmale zeigen sich
jedoch in den linearen Regressionen von kognitiver Aktivierung keine signifikanten
Regressionskoefhizienten (fachbezogene Einstellung: p = .277; fachbezogenes Selbst-
konzept: p = -.241). Fiir kognitive Aktivierung ergibt sich somit in diesem Modell aus-
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schliefilich ein direkter Effekt. Konstruktive Unterstiitzung hingegen weist zusétzlich
zum direkten Effekt auch einen indirekten Effekt auf die Leistung vermittelt iber das
fachbezogene Selbstkonzept auf (p = 1.138).23 Der Zusammenhang zwischen konst-
ruktiver Unterstiitzung und fachbezogener Einstellung ist hingegen nicht signifikant
(B = .547). Fiir die konstruktive Unterstiitzung zeigt sich somit sowohl ein direk-
ter Effekt als auch ein vermittelter Effekt iiber das fachbezogene Selbstkonzept auf
die Leistung. Hauptmodell IT spricht somit wie Hauptmodell I fiir eine vorldufige
Annahme von Hypothese 3, dass es einen direkten positiven Effekt der konstruktiven
Unterstiitzung auf die Leistung gibt und die Ablehnung von Hypothese 4 (positiver
direkter Effekt der kognitiven Aktivierung auf die Leistung). Dariiber hinaus ergibt
sich fiir die Hypothesen zu den Zusammenhingen zwischen konstruktiver Unter-
stiitzung bzw. kognitiver Aktivierung und dem fachbezogenen Selbstkonzept bzw. der
fachbezogenen Einstellung, dass die Hypothese 8 zum Zusammenhang von konstruk-
tiver Unterstiitzung und fachbezogenem Selbstkonzept vorlaufig angenommen werden
kann, die Hypothesen 7, 9 und 10 jedoch vorlidufig abgelehnt werden miissen. Auch
hier erfolgt die endgiiltige Uberpriifung im Rahmen von Hauptmodell IV.

Fiir die Merkmale Klassenfithrung und individuelle Férderung wurden auf Basis
der Ergebnisse der Vormodelle ausschliefllich indirekte Effekte modelliert. Fiir Klas-
senfithrung wird dabei weder der Zusammenhang mit der fachbezogenen Einstellung
(B =.129) noch der mit dem fachbezogenen Selbstkonzept (p = .042) signifikant. Fiir
individuelle Férderung hingegen ergibt sich ein signifikanter linearer Zusammen-
hang mit der fachbezogenen Einstellung von f = -.200, wihrend der Zusammenhang
mit dem fachbezogenen Selbstkonzept nicht signifikant wird (B = -.136). Die Ergeb-
nisse verweisen somit auf einen indirekten Effekt der individuellen Forderung auf die
Leistung, der tiber die fachbezogene Einstellung vermittelt wird. Fiir die Unterrichts-
merkmale zeigen sich hohe signifikante Korrelationen zwischen der konstruktiven
Unterstiitzung und der kognitiven Aktivierung (r = .915), schwache bis mittlere signi-
fikante Korrelationen zwischen der konstruktiven Unterstiitzung und der Klassenfiih-
rung (r = .265) sowie zwischen der Klassenfithrung und der individuellen Férderung

23 (blicherweise nehmen lineare Regressionskoeffizienten Werte zwischen -1und 1an. Werte, die

aufllerhalb dieses Bereiches liegen, sind jedoch rechnerisch ebenfalls méglich, konnen dann
aber ein Hinweis auf Multikollinearitatsprobleme sein (J6reskog, 1999). Da die Daten vorab
auf Multikollinearitat gepriift wurden, kann dies fiir die vorliegenden Analysen ausgeschossen
werden. Nach Joreskog (1999) kdnnen ungewdhnlich hohe oder niedrige Regressionskoeffizi-
enten in diesem Fall als unproblematisch angesehen werden.
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Abb.: 23 Ergebnisse Hauptmodell Il

(r = -.339). Die tibrigen Korrelationen werden nicht signifikant. Fiir die Hypothesen
11 bis 14 bedeutet dies folgendes: Die Hypothesen 11 und 12, die Zusammenhénge der
Klassenfithrung mit den individuellen Schiilermerkmalen formulieren, sowie Hypo-
these 14 (individuelle Férderung und fachbezogenes Selbstkonzept) miissen vorlaufig
verworfen werden. Die Hypothese 13 zum Zusammenhang zwischen individueller
Forderung und der fachbezogenen Einstellung kann vorlaufig angenommen werden.
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8.4.3 Hauptmodell Ill: Schiler-, Unterrichts- und
Lehrkraftemerkmale

Mit dem dritten Schritt zur Berechnung des Gesamtmodells werden neben den indi-
viduellen Merkmalen und den Merkmalen des Unterrichts auch Lehrkraftemerkmale
in das Hauptmodell III mitaufgenommen. In Tabelle 19 sind die Modell-Giite-Kri-
terien fiir Hauptmodell IIT im Vergleich zum Nullmodel und den Hauptmodellen
I und II dargestellt. Es zeigt sich, dass alle drei Kriterien fiir das Hauptmodell III
(Devianz = 96450.264; AIC = 96820.265; BIC = 97959.961) gegeniiber dem Null-
modell eine bessere Passung zu den Daten anzeigen. Im Vergleich zu den beiden
anderen Hauptmodellen HM I und HM II fillt der Model-Fit von Hauptmodell III
jedoch schlechter aus.

Tab.: 19 Model-Fit-Werte Hauptmodell 11l im Vergleich zu vorherigen Modellschritten

Modell Devianz AIC BIC
Nullmodell (NM) 116491.382 116635.382 117078.939
Hauptmodell | (HM 1) 83859.790 83955.789 84251.494
Hauptmodell Il (HM I1) 91638.446 91912.446 92756.437
Hauptmodell 1l (HM I11) 96450.264 96820.265 97959.961

Abbildung 24 zeigt die Ergebnisse von Hauptmodell III. Insgesamt ergeben sich
trotz der neu aufgenommenen Merkmale nur wenig Veranderungen im Vergleich
zu Hauptmodell II. So werden auch in diesem dritten Schritt die odds ratios fiir die
individuellen Schiilermerkmale signifikant. Nahezu unverindert zu Hauptmodell II
liegen die odds ratios fiir die fachbezogene Einstellung bei 0.453, fiir das fachbezogene
Selbstkonzept bei 3.644. Die Korrelation liegt erneut bei 7 = .845 und kann somit als
hoch eingestuft werden.

Ebenso haben sich auch die odds ratios der konstruktiven Unterstiitzung und der
kognitiven Aktivierung im Vergleich zum Hauptmodell II kaum veréndert. Die odds
ratios fir konstruktive Unterstiitzung sind unter Hinzunahme der Lehrkriftemerk-
male leicht auf 11.588 angestiegen. Die odds ratios der kognitiven Aktivierung sind mit
0.087 hingegen nahezu unverindert. Gleiches gilt fiir die linearen Zusammenhinge
von Klassenfiihrung und individueller Foérderung mit fachbezogener Einstellung
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und fachbezogenem Selbstkonzept. Fiir beide Merkmale ergeben sich dabei minimal
niedrigere Zusammenhinge, wobei diese wie in Hauptmodell II fiir Klassenfiihrung
nicht signifikant (fachbezogene Einstellung: § = .125; fachbezogenes Selbstkonzept:
B =.041) und fiir individuelle Férderung nur fiir die fachbezogene Einstellung signi-
fikant ausfallen (fachbezogene Einstellung: B = -.198; fachbezogenes Selbstkonzept:
B =-.135). Ein ahnliches Bild ergibt sich auch fiir die Korrelationen zwischen den
Unterrichtsmerkmalen. Die Korrelationen zwischen konstruktiver Unterstiitzung und
kognitiver Aktivierung (r = .917) sowie zwischen konstruktiver Unterstiitzung und
Klassenfiihrung (r = .264) bleiben nahezu unveréindert, eine leicht hohere negative
Korrelation zeigt sich zwischen den Merkmalen Klassenfithrung und individuelle
Forderung (r = -.353). Die Bedeutung dieser Ergebnisse fiir die Hypothesen bleibt
im Vergleich zu Hauptmodell II somit ebenfalls unverindert.

Fiir die Lehrkréfteselbstwirksamkeit und Berufszufriedenheit werden basierend
auf den Ergebnissen der Vormodelle im Hauptmodell IIT ausschlief3lich indirekte
Effekte tiber Unterrichtsmerkmale und individuelle Schiilermerkmale auf Leistung
modelliert. Die hochsten linearen Zusammenhiange zeigen sich zwischen der Lehr-
krafteselbstwirksamkeit und der kognitiven Aktivierung (B = .141) sowie zwischen der
Berufszufriedenheit und der individuellen Férderung (p = .141). Beide Zusammen-
hinge werden jedoch nicht signifikant, wobei der Zusammenhang zwischen Berufszu-
friedenheit und individueller Férderung nur knapp das Signifikanzniveau von p < .05
verfehlt. Alle weiteren moglichen Zusammenhénge zwischen den Lehrkrifte- und den
Unterrichtsmerkmalen werden ebenfalls nicht signifikant und weisen durchgingig
Regressionskoeftizienten von unter .100 auf. Einzig die Korrelation zwischen der Lehr-
krafteselbstwirksamkeit und der Berufszufriedenheit mit r = .341 féllt in diesem Teil
des Modells signifikant aus. Fiir beide untersuchten Lehrkriftemerkmale zeigen sich
in Hauptmodell III somit keine indirekten Effekte auf die Leistung. Die Hypothesen
zum Zusammenhang von Lehrkrifteselbstwirksamkeit und Unterrichtsmerkmalen
(Hypothese 17 bis 20) sowie von Berufszufriedenheit und Unterrichtsmerkmalen
(Hypothese 21, 23 und 24) miissen basierend auf den Ergebnissen von Hauptmodell
III vorlaufig verworfen werden. Einzig Hypothese 22, nach der kein Zusammenhang
zwischen Berufszufriedenheit und kognitiver Aktivierung erwartet wurde, kann vor-
laufig angenommen werden. Eine abschlieflende Priifung dieser Hypothesen erfolgt
im nichsten Schritt bei der Berechnung des Gesamtmodells.
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8.4.4 Hauptmodell IV: Gesamtmodell mit
Kontrollvariablen

Im letzten Schritt, dem Hauptmodell IV, wird das vollstindige Gesamtmodell unter
Hinzunahme von relevanten Kontrollvariablen berechnet. Zusitzlich zu den Merk-
malen, die bereits in Hauptmodell IIT enthalten sind, werden mit dem CFT, dem
Geschlecht, dem Migrationshintergrund und dem heimischen Biicherbesitz vier
individuelle Hintergrundmerkmale der Schiiler:innen aufgenommen. Da in Mplus
Schitzprobleme auftreten konnen, wenn einzelne Variablen einen stark abweichen-
den Wertebereich im Vergleich zu den anderen Variablen in einem Modell aufwei-
sen (Schulz-Heidorf, 2016), wird der CFT dabei z-standardisiert aufgenommen. Die
rekodierte, nominale Variable zum Migrationshintergrund wird iiber zwei Dummy-
Variablen im Modell abgebildet.

In Tabelle 20 sind die Modell-Giite-Kriterien fir das Nullmodell und alle Haupt-
modelle dargestellt. Das Hauptmodell IV weist eine Devianz von 83830.600, einen
AIC von 84220.599 und einen BIC von 85367.651 auf. Damit liegen die Werte fiir
alle drei Kriterien deutlich unter den Werten des Nullmodells, sodass das Haupt-
modell diesem vorgezogen werden sollte. Dariiber hinaus weist das Hauptmodell
IV auch im Vergleich zu Hauptmodell IT und IIT geringere Werte auf und ist somit
auch besser zur Beschreibung der Daten geeignet als die Modelle ohne Kontroll-
variablen bzw. Kontroll- und Lehrkriftevariablen. Im Vergleich zum Hauptmodell
I weist das Hauptmodell IV hingegen sehr dhnliche Model-Fit-Werte auf. Wiahrend
fiir die Devianz der Wert des Hauptmodells IV (83830.600) knapp unter dem des
Hauptmodells I (83859.790) liegt und somit fiir einen besseren Fit das Hauptmodells
IV spricht, liegen die Werte fiir den AIC (HM IV: 84220.599; HM I: 83955.789) und
den BIC (HM IV: 85367.651; HM I: 84251.494) etwas dariiber, wobei sich die grofite
Differenz zwischen beiden Modellen fiir den BIC zeigt. Wie in Kapitel 7.2.3 beschrie-
ben neigen jedoch sowohl der AIC als auch der BIC dazu, bei grofien Stichproben
verzerrte Ergebnisse zu produzieren, wobei insbesondere der BIC komplexe Modelle
gegeniiber einfachen Modellen bestraft. Unter Beriicksichtigung dieses Umstandes
konnen sowohl das Hauptmodell I als auch das Hauptmodell IV als beste Modelle zur
Beschreibung das Datengrundlage ausgemacht werden. Da das Hauptmodell IV im
Gegensatz zum sehr einfachen Hauptmodell I einen deutlich detaillierteren Einblick
in das Zusammenspiel moglicher Priadiktoren besonderer Leistungsstirke ermoglicht
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und zudem die Zusammenhange das Hauptmodells I ebenfalls abdeckt, wird dieses
Modell fiir die Beantwortung der Forschungsfrage dieser Arbeit praferiert.

Tab.:20 Model-Fit-Werte Hauptmodell VI im Vergleich zu vorherigen Modellschritten

Modell Devianz AIC BIC
Nullmodell (NM) 116491.382 116635.382 117078.939
Hauptmodell | (HM 1) 83859.790 83955.789 84251.494
Hauptmodell Il (HM 1) 91638.446 91912.446 92756.437
Hauptmodell 1l (HM I11) 96450.264 96820.265 97959.961
Hauptmodell IV (HM IV) 83830.600 84220.599 85367.651

Die Ergebnisse zu Hauptmodell IV sind in Abbildung 25 dargestellt. Die Kontroll-
variablen CFT, Geschlecht, Migrationshintergrund und heimischer Biicherbesitz
werden zusitzlich zu den bisherigen Merkmalen direkt auf Leistung modelliert. Es
zeigt sich, dass der CFT und der heimische Biicherbesitz signifikante Hintergrund-
merkmale der Schiiler:innen sind. Die hochsten odds ratios ergeben sich mit 1.840 fiir
den CFT. Die Wahrscheinlichkeit, Leistungen auf KS V anstatt auf KS IV zu erbringen,
erhoht sich damit um das 1.8-Fache, wenn der CFT um eine Einheit ansteigt. Etwas
niedriger fallen die odds ratios (1.452) fiir den heimischen Biicherbesitz aus. Die
Merkmale Geschlecht (odds ratios = 1.141) und Migrationshintergrund - sowohl fiir
die Dummyvariable ,ein Elternteil mit Migrationshintergrund’ (odds ratios = 0.905),
als auch fiir die Dummyvariable ,beide Elternteile mit Migrationshintergrund’ (odds
ratios = 0.799) - stellen sich nicht als bedeutsame Priadiktoren besonderer Leistungs-
stiarke heraus.

Fiir die individuellen Schiilermerkmale fachbezogene Einstellung und fachbezo-
genes Selbstkonzept zeigen sich unter Kontrolle der Hintergrundvariablen Verén-
derungen in den odds ratios beider Merkmale. Die odds ratios, Leistungen auf KS V
anstatt auf KS IV zu erbringen, betragen in Hauptmodell IV fiir die fachbezogene
Einstellung 0.640 und zeigen damit eine geringere Bedeutung als in den vorherigen
Modellschritten an. Gleichzeitig ist der Effekt der fachbezogenen Einstellung auf die
Leistung nicht mehr signifikant. Auch die odds ratios fiir das fachbezogene Selbstkon-
zept fallen mit 2.261 niedriger aus als in den anderen Hauptmodellen, der Effekt des
Selbstkonzeptes ist jedoch weiterhin signifikant. Die Korrelation zwischen fachbezo-
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gener Einstellung und fachbezogenem Selbstkonzept liegt mit = .809 leicht niedriger
als in den Hauptmodellen I bis III, ist aber nach wie vor hoch. Mit den Ergebnissen
aus dem Hauptmodell IV kann somit die Hypothese 1 angenommen werden. Hypo-
these 2 muss unter Kontrolle relevanter Hintergrundmerkmale der Schiiler:innen
jedoch verworfen werden. Eine Ubersicht iiber die einzelnen angenommenen und
verworfenen Hypothesen findet sich in Kapitel 9.1.

Ahnlich zeigen sich auch Verinderungen in den Zusammenhingen von Unter-
richtsmerkmalen mit individuellen Schiilermerkmalen und Leistung. Die odds ratios
der kognitiven Aktivierung betragen im Hauptmodell IV 0.250. Im Vergleich mit den
vorherigen Modellschritten féllt die Bedeutsambkeit der kognitiven Aktivierung somit
geringer aus, ist jedoch nach wie vor signifikant. Nicht mehr signifikant ist hingegen
der direkte Zusammenhang zwischen der konstruktiven Unterstlitzung und der Leis-
tung. Mit odds ratios von 3.404 fallen beide Werte dabei deutlich niedriger aus als in
den Hauptmodellen I bis III. Die Hypothesen 3 und 4 miissen somit verworfen wer-
den. Zwar wurde mit Hypothese 4 ein direkter Zusammenhang zwischen kognitiver
Aktivierung und Leistung erwartet, anders als die Ergebnisse von Hauptmodell IV
zeigen, wurde jedoch ein positiver Einfluss angenommen.

Weiterhin signifikant ist der indirekte Effekt der konstruktiven Unterstiitzung auf
die Leistung vermittelt iiber das fachbezogene Selbstkonzept. Der lineare Zusammen-
hang zwischen konstruktiver Unterstiitzung und dem fachbezogenen Selbstkonzept
(B = .987) ist ebenso wie der bereits dargestellte Zusammenhang zwischen fachbezo-
genem Selbstkonzept und Leistung nach wie vor signifikant. Insgesamt verliert jedoch
auch dieser indirekte Effekt unter Kontrolle der Hintergrundvariablen an Bedeutung.
Anders als in den vorherigen Modellschritten zeigt sich nun zudem ein direkter linea-
rer Zusammenhang zwischen konstruktiver Unterstiitzung und fachbezogener Ein-
stellung. Mit einem Regressionskoeffizienten von = .632 fillt dieser Zusammenhang
positiv und signifikant aus. Da der Pfad von fachbezogener Einstellung auf die Leis-
tung jedoch in diesem Modell nicht signifikant ist, zeigt sich kein indirekter Effekt der
konstruktiven Unterstiitzung tiber die fachbezogene Einstellung auf die Leistung. Mit
dem Hauptmodell IV kénnen die Hypothesen 7 und 8 somit angenommen werden.

Fiir kognitive Aktivierung zeigt sich tibereinstimmend mit den vorherigen Modell-
schritten, dass es keine indirekten Zusammenhange iiber das fachbezogene Selbstkon-
zept oder die fachbezogene Einstellung mit der naturwissenschaftlichen Leistung gibt.
Zwar gibt es einen signifikanten Zusammenhang zwischen fachbezogenem Selbst-
konzept und Leistung, allerdings wird sowohl der Pfad von kognitiver Aktivierung
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auf das fachbezogene Selbstkonzept ($ = -.049) als auch der Pfad zur fachbezogenen
Einstellung (B = .208) nicht signifikant. Die Hypothesen 9 und 10 kénnen dement-
sprechend nicht angenommen werden.

Fiir den indirekten Zusammenhang zwischen individueller Férderung und Leis-
tung vermittelt iiber die fachbezogene Einstellung zeigt sich, dass dieser nicht mehr
signifikant wird. Dabei betriftt dies nicht nur den Zusammenhang zwischen fachbezo-
gener Einstellung und Leistung, sondern auch den Pfad von individueller Férderung
auf fachbezogene Einstellung (B = -.182). Letzterer verfehlt das Signifikanzniveau von
p <.05 nur knapp. Die Hypothese 13 muss somit verworfen werden. Ebenfalls nicht
signifikant fallen die Zusammenhinge zwischen der individuellen Férderung und
dem fachbezogenen Selbstkonzept (B = -.195) sowie zwischen Klassenfithrung und
fachbezogenem Selbstkonzept (p = -.038) bzw. fachbezogener Einstellung (p = .070)
aus. Diese Pfade wurden jedoch in keinem der berechneten Hauptmodelle signifi-
kant. Die Hypothesen 11, 12 und 14 miissen somit auch auf Basis der Ergebnisse von
Hauptmodell IV verworfen werden.

Wenig Veranderungen gibt es auch bei den Korrelationen zwischen den Unter-
richtsmerkmalen. Signifikante Korrelationen zeigen sich nach wie vor zwischen den
Merkmalen konstruktive Unterstiitzung und Klassenfithrung (p = .273), Klassenfiih-
rung und individuelle Férderung (p = -.357) sowie konstruktive Unterstiitzung und
kognitive Aktivierung (f =.710), wobei letztere um ca. .200 niedriger ausfillt als in
Hauptmodell IT und III. Die Korrelationen von kognitiver Aktivierung mit Klassen-
fithrung (B = -.070) bzw. individueller Férderung (p = .233) sowie von konstruktiver
Unterstiitzung und individueller Férderung (p = .060) werden nicht signifikant.

Anders als in den vorherigen Modellschritten zeigen sich unter Kontrolle der
Hintergrundmerkmale der Schiiler:innen nun zum Teil auch signifikante lineare
Zusammenhinge zwischen den Merkmalen der Lehrkrifte und des Unterrichts. Fiir
die Lehrkrifteselbstwirksambkeit zeigt sich in Hauptmodell IV ein signifikanter linea-
rer Zusammenhang mit der kognitiven Aktivierung (f = .198). Damit ergibt sich
gleichzeitig ein indirekter Zusammenhang von Lehrkrifteselbstwirksamkeit tiber die
kognitive Aktivierung auf die Leistung. Fiir die konstruktive Unterstiitzung (p = .073),
die Klassenfithrung (B = .001) und die individuelle Férderung (p = .040) zeigen sich
keine signifikanten Effekte der Lehrkrifteselbstwirksamkeit. Die Korrelation zwischen
den beiden Lehrkriftemerkmalen betragt weiterhin nahezu unveréndert .340. Die
Hypothese 18 kann somit mit den Ergebnissen von Hauptmodell IV bestitigt werden,
die Hypothesen 17, 19 und 20 werden abgelehnt.
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Der Zusammenhang zwischen der Berufszufriedenheit und der individuellen For-
derung, der in Hauptmodell III noch knapp das Signifikanzniveau von p < .05 ver-
fehlt, fallt in Hauptmodell IV signifikant aus (p = .143). Die Hypothese 24 kann somit
angenommen werden. Die Zusammenhénge von Berufszufriedenheit mit Klassen-
fihrung (P = .041), kognitiver Aktivierung (f =.023) und konstruktiver Unterstiitzung
(B = .52) sind weiterhin nicht signifikant. Die Hypothese 22, die davon ausgeht, dass
es keinen Zusammenhang zwischen Berufszufriedenheit und kognitiver Aktivierung
gibt, kann entsprechend dieser Befunde angenommen werden. Die Hypothesen 21
und 23 miissen hingegen verworfen werden.
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In diesem Kapitel werden die Ergebnisse der vorangegangenen Analysen zusammen-
gefasst und diskutiert. In einem ersten Schritt werden dazu die Befunde der durchge-
fithrten Untersuchung und deren Bedeutung fiir die in Kapitel 5 formulierten Hypo-
thesen zusammengefasst. Anschlielend werden die Ergebnisse vor dem Hintergrund
der in Kapitel 4 dargestellten theoretischen Grundlagen diskutiert und in das Bild
bisheriger empirischer Befunde eingeordnet sowie interpretiert. Abschlieflend erfolgt
eine kritische Betrachtung der vorliegenden Arbeit. In Kapitel 10 wird schliellich die
Bedeutung der Befunde fiir die Praxis dargelegt sowie ein Ausblick auf weitere mog-
liche Forschungen gegeben.

9.1 Ergebnisse

In den vorangegangenen Kapiteln wurden die Analysen zur Bearbeitung der Hypothe-
sen vorgestellt. Dabei ergaben Nullmodelle ICCs von naherungsweise 10 bis 13 % fiir
die abhingige Variable (naturwissenschaftliche Leistung), sodass Mehrebenenstruk-
turgleichungsmodelle gerechnet wurden. Diese kombinieren sowohl multinominal
logistische Regressionen als auch lineare Regressionen, je nachdem, ob Regressions-
pfade auf die multinomial logistische Zielvariable oder auf eines der acht metrischen
latenten Konstrukte modelliert wurden.

Da sich die Analysen unter den gegebenen Voraussetzungen als zeitlich und
technisch sehr anspruchsvoll herausstellten, wurden die Integrationspunkte so weit
verringert, dass eine Berechnung unter den gegebenen Voraussetzungen moglich
wurde. In Vormodellen wurde zunichst iiberpriift, welche Lehrkrifte- und Unter-
richtsmerkmale einen direkten signifikanten Effekt auf die Ubergangswahrscheinlich-
keit, dass Schiiler:innen Leistungen auf KS V anstatt auf KS IV erbringen, haben. Aus
forschungspragmatischen Griinden wurden in den weiteren Modellschritten nur die
direkten Pfade zusitzlich in das Gesamtmodell mit indirekten Pfaden aufgenommen,
die sich in Vormodellen als signifikant herausstellten.

In den Vormodellen zeigte sich, dass die konstruktive Unterstiitzung und die
kognitive Aktivierung direkt signifikant mit der naturwissenschaftlichen Leistung
zusammenhéngen. Fiir die Unterrichtsmerkmale Klassenfithrung und individuelle
Forderung sowie die Lehrkréftemerkmale Berufszufriedenheit und Lehrkréfteselbst-
wirksamkeit ergaben sich keine direkten Effekte. Entsprechend wurden im Gesamtmo-
dell zusitzlich zu indirekten Pfaden von Lehrkriftemerkmalen tiber Unterrichts- und
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individuelle Schiilermerkmale auf Leistung direkte Pfade der kognitiven Aktivierung
und der konstruktiven Unterstiitzung auf die Leistung modelliert. Das Gesamtmo-
dell wurde anschlieflend in vier Schritten aufgebaut. Im letzten Schritt wurde das
vollstaindige Modell unter Beriicksichtigung relevanter Kontrollvariablen berechnet.

Im vollstindigen Gesamtmodell zeigt sich, dass von den individuellen Schiiler-
merkmalen das fachbezogene Selbstkonzept direkt signifikant positiv mit der Uber-
gangswahrscheinlichkeit, Leistungen auf KS V anstatt auf KS IV zu erbringen, zusam-
menhingt. Ein direkter signifikanter Effekt auf die Leistung zeigt sich auch fiir die
kognitive Aktivierung. Im Gegensatz zum Effekt des fachbezogenen Selbstkonzeptes
fallt dieser jedoch negativ aus. Die fachbezogene Einstellung und die konstruktive
Unterstiitzung sind keine bedeutsamen direkten Pridiktoren der Ubergangswahr-
scheinlichkeit. Fiir die konstruktive Unterstiitzung zeigt sich allerdings ein signifi-
kanter indirekter positiver Effekt auf die Leistung vermittelt iiber das fachbezogene
Selbstkonzept sowie ein positiver Effekt auf die fachbezogene Einstellung. Fiir Klas-
senfithrung und individuelle Forderung ergeben sich keine indirekten Effekte auf die
naturwissenschaftliche Leistung. Fir die Lehrkrifteselbstwirksamkeit zeigt sich ein
signifikanter Zusammenhang mit der kognitiven Aktivierung und fiir Berufszufrie-
denheit mit der individuellen Férderung. Gleichzeitig ergibt sich somit ein indirekter
Effekt der Lehrkrifteselbstwirksamkeit iiber die kognitive Aktivierung auf die Uber-
gangswahrscheinlichkeit, Leistungen auf KS V anstatt auf KS IV zu erbringen.

Auftillig bei den Ergebnissen im letzten Schritt der Berechnung des Gesamtmo-
dells ist, dass sich fiir einige Pfade Ergebnisse zeigen, die in den vorherigen Modell-
schritten nicht in der Art auftraten. So war die fachbezogene Einstellung in allen
vorherigen Modellschritten ein signifikanter negativer Pradiktor der Ubergangswahr-
scheinlichkeit, ebenso die konstruktive Unterstiitzung, fiir die sich zusatzlich zum
indirekten auch ein direkter signifikanter positiver Effekt ergab. Ein indirekter Effekt
zeigte sich dariiber hinaus auch fiir die individuelle Férderung auf die Leistung ver-
mittelt iiber die fachbezogene Einstellung. Zwischen Lehrkrifte- und Unterrichts-
merkmalen ergaben sich hingegen zuvor gar keine direkten Zusammenhénge.

Die Uberpriifung der Hypothesen erfolgt auf Basis des vollstindigen Gesamt-
modells. Die Ergebnisse aus den vorherigen Modellschritten werden jedoch bei den
Darstellungen in diesem und dem nachfolgenden Kapitel mitberticksichtigt.
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Tab.: 21 Ubersicht tiber die bestitigten Hypothesen

Bestédtigte Hypothesen

(H2)  Das fachbezogene Selbstkonzept der Schiiler:innen beeinflusst die Ubergangswahr-
scheinlichkeit Kompetenzen auf KS V anstatt auf KS IV zu zeigen positiv.

(H7)  Die konstruktive Unterstiitzung hdngt positiv mit der fachbezogenen Einstellung
zusammen.

(H8)  Die konstruktive Unterstiitzung héngt positiv mit dem fachbezogenen Selbstkonzept
zusammen.

(H18) Die Lehrkrafteselbstwirksamkeit hdngt positiv mit der kognitiven Aktivierung zusam-
men.

(H22) Die Berufszufriedenheit hdangt nicht mit der kognitiven Aktivierung zusammen.

(H24) Die Berufszufriedenheit hdngt positiv mit der individuellen Férderung zusammen.

In den Tabellen 21 und 22 sind die Hypothesen aus Kapitel 5 aufgefiihrt. Tabelle 21
beinhaltet dabei die Hypothesen, die auf Basis des vollstindigen Gesamtmodells ange-
nommen werden konnen. Tabelle 22 kénnen die Hypothesen entnommen werden,
die auf Basis der Ergebnisse abgelehnt werden miissen.

Es zeigt sich, dass die Hypothesen H2, H7, H8, H18, H22 und H24 auf Basis der
Befunde angenommen werden konnen. Auf zwei Hypothesen soll an dieser Stelle
nochmal genauer eingegangen werden, da deren Zuordnung unter Umstanden nicht
intuitiv nachvollziehbar ist: Die Hypothese 4 postuliert zwar tibereinstimmend mit
den Ergebnissen einen direkten signifikanten Zusammenhang der kognitiven Aktivie-
rung mit der Ubergangswahrscheinlichkeit, Leistungen auf KS V anstatt auf KS IV zu
erbringen, allerdings wurde auf Grundlage bisheriger Forschungen ein positiver Effekt
erwartet. Stattdessen zeigte sich ein negativer Effekt, sodass die Hypothese 4 abgelehnt
werden muss. Hypothese 22 hingegen wird in Tabelle 21 aufgefiihrt. Zwar zeigt sich im
Gesamtmodell kein signifikanter Zusammenhang zwischen Berufszufriedenheit und
kognitiver Aktivierung, da diese Annahme - abweichend zur tiblichen Formulierung
in den anderen Hypothesen - allerdings so in der Hypothese abgebildet wurde, wird
Hypothese 22 bestitigt. Alle anderen Hypothesen weisen eine einheitliche Formulie-
rung auf, sodass deren Zuordnung zu Tabelle 21 und 22 eindeutiger nachvollziehbar
ist. Sie werden deshalb nicht nochmal separat erlautert. Die Bedeutung der in diesem
Kapitel zusammengefassten Befunde wird im Folgenden diskutiert.
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Tab.: 22 Ubersicht iiber die abgelehnten Hypothesen

Abgelehnte Hypothesen

(H1)  Diefachbezogene Einstellung der Schiiler:innen zum Fach beeinflusst die Ubergangs-
wahrscheinlichkeit Kompetenzen auf KS V anstatt auf KS IV zu zeigen positiv.

(H3)  Die konstruktive Unterstiitzung beeinflusst die Ubergangswahrscheinlichkeit Kompe-
tenzen auf KS V anstatt auf KS IV zu zeigen positiv.

(H4)  Die kognitive Aktivierung beeinflusst die Ubergangswahrscheinlichkeit Kompetenzen
auf KSV anstatt auf KS IV zu zeigen positiv.

(H5)  Die Klassenfiihrung beeinflusst die Ubergangswahrscheinlichkeit Kompetenzen auf KS
V anstatt auf KS IV zu zeigen positiv.

(H6)  Dieindividuelle Férderung beeinflusst die Ubergangswahrscheinlichkeit Kompetenzen
auf KS V anstatt auf KS IV zu zeigen positiv.

(H9)  Die kognitive Aktivierung hangt positiv mit der fachbezogenen Einstellung zusammen.

(H10) Die kognitive Aktivierung hangt positiv mit dem fachbezogenen Selbstkonzept zusam-
men.

(H11) Die Klassenfiihrung hangt positiv mit der fachbezogenen Einstellung zusammen.

(H12) Die Klassenfiihrung hangt negativ mit dem fachbezogenen Selbstkonzept zusammen.

(H13) Dieindividuelle Forderung hdngt positiv mit der fachbezogenen Einstellung zusammen.

(H14) Dieindividuelle Férderung hdngt positiv mit dem fachbezogenen Selbstkonzept zusam-
men.

(H15) Die Lehrkrafteselbstwirksamkeit beeinflusst die Ubergangswahrscheinlichkeit Kompe-
tenzen auf KS V anstatt auf KS IV zu zeigen positiv.

(H16) Die Berufszufriedenheit beeinflusst die Ubergangswahrscheinlichkeit Kompetenzen auf
KS V anstatt auf KS IV zu zeigen positiv.

(H17) Die Lehrkrafteselbstwirksamkeit hdngt positiv mit der konstruktiven Unterstiitzung
zusammen.

(H19) Die Lehrkrafteselbstwirksamkeit hdngt positiv mit der Klassenfiihrung zusammen.

(H20) Die Lehrkréfteselbstwirksamkeit héngt positiv mit der individuellen Férderung zusam-
men.

(H21) Die Berufszufriedenheit hdngt positiv mit der konstruktiven Unterstiitzung zusammen.

(H23) Die Berufszufriedenheit hangt positiv mit der Klassenfiihrung zusammen.



188 Zusammenfassung und Diskussion der Ergebnisse

9.2  Einordnung und Interpretation

Mit der vorliegenden Arbeit soll die Frage nach bedeutsamen Pradiktoren besonderer
Leistungsstirke in den Naturwissenschaften in der Grundschule beantwortet werden.
Dazu wurde das Rahmenmodell zur Betrachtung des Zusammenhangs von Schiiler-
leistungen und deren Bedingungen als Ausgangpunkt fiir die Uberlegungen zu mogli-
chen Einflussfaktoren herangezogen. Die Diskussion der Ergebnisse erfolgt entlang der
drei Bereiche aus dem Rahmenmodell, die in dieser Arbeit in den Blick genommen
wurden, beginnend mit den individuellen Schiilermerkmalen. Abschlieflend wird die
Bedeutung der Ergebnisse im Hinblick auf das gesamte Rahmenmodell erértert. Ein
wichtiger Aspekt, der bei der Diskussion und Interpretation der Ergebnisse beriick-
sichtigt werden muss, ist, dass der Untersuchung Querschnittsdaten zugrunde liegen.
Das bedeutet, dass auf Basis der Daten keine Aussagen iiber kausale Zusammenhinge
zwischen Merkmalen, sondern lediglich theoriegeleitete Annahmen zur Einordnung
der gefundenen Zusammenhange getroffen werden kénnen. Ausfithrlichere Darstel-
lungen zu diesem Aspekt finden sich in Kapitel 9.3.

9.2.1 Merkmale der Schiler:innen

Die Ergebnisse im Bereich der individuellen Schiilermerkmale zeigen, dass insbeson-
dere das fachbezogene Selbstkonzept der Schiiler:innen ein bedeutsamer Pradiktor
besonderer Leistungsstirke in einem Fach ist. Uber alle Modelle hinweg erhoht das
fachbezogene Selbstkonzept bei einem Anstieg um eine Einheit die Wahrscheinlich-
keit, Leistungen auf Kompetenzstufe V anstatt auf Kompetenzstufe IV zu erbringen,
zwischen 226.14 und 264.40 %, wobei sich der geringste Wert unter Kontrolle rele-
vanter Hintergrundmerkmale ergibt. Insgesamt kann der Einfluss des fachbezogenen
Selbstkonzeptes, insbesondere im Vergleich mit den anderen untersuchten Pradikto-
ren, als hoch beschrieben werden. Damit stimmen die Ergebnisse der vorliegenden
Arbeit nicht nur mit denen vorheriger genereller Forschungen iiberein (Hansford &
Hattie, 1982; Marsh et al., 2018), sondern auch mit den Ergebnissen differenzieller
Untersuchungen zu Einflussfaktoren besonderer Leistungsstirke, die tibereinstim-
mend eine hohe Bedeutsamkeit des fachbezogenen Selbstkonzeptes belegen (Neuen-
dorf et al., 2017; Tuordn et al., 2018). Dabei scheint das fachbezogene Selbstkonzept
im Kontext differenzieller Untersuchungen aktuell der am besten untersuchte sowie
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am hdufigsten bestitigte Pradiktor besonderer Leistungsstirke zu sein. Die vorlie-
gende Untersuchung kommt ebenfalls zu diesem Ergebnis und konnte dariiber hin-
aus zeigen, dass das fachbezogene Selbstkonzept sogar ein bedeutsamerer Pradiktor
besonderer Leistungsstérke ist als die kognitiven Fahigkeiten. In generellen Untersu-
chungen zeigt sich dieser Befund bisher eher selten (z. B. Steinmayr & Spinath, 2009),
was die differenzielle Bedeutsamkeit dieses Merkmals untermauert. Gleichzeitig steht
diese Einschdtzungen im Einklang mit dem Ergebnis einer Untersuchung von Helmke
(1992), der nachweisen konnte, dass der Zusammenhang zwischen dem fachbezoge-
nen Selbstkonzept und den schulischen Leistungen mit zunehmender Leistungsstarke
hoher ausfillt.

Fiir den Zusammenhang zwischen fachbezogener Einstellung und naturwissen-
schaftlichen Leistungen zeigen sich entgegen den Erwartungen z. T. deutlich niedri-
gere, aber vor allem negative Effekte. Damit erhoht ein Anstieg um eine Einheit die
Wahrscheinlichkeit, Leistungen auf Kompetenzstufe V anstatt auf Kompetenzstufe IV
zu erbringen, nicht, sondern reduziert sie. Die odds ratios liegen dabei je nach Modell
zwischen 0.453 und 0.640, wobei der Effekt der fachbezogenen Einstellung unter Kon-
trolle relevanter Hintergrundmerkmale nicht mehr signifikant ausfallt. Erwartungs-
widrig ist dieser Befund vor dem Hintergrund, dass bisherige generelle Studien vor
allem nominelle oder signifikante positive Eftekte der fachbezogenen Einstellung
feststellen konnten (Ai, 2002; Chen et al., 2018), sich nur ganz vereinzelt negative
Zusammenhénge zeigten (Ozel et al., 2013) und auch differenzielle Befunde eher
auf einen positiven Zusammenhang hindeuten (Grootenboer & Hemmings, 2007).

Eine mogliche Erklarung fiir die in dieser Arbeit gefundenen negativen Zusam-
menhinge konnte in der angenommenen Wirkrichtung liegen. Auf Basis theoretischer
Annahmen, die im Kontext genereller Untersuchungen entstanden (z. B. Erwartung x
Wert-Modell), wurde vermutet, dass vor allem die fachbezogene Einstellung die natur-
wissenschaftlichen Leistungen beeinflusst (Atkinson, 1957; Eccles & Wigfield, 2002).
Es konnte jedoch sein, dass diese Annahme bei besonders leistungsstarken Schiiler:in-
nen nicht zutrifft. Ein moglicher Erklarungsansatz wire, dass diese Schiiler:innen
eine weniger positive affektive Einstellung zum Sachunterricht haben, da ihnen die
naturwissenschaftlichen Inhalte eher leichtfallen und sie dementsprechend weniger in
das Fach investieren miissen, um sehr gute Leistungen zu erzielen. Gleichzeitig kann
vermutet werden, dass Schiiler:innen deshalb im schulischen Alltag haufiger Lange-
weile im Sachunterricht empfinden und seltener fiir sie neue und interessante Unter-
richtsinhalte behandelt werden, was vermutlich zu einer hoheren positiven affektiven
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Einstellung fithren wiirde. Die fachbezogene affektive Einstellung wire somit eher
als Resultat der eigenen Erfahrungen und Leistungen zu verstehen. Ein alternativer
Erklarungsansatz konnte auch im Alter der in TIMSS befragten Schiiler:innen lie-
gen. Fiir die fachbezogene Einstellung konnte vereinzelt gezeigt werden, dass dhnlich
wie beim Selbstkonzept beide Wirkrichtungen vorkommen kénnen. Dabei scheint
im Kindesalter der Effekt der Leistung auf die Einstellung, ab dem Jugendalter der
Effekt der Einstellung auf die Leistung zu iberwiegen (Willson, 1983). Da wie bereits
erlautert in dieser Arbeit jedoch Querschnittsdaten genutzt wurde, kénnen hierzu aus-
schlieflich Hypothesen formuliert werden. Eine langsschnittliche Untersuchung zur
Identifikation von kausalen Zusammenhingen ist mit TIMSS-Daten nicht méglich.

Dass die fachbezogene Einstellung insgesamt weniger bedeutsam ist als das fachbe-
zogene Selbstkonzept, steht wiederum in Ubereinstimmung mit bisherigen Befunden
zum Verhiltnis von Erwartungs- und Wertkomponenten. Bei vorherigen Untersu-
chungen stellten sich Erwartungskomponenten zumeist als relevanter fiir die schuli-
schen Leistungen heraus als Wertkomponenten (Kriegbaum et al., 2018; Ozel et al.,
2013). Dies kann mit den Ergebnissen dieser Arbeit auch fiir den Kontext besonderer
Leistungsstérke bestétigt werden.

Abschlieflend werden fiir diesen Bereich die Ergebnisse zu den Kontrollvariablen
betrachtet. Von den vier Kontrollvariablen stellten sich zwei als bedeutsame Pradik-
toren von besonderer Leistungsstirke heraus (CFT und Biichervariable). Sowohl das
Geschlecht der Schiiler:innen als auch der Migrationshintergrund waren hingegen
keine signifikanten Pridiktoren. Fiir den Migrationshintergrund, der iiber zwei dum-
mykodierte Variablen im Modell abgebildet wurde, zeigte sich dabei, dass das Vorhan-
densein eines Elternteils mit Migrationshintergrund mit odds ratios von knapp unter
Eins nahezu keinen Effekt auf die schulischen Leistungen hat. Wenn beide Elternteile
einen Migrationshintergrund aufweisen, fallt der Effekt zwar nominell starker negativ
aus, ist jedoch ebenfalls nicht signifikant. Dass damit eine Diskrepanz zu Ergebnissen
genereller Untersuchungen vorliegt, bei denen der Migrationshintergrund haufig ein
bedeutsamer (negativer) Pradiktor von schulischen Leistungen und Bildungserfolg
ist (Bellin, 2009; Schober, Retelsdorf & Koller, 2015; Wendt, Schwippert, Stubbe &
Jusufi, 2020), konnte moglicherweise dadurch erkldrt werden, dass der Migrations-
hintergrund von Schiiler:innen weniger im Kontext leistungsstarker als schwacher
und durchschnittlich leistungsstarker Schiiler:innen relevant sein kénnte.

Fiir das Geschlecht zeigt sich hingegen ein nomineller, positiver Effekt auf die
Wahrscheinlichkeit Leistungen auf Kompetenzstufe V anstatt auf Kompetenzstufe IV
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zu erbringen. Der positive Effekt dieser bindren Variable kann dabei folgenderma-
Ben interpretiert werden: Da die Mddchen im Datensatz mit einem niedrigeren Wert
kodiert sind als Jungen, bedeutet der Anstieg um eine Einheit in diesem Fall, dass ein
Kind anstatt des weiblichen das ménnliche Geschlecht angegeben hat. Da die odds
ratios nominell positiv ausfallen steigt somit die Wahrscheinlichkeit, Leistungen auf
Kompetenzstufe V anstelle von Kompetenzstufe IV zu zeigen, bei Angabe des méinn-
lichen anstatt des weiblichen Geschlechts. Der Effekt fillt jedoch nicht signifikant
aus. Damit zeigt sich in dieser Arbeit eine deutlich niedrigere Bedeutsamkeit des
Geschlechts, als es nach der greater male hypothesis und bisherigen Untersuchungen
zu erwarten war (Ellis, 1894; Forgasz & Hill, 2013; Wendt et al., 2013). Eine mogliche
Erklarung kénnte in der Definition der Spitzengruppe liegen, die teils stark zwischen
Untersuchungen variiert. Wahrend Forgasz und Hill (2013) lediglich die obersten
2 % der Schiilerschaft als leistungsstark definierten und dabei grofiere Unterschiede
zugunsten der Jungen fanden, basiert die Untersuchung von Wendt et al. (2013) auf
Daten aus TIMSS/IGLU 2011, sodass, wie in dieser Arbeit, die Zugehorigkeit zur
hochsten Kompetenzstufe bzw. das 95. Perzentil als Kriterium verwendet wird. Die
Ergebnisse von Wendt et al. (2013) zeigen dabei zwar ebenfalls einen héheren Anteil
von Jungen in der Spitzengruppe, der Unterschied fallt jedoch nicht so stark aus wie
bei Forgasz und Hill (2013). Da die Definition der leistungsstarken Schiiler:innen
von Wendt et al. (2013) mit der Definition der vorliegenden Arbeit vergleichbar ist,
stehen die eher geringen Geschlechterunterschiede in der vorliegenden Untersuchung
somit in Ubereinstimmung mit den Befunden dieser Studie. Moglicherweise hat also
die Definition der Spitzengruppe Auswirkungen darauf, wie stark sich Geschlechter-
unterschiede zugunsten der Jungen zeigen.

Ein bedeutsamer Einfluss hat sich hingegen fiir den iiber die Biichervariable erho-
benen soziotkonomischen Hintergrund ergeben. Mit einer um eine Einheit héheren
Angabe zum Biicherbesitz steigt die Wahrscheinlichkeit, Leistungen auf Kompetenz-
stufe V anstatt auf Kompetenzstufe IV zu erbringen, um 145.10 %. Ahnliches zeigte
sich auch fiir den CFT als Maf der kognitiven Fahigkeiten. Die Wahrscheinlichkeit,
Leistungen auf Kompetenzstufe V zu zeigen, erh6ht sich bei einem Anstieg um eine
Einheit um 183.90 %. Damit sind sowohl der sozio6konomische Hintergrund als auch
die kognitiven Fahigkeiten der Schiiler:innen tibereinstimmend mit bisherigen diffe-
renziellen Untersuchungen (z. B. Pitsia, 2022; Schmidtner, 2017) relevante Pradiktoren
besonderer Leistungsstarke. Unter allen individuellen Schiilermerkmalen ist allerdings
weiterhin das fachbezogene Selbstkonzept das einflussreichste Merkmal.
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Erfreulich ist dabei, dass mit den kognitiven Fihigkeiten ein Hintergrundmerkmal
am bedeutsamsten ist, das zumindest in gewissem Maf3e auch direkt gefordert werden
kann. Wie in Kapitel 2 beschrieben, sind die kognitiven Fahigkeiten insbesondere
im jungen Kindesalter noch entwickelbar, sodass im Kontext der Grundschule eine
systematische Forderung moglich ist. Dagegen sind die Merkmale Geschlecht, Migra-
tionshintergrund und sozio6konomischer Hintergrund von Schiiler:innen grundsatz-
lich feststehend und kaum durch duflere Einfliisse verdnderbar. Langfristig kann die
Bedeutsamkeit dieser Merkmale fiir schulische Leistung beispielsweise auf Ebene des
Bildungssystems zwar prinzipiell verdndert werden, die unmittelbaren Moglichkei-
ten, die Lehrkrifte und Schulen im Hinblick auf diese Merkmale haben, sind jedoch
stark begrenzt. Die Ergebnisse dieser Arbeit machen somit Hoffnung, dass besondere
Leistungsstidrke am Ende der Grundschulzeit bei einer addquaten Férderung der kog-
nitiven Fahigkeiten unabhangig von individuellen bzw. familidren Hintergrundmerk-
malen fiir mehr Schiiler:innen als bisher moglich ist.

9.2.2 Merkmale des Unterrichts

Die Ergebnisse zu den Merkmalen des Unterrichts fallen iiber die verschiedenen
Modelle hinweg unterschiedlich aus. Konsistent zeigen die Ergebnisse jedoch, dass
die Klassenfithrung kein bedeutsamer Préadiktor besonderer Leistungsstirke ist,
weder direkt noch indirekt. Damit kommt die vorliegende Untersuchung zu einem
anderen Ergebnis als die meisten im ersten Teil dieser Arbeit vorgestellten generellen
Studien (Praetorius et al., 2018; Seidel & Shavelson, 2007; Wang et al., 1993), da in
den berichteten Untersuchungen nur vereinzelt kein Zusammenhang zwischen der
Klassenfithrung und der Leistung gefunden wurde (Henschel et al., 2019; Rof3bach,
2002). Roflbach (2002) vermutet, dass das Ausbleiben signifikanter Ergebnisse in
seiner Untersuchung darauf zuriickzufiihren sein konnte, dass sich die untersuch-
ten Kinder noch eher am Beginn der Grundschulzeit befanden und Klassenfithrung
moglicherweise erst nach der Anpassungsphase, also ab ca. der dritten Klassenstufe,
relevanter wird.

Die Schiiler:innen in dieser Untersuchung sind jedoch bereits am Ende der Grund-
schulzeit, sodass diese Vermutung zumindest fiir leistungsstarke Schiiler:innen nicht
zuzutreffen scheint. Diese Einschitzung lasst sich zusatzlich dadurch untermauern,
dass die Ergebnisse dieser Arbeit auch mit den Befunden einer der wenigen diffe-
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renziellen Untersuchungen von Sanfo und Malgoubri (2021) tibereinstimmt, die im
Schnitt noch etwas éltere Kinder untersuchten (M = 14.36 Jahre). Diese fanden fiir
leistungsstarke Schiiler:innen ebenfalls keinen signifikanten Zusammenhang zwischen
Klassenfiihrung und Leistung, sodass vermutet werden kann, dass die Klassenfithrung
fiir leistungsstarke Schiiler:innen generell weniger bedeutsam ist. Dazu passt, dass
sich die Klassenfithrung in dieser Arbeit nicht nur nicht fiir die Leistungen, sondern
auch nicht fiir das fachbezogene Selbstkonzept und die fachbezogene Einstellung als
relevant herausgestellt hat. Auch dies widerspricht den meisten generellen Befunden,
die zu dem Schluss kommen, dass Klassenfithrung zwar schwach, aber in dhnlichem
Mafle bedeutsam fiir motivationale Merkmale ist wie fiir Leistung (Klieme et al., 2001;
Schiepe-Tiska et al., 2016). Werden diese Befunde im Gesamten betrachtet, liefert
die vorliegende Arbeit auch empirische Hinweise darauf, dass die haufig im Kon-
text leistungsschwacher Schiiler:innen geduflerte Vermutung, die Klassenfiithrung sei
starker fiir leistungsschwache als leistungsstarke Schiiler:innen relevant, da letztere
besser in der Lage sind eine mangelnde Klassenfithrung zu kompensieren, nicht nur
fir die Gruppe leistungsschwacher Schiiler:innen, sondern auch fiir die Gruppe der
leistungsstarken Schiiler:innen zutreffend sein konnte.

Eindeutig sind ebenfalls die Ergebnisse zur kognitiven Aktivierung. Uber alle
Modelle hinweg zeigt sich ein signifikanter direkter Effekt der kognitiven Aktivie-
rung auf die Wahrscheinlichkeit, naturwissenschaftliche Leistungen auf Kompe-
tenzstufe V anstatt Kompetenzstufe IV zu erbringen. Allerdings fallen die Befunde
trotzdem erwartungswidrig aus, da sie nicht wie auf Basis vorheriger genereller (z. B.
Dubberke et al., 2008; Klieme et al., 2001) sowie differenzieller Befunde (Sanfo &
Malgoubri, 2021) vermutet positiv sind, sondern negativ. Damit reduziert eine um
eine Einheit hohere kognitive Aktivierung die Wahrscheinlichkeit, Leistungen auf
Kompetenzstufe V anstatt auf Kompetenzstufe IV zu erbringen und zwar je nach
Modell zwischen -75.00 und -91.30 %. Da die einzige Untersuchung, die ebenfalls
einen negativen Zusammenhang zwischen kognitiver Aktivierung und Leistung fand
(Stang et al., 2020), auf den gleichen Daten basiert wie diese Arbeit, scheint es ange-
zeigt, die Operationalisierung der kognitiven Aktivierung genauer zu iiberpriifen.

Die TIMSS-Skala zur kognitiven Aktivierung beinhaltet sieben Items, von denen
aufgrund unzureichender Faktorladungen nur fiinf firr die vorliegende Analyse
genutzt werden konnten. Bereits bei der Uberpriifung der latenten Konstrukte in
Kapitel 8.1 zeigte sich, dass die drei Hauptfacetten der kognitiven Aktivierung (her-
ausfordernde Aufgaben stellen, an das Vorwissen der Schiiler:innen ankniipfen und
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anspruchsvolle Unterrichtsgesprache bzw. -argumentationen fithren) nicht in gleicher
Gewichtung in der Skala abgebildet werden. Durch die Streichung zweier Items, die
aus methodischen Griinden notwendig war, verstarkte sich diese Ungleichgewichtung
noch. Die finale Skala enthielt somit hauptsichlich Items, die auf herausfordernde
Aufgaben bzw. Fragen ausgerichtet sind. Insbesondere die Facette des Vorwissens ist
jedoch nicht mehr in der Skala abgebildet. Dariiber hinaus sind die Items stark auf
Aktivitaten der Lehrkraft und weniger auf die der Schiiler:innen bezogen sowie teils
sehr dhnlich formuliert, sodass die inhaltlichen Unterschiede zwischen den Items fiir
Schiiler:innen moglicherweise nicht auf den ersten Blick erkennbar sind.

Dass sich in der vorliegenden Arbeit ein negativer Zusammenhang zwischen der
kognitiven Aktivierung und der Leistung zeigt, konnte damit erkldrt werden, dass in
den Items hauptsichlich der herausfordernde Charakter von Unterrichtsaktivititen
adressiert wird. Es kann vermutet werden, dass besonders leistungsstarke Schiiler:in-
nen wie sie in dieser Arbeit untersucht wurden, seltener herausfordernde Aufgaben
und Aktivitdten im Unterricht erleben und deshalb ein negativer Zusammenhang
zwischen den beiden Merkmalen zustande kommt. Der zugrundliegende Mechanis-
mus wére damit ein anderer als angenommen: Anstatt dass kognitiv herausfordernde
Unterrichtsaktivititen dafiir sorgen, dass (potenziell) leistungsstarke Schiiler:innen
ihre schulischen Leistungen verbessern, fithren hohere Leistungen dazu, dass die
Unterrichtsaktivitdten seltener als herausfordernd erlebt werden.

Dabei muss jedoch beriicksichtigt werden, dass die kognitive Aktivierung in dieser
Arbeit auf Klassenebene aggregiert wurde. Fiir diese Form wurden bisher nur sehr
selten negative Zusammenhange mit der Leistung gefunden, weshalb bisherige Erkla-
rungsansitze fiir diese erwartungswidrigen Befunde rar sind. Jaeuthe, Lenkeit, Bosse
und Sporer (2023) vermuten jedoch, dass eine Ursache fiir den negativen Zusam-
menhang, den sie im Kontext inklusiv arbeitender Schulen nachweisen konnten,
ein an den leistungsschwachen Schiiler:innen ausgerichteter Unterricht sein konnte.
Hinweise, ob diese Vermutung auch fiir diese Arbeit zutriftt, konnten anhand der
Untersuchung der Klassenzusammensetzung ausgemacht werden. Dariiber hinaus
muss jedoch beriicksichtigt werden, dass die Skala zur kognitiven Aktivierung in den
Modellen teils unzureichende Faktorladungen aufweist und die Ergebnisse deshalb
mit einer gewissen Vorsicht interpretiert werden miissen. Nichtsdestotrotz ergeben
die einzelnen negativen Zusammenhénge und die geringe Anzahl an Erklarungsan-
sitzen in der bisherigen Forschung Hinweise darauf, dass Mechanismen vorzuliegen
scheinen, die bisher nicht ausreichend untersucht sind.
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Indirekte Effekte der kognitiven Aktivierung tiber individuelle Schiilermerkmale
auf die Leistung zeigten sich entgegen den Erwartungen nicht. Nach den Befunden
von Lazarides und Buchholz (2019) oder Drexl und Streb (2016) waren durchaus
Zusammenhinge zwischen kognitiver Aktivierung und motivationalen Faktoren
erwartbar gewesen. Stattdessen stehen die Befunde zur kognitiven Aktivierung eher
im Einklang mit dem Bild, das im Rahmen der COACTIV-Studie gezeichnet wurde
und nach dem kognitive Aktivierung insbesondere fiir Leistungen und nicht fiir moti-
vationale Merkmale bedeutsam ist (Kunter & Voss, 2011).

Etwas weniger eindeutig fallen die Ergebnisse fiir die Merkmale konstruktive
Unterstiitzung und individuelle Férderung aus. Fiir die konstruktive Unterstiitzung
zeigen sich in den Hauptmodellen gleichzeitig direkte und indirekte Effekte, wobei
der direkte Effekt im Gesamtmodell unter Kontrolle der Hintergrundmerkmale nicht
mehr signifikant wird. In den beiden vorherigen Modellschritten ergeben sich dabei
auflerordentlich hohe Werte fiir den Zusammenhang zwischen konstruktiver Unter-
stiitzung und Leistung. Die Wahrscheinlichkeit, Leistungen auf Kompetenzstufe V
statt auf Kompetenzstufe IV zu erbringen, erhoht sich bei einem Anstieg der kons-
truktiven Unterstiitzung um eine Einheit um 1030.20 bis 1058.70 %. Damit zeigen
sich fiir die konstruktive Unterstiitzung die mit Abstand hochsten Werte im gesamten
Modell. Dabei muss jedoch beriicksichtigt werden, dass unter Kontrolle von Hinter-
grundmerkmalen der Schiiler:innen die konstruktive Unterstiitzung trotz weiterhin
sehr hoher Werte kein direkter signifikanter Pradiktor von besonderer Leistungs-
starke mehr ist. Stattdessen zeigt sich im Zusammenspiel aller Variablen, dass der
indirekte Effekt der konstruktiven Unterstiitzung tiber das individuelle Schiilermerk-
mal fachbezogenes Selbstkonzept bedeutsamer als der direkte Effekt ist. Dieser zeigt
sich bereits in den vorherigen Modellschritten und kann dabei ebenfalls durchgingig
als hoch eingeschitzt werden. Die Bedeutsamkeit der konstruktiven Unterstiitzung
fiir individuelle Schiilermerkmale ergibt sich zudem dadurch, dass im vollstdndigen
Modell auch der direkte Pfad von konstruktiver Unterstiitzung auf die fachbezogene
Einstellung erstmals signifikant wird.

Damit stehen die Ergebnisse zur konstruktiven Unterstiitzung im Einklang mit
den meisten bisherigen generellen Befunden zur konstruktiven Unterstiitzung, nach
denen sich vor allem Zusammenhinge mit motivationalen Faktoren zeigen (Kunter
& Voss, 2011; Sakiz et al., 2012). Im Gegensatz dazu zeichnet sich fiir differenzielle
Untersuchungen bisher kein so eindeutiges Bild ab. Die bisherige Befundlage spiegelt
gemischte Ergebnisse wider, die zum Teil eine besondere Bedeutsamkeit konstruk-
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tiver Unterstiitzung fiir leistungsstarke Schiiler:innen (Affandi et al., 2020; Sanfo &
Malgoubri, 2021), zum Teil keine differenzielle Relevanz herausstellten (Liiftenegger
et al., 2015). Mit Vorlage dieser Arbeit zeigt sich jedoch verstirkt die Tendenz, dass
konstruktive Unterstiitzung zumindest indirekt als relevanter Pradiktor besonderer
Leistungsstdrke angesehen werden kann. Ob in Untersuchungen eher direkte Effekte
auf Leistungen oder auf motivationale Merkmale gefunden wurden, kann mit der
Operationalisierung der konstruktiven Unterstiitzung erklart werden (Kunter & Traut-
wein, 2013). In TIMSS 2019 spiegelt die Skala zur konstruktiven Unterstiitzung ins-
besondere die Subfacette emotionale Unterstiitzung wider und weniger die inhaltliche
Strukturierung. Damit ist der vorliegende Befund, dass die konstruktive Unterstiitzung
insbesondere fiir die individuellen Schiillermerkmale bedeutsam ist, plausibel, da der
emotionalen Unterstiitzung vor allem eine Bedeutung fiir motivationale Merkmale
zugesprochen wird, wahrend die inhaltliche Strukturierung eher fir die schulischen
Leistungen relevant ist. Gleichzeitig sprechen die Ergebnisse dafiir, dass — unter
Beriicksichtigung der Komplexitit der schulischen Lehr- und Lernumwelten - die
Annahme eines indirekten Zusammenhangs im Fall der konstruktiven Unterstiitzung
im Kontext leistungsstarker Schiiler:innen angemessener ist als die Annahme eines
direkten Effektes.

Die Ergebnisse zur individuellen Férderung zeigen hingegen keinen direkten
Zusammenhang mit der Wahrscheinlichkeit, Leistungen auf Kompetenzstufe V
anstatt auf Kompetenzstufe IV zu erbringen. Stattdessen ergeben sich in den Haupt-
modellen IT und III indirekte Effekte {iber die fachbezogene Einstellung. Im voll-
staindigen Gesamtmodell zeigen sich jedoch keine bedeutsamen Zusammenhénge
mehr, da unter Kontrolle der Hintergrundvariablen sowohl der Pfad von individueller
Forderung auf fachbezogene Einstellung als auch der von fachbezogener Einstellung
auf Leistung nicht signifikant werden. Damit passen die Ergebnisse zur bisherigen
generellen Forschung zu Formen der inneren Differenzierung, die als heterogen ein-
gestuft werden kann und zwar viele signifikante positive (Hattie, 2009; Lou et al., 1996;
Steenbergen-Hu et al., 2016), aber auch keine (Kulik & Kulik, 1992) oder signifikante
negative Zusammenhinge (Horak, 1981) zwischen Differenzierung und Leistung
bzw. individuellen Schiilermerkmalen aufweist. Ahnlich sieht auch die Befundlage
zu differenziellen Untersuchungen aus. In verschiedenen Studien wird eine besondere
Bedeutung fiir die Leistungen sowohl von leistungsstarken (Inckemann, 2014; Kulik
& Kulik, 1992) als auch leistungsschwachen Schiiler:innen angenommen (Gehrer &
Nusser, 2020; Lou et al., 1996). Die Ergebnisse dieser Untersuchung deuten darauf hin,
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dass die individuelle Férderung als Form der inneren Differenzierung kein Pradiktor
besonderer Leistungsstirke ist.

Die indirekten Zusammenhinge, die sich in Hauptmodell I und III zeigten, wei-
sen zudem entgegen den Erwartungen negative Vorzeichen auf und deuten somit
darauf hin, dass ein héheres Maf8 an individueller Férderung zu einer niedrigeren,
also negativeren, fachbezogenen Einstellung (sowie zu einem niedrigeren fachbezoge-
nen Selbstkonzept) fiihrt. Da jedoch beide Teilpfade des indirekten Zusammenhangs
auf Leistung tiber die fachbezogene Einstellung negativ ausfallen, wiirde ein héheres
Maf3 an individueller Férderung in der Gesamtschau zu besseren Leistungen fithren.
Vor dem Hintergrund, dass die fachbezogene Einstellung moglicherweise im Kontext
besonderer Leistungsstirke nicht die Ursache, sondern die Folge von Leistung ist, ist
dieser indirekte Effekt jedoch mit Vorsicht zu interpretieren. Nichtsdestotrotz sind
die Zusammenhinge fiir individuelle Férderung iiberraschend. Weder in der Opera-
tionalisierung von individueller Férderung und fachbezogener Einstellung noch in
bisherigen Untersuchungen lassen sich eindeutige Erklarungsmoglichkeiten fiir diese
Zusammenhénge ausmachen. Es ldsst sich lediglich vermuten, dass die Einschédtzung
der individuellen Férderung durch die Schiiler:innen méglicherweise nicht mit dem
tatsichlichen Ausmaf an individueller Férderung im Unterricht zusammenhéngt, da
sie eventuell gar nicht alle Mafinahmen wahrnehmen oder als individuelle Férderung
einstufen (Lenske, 2016; Schwantner, 2015).

Berichten Schiiler:innen trotzdem von einem hohen Ausmaf} individueller Forde-
rung, kénnte dies ein Anzeichen fiir eine besonders hohe Heterogenitit in der Klasse
sein, die dieses Vorgehen notwendig macht. Eine hohe Heterogenitit in der Klassenzu-
sammensetzung konnte gleichzeitig zu ungtinstigeren motivationalen Auspriagungen
bei Schiiler:innen fiihren (fiir einen Einblick in den Diskurs zu Auswirkungen von
Heterogenitat und Kompositionsmerkmalen auf Schillermerkmale siehe beispielsweise
Trautmann & Wischer, 2011 und Vock & Gronostaj, 2017). Da dies jedoch lediglich
eine Vermutung fiir einen méglichen Erklarungsansatz darstellt, sollte dieser Befund
entsprechend in weiteren Untersuchungen mit zusétzlichen potenziellen erkldrenden
Merkmalen naher in den Blick genommen werden, um fundiertere Aussagen treffen
zu konnen.

Die Befunde zu den Merkmalen des Unterrichts verweisen also insbesondere auf
die Bedeutsamkeit der kognitiven Aktivierung und der konstruktiven Unterstiitzung.
Anders als erwartet, reduziert ein hoheres Maf} an kognitiver Aktivierung im Sach-
unterricht jedoch die Wahrscheinlichkeit, Leistungen auf Kompetenzstufe V anstatt
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Kompetenzstufe IV zu erbringen. Auf Basis der Ergebnisse wird deshalb angenom-
men, dass in dieser Arbeit eher die Leistungen die Wahrnehmung der kognitiven
Aktivierung bestimmt, als dass die kognitive Aktivierung als Pradiktor von Leistung
fungiert. Deutlich hohere Werte ergeben sich fiir die konstruktive Unterstiitzung,
die sich als sehr bedeutsamer indirekter Pradiktor besonderer Leistungsstérke her-
ausstellte. Klassenfithrung ist hingegen durchgéngig kein Pradiktor besonderer Leis-
tungsstérke, fiir individuelle Forderung ergeben sich Hinweise auf einen moglichen
Zusammenhang, die jedoch im Gesamtmodell nicht mehr signifikant ausfallen.

9.2.3 Merkmale der Lehrkraft

Die Ergebnisse zu den Merkmalen der Lehrkraft zeigen, dass die in dieser Arbeit aus-
gewidhlten Faktoren nur eingeschriankt bedeutsam sind fiir die Wahrscheinlichkeit,
dass Schiiler:innen Leistungen auf Kompetenzstufe V anstatt auf Kompetenzstufe IV
erbringen. Fiir die Berufszufriedenheit zeigt sich entgegen den Erwartungen, dass
sie keinen direkten Effekt auf die naturwissenschaftliche Leistung der Schiiler:innen
hat. Damit kommt die vorliegende Untersuchung zu anderen Ergebnissen als bei-
spielsweise Banerjee et al. (2017), Collie und Martin (2017) oder Arens und Morin
(2016), die in ihren Arbeiten direkte Effekte von Lehrkriftemerkmalen wie Arbeits-
zufriedenheit, Wohlbefinden oder emotionaler Erschopfung auf die Leistungen der
Schiiler:innen nachweisen konnten. Andererseits passen die Befunde dieser Arbeit zur
langsschnittlichen Untersuchung von Caprara et al. (2006), die keinen direkten Effekt
der Berufszufriedenheit auf die Leistungen nachweisen konnten. Moglicherweise ist
hier die klare Abgrenzung der einzelnen verwandten Konstrukte Berufszufrieden-
heit, Arbeitszufriedenheit, Wohlbefinden und emotionale Erschopfung ausschlag-
gebend dafiir, ob sich in Untersuchungen signifikante direkte Zusammenhénge mit
den Leistungen der Schiiler:innen zeigen. Wahrend unter Berufszufriedenheit eher
eine iibergeordnete, dauerhaftere Einstellung gegentiber der Profession verstanden
werden kann (Bruggemann et al., 1975), konnen Arbeitszufriedenheit, Wohlbefin-
den sowie emotionale Erschopfung als starker veranderbare und anlassbezogenere
Merkmale angesehen werden. Dies konnte ein Hinweis darauf sein, dass weniger
die grundlegenden Haltungen bzw. Einstellungen von Lehrkriften zu ihrem Beruf
ausschlaggebend fiir die Leistungen der Schiiler:innen sind, sondern vielmehr die
aktuelle Verfassung der Lehrkrifte. Gleichzeitig wiirde dies darauf hindeuten, dass
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Berufs- und Arbeitszufriedenheit bei Lehrkriften, anders als von Ammann (2004)
vermutet, moglicherweise doch nicht gleichgesetzt werden kénnen.

Unter Kontrolle der Hintergrundmerkmale ergibt sich ein schwacher signifikanter
Zusammenhang der Berufszufriedenheit mit der individuellen Férderung, der dafiir
spricht, dass zufriedenere Lehrkrifte ein hoheres Maf} an individueller Férderung in
ihrem Unterricht realisieren konnen. Damit passen die Ergebnisse dieser Arbeit zu
den Befunden von Kullmann (2012), der ebenfalls einen schwachen Zusammenhang
zwischen beiden Merkmalen nachweisen konnte. Die meisten Befunde im Zusam-
menhang mit Unterrichtsmerkmalen konnten bisher zur Berufszufriedenheit und
konstruktiven Unterstiitzung ausgemacht werden, wobei diese wiederholt einen posi-
tiven Zusammenhang zwischen beiden Merkmalen fanden (Lopes & Oliveira, 2020;
Virtanen et al., 2019). In der vorliegenden Untersuchung zeigten sich erwartungs-
widrig in keinem der Modelle signifikante Zusammenhinge. Ein dhnliches Bild ergibt
sich auch fiir die Klassenfithrung. Zwar ist hier die Befundlage deutlich geringer
als fiir konstruktive Unterstiitzung, trotzdem wire nach den Ergebnissen bisheriger
Untersuchungen (z. B. Opdenakker & Van Damme, 2006) ein bedeutsamer positiver
Zusammenhang plausibel gewesen. Anders sieht es fiir den Zusammenhang zwischen
Berufszufriedenheit und kognitiver Aktivierung aus. Fiir diesen konnte in bisherigen
Studien kein oder lediglich ein indirekter Zusammenhang tiber das Lehrer-Schiiler-
Verhiltnis ausgemacht werden (Harrison et al., 2023; Perera et al., 2022), sodass auch
fiir diese Untersuchung kein signifikanter direkter Effekt der Berufszufriedenheit auf
die kognitive Aktivierung angenommen wurde. Die Zusammenhéange in den Modellen
fallen erwartungsgemaf nicht signifikant aus.

Die Berufszufriedenheit kann in dieser Arbeit somit weder als relevanter Pradiktor
besonderer Leistungsstérke noch als bedeutsamer Einflussfaktor von Unterrichtsmerk-
malen angesehen werden. Dabei sollte der gefundene Effekt der Berufszufriedenheit
auf die individuelle Forderung und insbesondere die unterschiedliche Signifikanz
zwischen Hauptmodell IIT und IV nicht iiberinterpretiert werden. Dieser erreicht im
vollstindigen Gesamtmodell nur knapp das Signifikanzniveau von p < .05, wihrend
er in Hauptmodell ITI dieses Signifikanzniveau nur knapp verfehlt. Somit zeigen sich
deutlich weniger grofie Unterschiede hinsichtlich der Bedeutsamkeit zwischen beiden
Effekten, als aufgrund der etablierten Grenzwerte fiir Signifikanzniveaus angenommen
werden kénnte.

Fiir die Lehrkrafteselbstwirksamkeit ergibt sich ein dhnliches Bild wie fiir die
Berufszufriedenheit. In dieser Untersuchung kann kein direkter Effekt der Lehrkraf-
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teselbstwirksamkeit auf die Wahrscheinlichkeit, Leistungen auf Kompetenzstufe V
anstelle von Kompetenzstufe IV zu erbringen, nachgewiesen werden. Damit wider-
sprechen die Ergebnisse den wenigen Untersuchungen, die direkte Zusammenhénge
zwischen den beiden Merkmalen in den Blick genommen haben (Perera & John, 2020;
Tella, 2008). Generelle Studien kamen auflerdem zu dem Schluss, dass es bedeutsame
Effekte auf die Unterrichtsmerkmale sowie indirekt auf motivationale und kognitive
Merkmale der Schiiler:innen gibt (z. B. Buri¢ & Kim, 2020; Dixon et al., 2014; Fauth
etal., 2019; Schiefele et al., 2013). In der vorliegenden Arbeit zeigen sich jedoch eher
in Ubereinstimmung mit Vieluf et al. (2013), Holzberger et al. (2013), Schiile et al.
(2016) sowie mit Depaepe und Koénig (2018) im vollstindigen Gesamtmodell kaum
signifikanten Zusammenhénge. Einzig fiir die kognitive Aktivierung konnte ein signi-
fikanter Effekt der Lehrkrafteselbstwirksamkeit festgestellt werden.

Mit dem Effekt auf kognitive Aktivierung ergibt sich im vollstindigen Gesamt-
modell ein indirekter Effekt der Lehrkrifteselbstwirksamkeit auf die Leistung, ver-
mittelt iber die kognitive Aktivierung. Selbstwirksamere Lehrkrifte realisieren somit
in ihrem Unterricht ein hoheres Maf$ an wahrgenommener kognitiver Aktivierung,
was wiederum zu einer reduzierten Wahrscheinlichkeit, Leistungen auf Kompetenz-
stufe V anstatt auf Kompetenzstufe IV zu erbringen, fithrt. Insgesamt kann dieser
indirekte Zusammenhang als schwach eingestuft werden. Wie der negative Effekt
der kognitiven Aktivierung interpretieret werden konnte und einzuordnen ist, wurde
bereits in Kapitel 9.2.2 erldutert. Ob die Interpretation, dass eine hohere Lehrkrifte-
selbstwirksamkeit indirekt zu einer geringeren Wahrscheinlichkeit beitragt, zuldssig
ist, ist somit fraglich und Bedarf néherer Untersuchung.

Bei den bisherigen Erlauterungen zu den beiden Lehrkraftemerkmalen Berufs-
zufriedenheit und Lehrkrifteselbstwirksamkeit muss berticksichtigt werden, dass alle
herangezogenen Befunde aus generellen Untersuchungen stammen. Im Bereich der
Lehrkrifte konnte bisher nur eine einzige differenzielle Untersuchung ausgemacht
werden, die auch lediglich Hinweise darauf enthilt, dass motivationale Orientierungen
und selbstregulative Fihigkeiten fiir besondere Leistungsstarke relevant sein konnten
(Rowen et al., 1997). Die Befunde dieser Arbeit bestitigen diese Einschétzung jedoch
nicht.
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9.2.4 Zusammenfihrung vor dem Hintergrund des
Rahmenmodells

Im letzten Schritt werden die Ergebnisse dieser Arbeit in Bezug auf das zugrunde-
liegende Rahmenmodell zur Betrachtung des Zusammenhangs von Schiilerleistungen
und deren Bedingungen aus Kapitel 3 eingeordnet. Verschiedene Untersuchungen
kamen zu dem Schluss, dass der bedeutsamste Bereich dieses Modells fiir schulische
Leistungen die individuellen Schiilermerkmale ist, gefolgt von Merkmalen des Unter-
richts und der Lehrkrifte (Hattie, 2009; K6ller & Baumert, 2018; Lipowsky, 2006;
Wang et al., 1993). Die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit, in der sich auf diese drei
Bereiche fokussiert wurde, bestitigen diese Rangfolge. Uber die verschiedenen berech-
neten Modelle hinweg kommt den individuellen Merkmalen der Schiiler:innen sowie
ihren Hintergrundmerkmalen die grofite Bedeutung zu. Fiir den Unterricht zeigen
sich ebenfalls bedeutsame Zusammenhinge mit der Leistung, wobei die Bedeutung
der einzelnen Merkmale zumeist geringer ausfillt und stirker tiber die Modelle hin-
weg variiert. Die untersuchten Lehrkriftemerkmale stellen sich wiederum als deutlich
weniger bedeutsam heraus. In den meisten Modellen zeigen sich keine signifikanten
Zusammenhinge zwischen Merkmalen der Lehrkraft und den anderen betrachte-
ten Bereichen, erst unter Kontrolle von Hintergrundmerkmalen der Schiiler:innen
ergeben sich zum Teil bedeutsame Zusammenhénge mit den Unterrichtsmerkma-
len. Dabei muss jedoch berticksichtigt werden, dass im Bereich Lehrkrifte nur zwei
Merkmale betrachtet wurden, die als eher subjektive, personelle Merkmale eingestuft
werden konnen (siehe Kapitel 9.3 fiir weitere Uberlegungen zur Auswahl der Lehr-
kriftemerkmale). Somit konnte mit der vorliegenden Arbeit nur ein kleiner Ausschnitt
des Bereiches Lehrkrifte abgedeckt werden.

Nach dem Rahmenmodell hdngen die drei Bereiche sowohl direkt als auch indirekt
zusammen. Konkret wird ein indirekter Zusammenhang zwischen Lehrkréftemerk-
malen und Schiilerleistungen angenommen, der {iber den Unterricht und individuelle
Schiilermerkmale vermittelt wird. Die Ergebnisse dieser Untersuchung bestatigen,
dass sich auch fiir Pradiktoren besonderer Leistungsstirke tibereinstimmend mit dem
Modell indirekte Zusammenhange zwischen Lehrkrifte- bzw. Unterrichtsmerkmalen
und schulischen Leistungen zeigen. Anders als im Modell postuliert, konnten aller-
dings auch direkte Zusammenhénge zwischen Unterrichtsmerkmalen und Leistungen
nachgewiesen werden. Bisher werden jedoch ausschlief3lich entgegengesetzte Effekte
der schulischen Leistungen auf schulinterne Bedingungen, zu denen auch der Unter-



202 Zusammenfassung und Diskussion der Ergebnisse

richt gehért, im Rahmenmodell abgebildet. Eine Uberpriifung der Zusammenhinge,
die im Rahmenmodell fiir die gesamte Schiilerschaft angenommen werden, erscheint
entsprechend fiir einzelne Schiilergruppen wie den leistungsstarksten Schiiler:innen
angezeigt, insbesondere hinsichtlich ihrer generellen Bedeutung sowie moglicher
direkter sowie entgegengesetzt gerichteter Zusammenhénge (wie beispielsweise im
Fall der fachbezogenen Einstellung und der Leistung), die sich in der vorliegenden
Arbeit gezeigt hat.

9.3  Kritische Reflexion der vorliegenden Arbeit

In diesem Kapitel wird wie eingangs beschrieben die vorliegende Arbeit insbesondere
hinsichtlich methodischer Aspekte und Limitationen aber auch Potenziale kritisch
betrachtet. Einige mogliche Kritikpunkte, wie beispielsweise die Auswahl der Lehr-
kraftemerkmale, wurden bereits in den vorherigen Kapiteln angeschnitten. In diesem
Kapitel werden die verschiedenen Aspekte im Gesamten betrachtet und eingeordnet.

Die grofite Limitation, aber auch gleichzeitig der grofite Vorteil, dieser Arbeit
liegt in der Durchfithrung von Sekundiranalysen unter Nutzung bereits bestehenden
Daten. Die Nutzung von Sekundirdaten ermoglicht es, neue Erkenntnisse zu gene-
rieren, ohne dass Schulen mit zusatzlichen Erhebungen belastet werden. Stattdessen
werden bestehende Daten genutzt, sodass Forschungen 6konomisch und mit geringe-
rem zeitlichem Aufwand durchgefiihrt sowie bereits erhobene Datensitze besser aus-
geschopft werden konnen. Fiir diese Arbeit wurden die Daten der TIMSS-2019-Un-
tersuchung genutzt. Diese bieten den groflen Vorteil, dass mit ihnen repréisentative
Aussagen iiber die Grundgesamtheit aller Viertklassler:innen in den teilnehmenden
Staaten und somit auch fiir Deutschland getroffen werden kénnen. Gleichzeitig lassen
umfangreiche Fragebogen fiir Lehrkrifte, Schulleitungen und Erziehungsberechtigte,
die zusitzlich zum Test zur Erfassung der mathematischen und naturwissenschaft-
lichen Kompetenzen erhoben werden, die Untersuchung bzw. Beriicksichtigung zahl-
reicher Hintergrundmerkmale in Analysen zu, sodass die angestrebten komplexen
Modelle mit den TIMSS-Datensétzen durchfithrbar waren. Die Durchfiithrung von
Kompetenztests zur Erfassung der schulischen Leistungen bietet zudem einen weiteren
grofSen Vorteil fiir die vorliegende Untersuchung. Diese Vorgehensweise ermdglichte
es, den Analysen ein objektives Kompetenzmaf zugrunde legen zu kénnen - anders
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als bei der Nutzung von Noten, die weitere, z. T. subjektive Komponenten enthalten
(Maaz et al., 2008; Valtin, 2012).

Durch die Einordnung der erzielten Kompetenzwerte der Schiiler:innen auf soge-
nannten Kompetenzstufen bietet die TIMS-Studie dariiber hinaus den Vorteil, eine
tiber verschiedene Zyklen und Teilnehmerstaaten hinweg einheitliche Unterteilung
der Schiiler:innen in unterschiedlich leistungsstarke Gruppen zur Verfiigung zu stel-
len. Dadurch bieten die Daten fiir die Fragestellung dieser Arbeit bereits Gruppen-
zuordnungen und klare Definitionen der einzelnen Kompetenzstufen, die auch fiir
zukiinftige Untersuchungen zu (potenziell) leistungsstarken Schiiler:innen genutzt
werden kénnen. Durch diese einheitliche Definition konnen Befunde verschiedener
Untersuchungen zu leistungsstarken Schiiler:innen besser miteinander in Verbindung
gebracht werden, als es bei individuell gewéhlten Einstufungen, wie sie zur Zeit noch
héiufig vorkommen (Neuendorf, 2022), der Fall ist. Ein weiterer Vorteil der TIMSS-
Daten liegt in ihrem Umfang und ihrer Struktur. Durch die Ziehung ganzer Klassen
in einer Schule und der zusitzlichen Befragung der dazugehorigen Lehrkrifte und
Schulleitungen sowie der Erziehungsberechtigten entsteht neben einem Schiilerdaten-
satz auch je ein Datensatz fiir Lehrkrifte, Schulleitungen und Erziehungsberechtigte
mit vielfaltigen Informationen. Gleichzeitig ist es moglich, die Angaben der verschie-
denen Informationsquellen einander zuzuordnen, sodass umfangreiche Datensitze
entstehen, die eine Clusterstruktur und Informationen zur Gruppenzugehorigkeit
beinhalten und somit Analysen mit Merkmalen verschiedener Ebenen zulassen.
Dabei muss jedoch beriicksichtigt werden, dass die Lehrkriftestichprobe aufgrund
des Ziehungsverfahrens nicht reprisentativ ist. Fiir generalisierbare Aussagen miissen
die Informationen iiber die Lehrkrafte somit auf die Schiiler:innen bezogen werden.

Die Nutzung von Sekundérdaten bringt jedoch auch einige Nachteile mit sich.
So ist der verfiigbare Datensatz in der Regel weniger aktuell als ein Primardatensatz
und die Passgenauigkeit der enthaltenen Informationen fiir die zu untersuchende
Forschungsfrage nur selten hundertprozentig gegeben. Der in dieser Arbeit genutzte
Datensatz von TIMSS 2019 ist zum Zeitpunkt der Analysen noch recht aktuell, auf-
grund der Zeit, die zwischen Erhebung und Veréffentlichung der Arbeit liegt, muss
jedoch bei der Einordnung der Ergebnisse insbesondere ein Aspekt beriicksichtigt
werden. In Folge der COVID-19-Pandemie kam es zu wiederholten Lockdowns und
damit Schulschliefungen, wodurch sich der Schulalltag der Schiiler:innen massiv ver-
anderte. Die Daten von TIMSS 2019 wurden jedoch im Friihjahr 2019 und somit vor
der COVID-19-Pandemie erhoben. Die Daten sind somit nicht durch die Pandemie
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beeinflusst, allerdings muss in Betracht gezogen werden, dass die Erkenntnisse die
(aktuellen) Verhiltnisse nach der Pandemie méglicherweise nicht vollstindig wider-
spiegeln.

Damit zeigt sich ein weiterer Nachteil der TIMSS-Daten: Auch wenn die Studie
alle vier Jahre durchgefiihrt wird, stellt sie keine Langsschnittuntersuchung dar, da
nicht dieselben Schiiler:innen wiederholt befragt werden, sondern in jedem Zyklus
eine neue Kohorte von Viertkléssler:innen im Fokus steht. Damit liegen der Unter-
suchung in dieser Arbeit Querschnittsdaten zugrunde, auf Basis derer kausale Annah-
men nicht empirisch tiiberpriift werden konnen. Mit Querschnittsdaten ist es lediglich
moglich zu testen, ob die aufgestellten Hypothesen verworfen werden miissen oder
nicht (Reinecke, 2014). Die Ergebnisse konnen somit Hinweise darauf geben, ob die
theoretisch hergeleiteten Zusammenhinge anhand der Daten als plausibel angese-
hen werden konnen, allerdings kann die Wirkrichtung eines Zusammenhangs nicht
bestimmt werden. Es muss also in Betracht gezogen werden, dass zwei Merkmale
nicht wie erwartet, sondern entgegengesetzt zusammenhingen. Definitive Aussagen
dariiber konnen lediglich mit Langsschnittuntersuchungen getroffen werden. Fiir diese
Arbeit bedeutet das, dass die gefundenen Zusammenhinge, deren Richtung auf Basis
theoretischer Uberlegungen und bisheriger Befunde angenommen wurde, prinzipiell
auch entgegengesetzt moglich sind. Insbesondere beim Zusammenhang von Leistung
und fachbezogener Einstellung konnte dies eine Erklarung fiir die gefundenen Zusam-
menhinge sein. Dariiber hinaus ist aber auch vorstellbar, dass die Lehrkraftemerkmale
Berufszufriedenheit und Lehrkriftemerkmale nicht (nur) als Pradiktoren von Unter-
richtsmerkmalen fungieren. So kann beispielsweise auch angenommen werden, dass
die Berufszufriedenheit nicht die Voraussetzung fiir individuelle Férderung im Unter-
richt ist, sondern, dass die Méglichkeit, ein hohes Maf an individueller Férderung
im Unterricht umzusetzen und positive Auswirkungen auf die Kinder zu erleben, die
Ursache fiir eine hohere Berufszufriedenheit der Lehrkrifte darstellt.

Wie zuvor beschrieben, kénnen Sekundérdaten dariiber hinaus den Nachteil
haben, dass sie nur bedingt auf die zu untersuchende Fragestellung passen. Dies trifft
zum Teil auch auf die in dieser Arbeit genutzten Daten von TIMSS 2019 zu. Bereits
erwidhnt wurde, dass die TIMSS-Daten mit der Einteilung der Schiiler:innen auf Kom-
petenzstufen bereits eine gute Grundlage fiir leistungsgruppenspezifische Analysen
enthalten. Dariiber hinaus beinhaltet der Datensatz zahlreiche Hintergrundvariab-
len, die zu vertieften Analysen der Leistungen herangezogen werden konnen. Es gibt
konkret fiir die vorliegende Arbeit jedoch insbesondere zwei nachteilige Aspekte, die
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beriicksichtigt werden sollten: zum einen gibt es ein paar Merkmale, deren Untersu-
chung im Rahmen dieser Forschungsfrage hitte sinnvoll sein kénnen, die jedoch nicht
im Datensatz enthalten waren. Zum anderen gibt es einige Skalen, die zwar vorhanden
sind, aber hinsichtlich ihrer Konzeptualisierung Nachteile aufweisen.

Zum ersten Aspekt gehort insbesondere eine Kategorie von Informationen,
die nicht (in geeigneter Weise) mit den TIMSS-Daten abgedeckt wird, aber fiir die
Untersuchung leistungsstarkster Schiiler:innen von Interesse wire — auch um noch
anschlussfahiger an bestehende Ansétze zur Férderung leistungsstarker bzw. hochbe-
gabter Schiiler:innen zu sein. Dabei handelt es sich um Informationen zur Teilnahme
von leistungsstarken Schiiler:innen an etablierten Férderansitzen wie Enrichment
(Anreicherung bestehender Angebote) oder Akzeleration (beschleunigtes Durch-
laufen von Angeboten). Da diese Strategien Férdermdglichkeiten darstellen, die auch
innerhalb des Unterrichts bzw. innerhalb der Schule umgesetzt werden konnen, hitte
eine Betrachtung dieser Merkmale entweder als zusdtzlicher Pradiktor oder als Kon-
trollvariable wertvolle Hinweise darauf liefern kénnen, inwiefern eine Teilnahme an
solchen Angeboten besondere Leistungsstarke bedingt und in welchem Verhéltnis
die Starke eines moglichen Zusammenhangs im Verhiltnis zu der anderer Merk-
male steht. Damit hitte zudem eine Erkenntnis hinsichtlich der Bedeutsamkeit dieser
eher aus der Hochbegabtenforderung stammenden Strategien fiir die Férderung von
Leistungen und damit ein zusitzliches Argument fiir oder gegen die Ubertragbarkeit
dieser Methoden gewonnen werden konnen.

Zum zweiten Aspekt finden sich Kritikpunkte insbesondere hinsichtlich der
Unterrichtsskalen. Die grofite Problematik zeigt sich bei der Skala zur kognitiven
Aktivierung. Wie bereits in Kapitel 8.1 ausfiihrlicher erldutert, decken die Einzel-
items die verschiedenen Facetten der kognitiven Aktivierung nicht in der gleichen
Gewichtung ab. Dies resultierte in teils unzureichenden Faktorladungen, sodass Items
fiir die Skalenbildung entfernt werden mussten, was zwar die Ungleichgewichtung
weiter verstidrkte, aber zu ausreichenden statistischen Kennwerten fiihrte. In den ver-
schiedenen Modellschritten verdnderten sich die Ladungen der Items der Skala zur
kognitiven Aktivierung (andere Skalen waren nicht betroffen) allerdings zum Teil so
stark, dass einzelne Items erneut unzureichende Ladungen aufwiesen (siche Anhang).
Die Ergebnisse zur kognitiven Aktivierung sollten somit nur mit Vorsicht interpretiert
werden, da die Skala sowohl inhaltliche als auch methodische Defizite aufweist. Eine
Revision der Skala fiir eine hohere Ausgewogenheit sollte in Betracht gezogen werden.
Um den Trend seit TIMSS 2015 nicht zu gefdhrden, sollte dies jedoch vorrangig tiber
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die Ergédnzung von Items aus den unterreprésentierten Subfacetten realisiert werden,
sodass die bisherige Operationalisierung fiir Trendanalysen weiterhin moglich ist.

Ein Ungleichgewicht hinsichtlich der beiden theoretisch angenommenen Sub-
facetten (emotionale Unterstiitzung und inhaltliche Strukturierung) zeigt sich auch
bei der Skala zur konstruktiven Unterstiitzung. Diese spiegelt ausschliefSlich Aspekte
der emotionalen Unterstiitzung wider, sodass eine eindeutigere Benennung der Skala
angebracht wire, um eine klare theoretische Verortung zu erreichen. Auch bei dieser
Skala sollte dariiber hinaus die Ergdnzung von Einzelitems zur inhaltlichen Struktu-
rierung fiir eine hohere konzeptuelle Passung zur Theorie und fiir die Trenderhaltung
in Erwigung gezogen werden. Fiir die vorliegende Arbeit bedeutet das, dass, anders als
in den Hypothesen formuliert, die konstruktive Unterstiitzung nicht vollumfanglich
untersucht wurde. Stattdessen sind die Ergebnisse nur fiir die Subfacette emotionale
Unterstiitzung giiltig und kénnen nicht ohne weitere Uberpriifung auf die inhaltliche
Strukturierung und damit die konstruktive Unterstiitzung im Gesamten iibertragen
werden. So ist gleichzeitig der Aspekt der inhaltlichen, fachlichen Unterstiitzung durch
die Lehrkraft, bei der eher ein Zusammenhang mit besonderer Leistungsstarke ange-
nommen werden konnte als mit der emotionalen Unterstiitzung, nicht untersucht
worden, sodass keine Aussagen {iber die Bedeutung dieser Facette getroffen werden
kénnen. Eine Betrachtung der inhaltlichen Strukturierung scheint jedoch weiterhin
vielversprechend.

Ein letzter Kritikpunkt lasst sich im weiteren Sinne beiden Aspekten zuordnen.
Zwar werden die relevanten Unterrichtsmerkmale im Rahmen des Schiilerfragebogens
recht umfassend erhoben, allerdings finden sich auch in anderen Fragebogen in TIMSS
Informationen zum Unterricht. Im Fragebogen der Lehrkrifte werden allerdings nicht
alle Faktoren des Unterrichtens, die in den Blick genommen werden sollten, erfragt,
sodass eine eingeschrinkte oder gemischte Form hinsichtlich der Informationsquel-
len hatte gewéhlt werden miissen. Um die Ergebnisse zu den Unterrichtsmerkmalen
jedoch moglichst gut vergleichen zu kénnen, wurden in dieser Arbeit ausschliellich
die Informationen aus nur einem Fragebogen, dem Schiilerfragebogen, genutzt. Dieses
Vorgehen fiihrte allerdings gleichzeitig dazu, dass eine moglicherweise vielverspre-
chende Skala des Lehrkriftefragebogens aus dem Bereich der inneren Differenzierung
nicht in den Analysen beriicksichtigt wurde. In dieser wird von den Lehrkriften erfragt,
inwiefern leistungsstarkere Schiiler:innen in ihrem Unterricht angepasste Aufgaben
und Materialien erhalten. Moglicherweise konnte das selbstberichtete Vorgehen der
Lehrkrafte im Gegensatz zur wahrgenommenen individuellen Férderung ein ange-
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messenerer Pridiktor fiir besondere Leistungsstirke sein. Mit dieser Uberlegung geht
zudem einher, dass bei Differenzierung im Unterricht insbesondere die Perspektive der
Lehrkraft von Interesse sein konnte, da Schiiler:innen moglicherweise gar nicht in vol-
lem Umfang mitbekommen, wie hiufig und auch welche Weise differenzierende Maf3-
nahmen im Unterricht eingesetzt werden, sodass Lehrkrifte fiir diese Information die
zuverldssigere Quelle darstellen (Lenske, 2016; Schwantner, 2015). Der Umstand, dass
die erfragte Wahrnehmung der Schiiler:innen moglicherweise nicht mit der objektiven
Realitét tibereinstimmt und deshalb weniger verldsslich ist, muss bei der Interpretation
der Befunde zur individuellen Férderung berticksichtigt werden.

Die umfangreiche Datengrundlage in TIMSS, die die Untersuchung der komplexen
Modelle in dieser Arbeit erst méglich machte, geht jedoch mit einem potenziellen
weiteren Nachteil einher. Um diese grofle Menge an Informationen zu generieren,
miissen die Fragebogen eine hohe Zahl an Fragen beinhalten. Dadurch dauert die
Bearbeitung der Fragebogen beispielsweise fiir die Schiiler:innen ca. 45 Minuten, was
dazu fithren kann, dass die Aufmerksamkeit oder aber auch die Bereitschaft zur sorg-
faltigen Bearbeitung mit fortschreitendem Fragebogen nachlassen. Dies kann dazu
fithren, dass die Aussagen zu Fragen, die weiter hinten im Fragebogen positioniert
sind, weniger verlasslich sind bzw. die Anzahl an missings deutlich hoher ausfillt als
bei Fragen zu Beginn der Befragung (Positionseffekt; siehe beispielsweise Sedlmeier &
Renkewitz, 2018). Die missing patterns, die in Kapitel 7.1.2 untersucht wurden, deuten
darauf hin, dass dies bei der vorliegenden Untersuchung fiir den Schiilerfragebogen
zutrifft: Je spéter die Fragen im Fragebogen auftauchen, desto grofier ist die Anzahl
der missings. Das bedeutet, dass prinzipiell die Informationen zu den individuellen
Schiilermerkmalen sowie den Kontrollvariablen als verlasslicher eingestuft werden
konnen, als die Informationen zum Unterricht. Diese sind Teil der nationalen Ergén-
zung und entsprechend in der zweiten Hilfte des Fragebogens aufgefiihrt. Da jedoch
im Vergleich zu der Anzahl giiltiger Werte zu Beginn des Fragebogens noch immer ca.
90 % aller Personen auch die Fragen zu Unterrichtsmerkmalen beantwortet haben und
die Analysen unter Einsatz des FIMLs erfolgten, konnen die Informationen trotzdem
als zuverldssig eingestuft werden.

Ebenfalls bedeutsame Limitationen ergeben sich auch durch die Anlage dieser
Untersuchung und der dabei durchgefiihrten Analysen. Dies betrifft insbesondere die
Mafinahmen zum Umgang mit der Komplexitit der Berechnungen und die Auswahl
von und den Umgang mit den verschiedenen Skalen.
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Ersteres bezieht sich vor allem auf die Durchfithrung multinomial logistischer
Regressionen unter Nutzung numerischer Integration im Rahmen von Mehrebenen-
strukturgleichungsmodellen mit multipler Imputation. Diese Kombination verschiede-
ner Methoden fiihrte dazu, dass nur eine sehr eingeschrinkte Anzahl an Kennwerten,
vor allem zur objektiven Bewertung der Modellgiite und der Bedeutsamkeit der Ana-
lysen, zur Verfiigung steht. So konnten fiir die Vor- und Hauptmodelle beispielsweise
weder absolute noch relative Fit-Indizes, wie der RMSEA, SRMR und CFI, noch Mafle
der Varianzaufkldrung, wie R’ oder Nagelkerkes R? berechnet werden. Damit kénnen
kaum absolute Aussagen tiber die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung und ihre
Bedeutung getroffen werden, was eine Einordnung lediglich relational méglich macht.

Des Weiteren bezieht sich der erste Uberpunkt auch auf die Reduktion der Inte-
grationspunkte (siehe Kapitel 7.1.2). Diese wurde vorgenommen, um die geplanten
Berechnungen trotz ihrer Komplexitit realisieren zu kénnen. Eine solche Reduk-
tion ist zwar zuldssig, gleichzeitig wird dadurch jedoch in Kauf genommen, dass die
Ergebnisse der Analysen im Verhéltnis zu Berechnungen mit den empfohlenen Inte-
grationspunkten weniger genau ausfallen konnen (Muthén & Muthén, 2017; Rabe-
Hesketh & Skrondal, 2012). Dementsprechend ist dieser Umstand insbesondere fiir
die Ergebnisse relevant, die bestimmte Richtwerte (wie z. B. Signifikanzniveaus) nur
knapp erreichen oder verfehlen, da méglich ist, dass diese bei der Berechnung mit
mehr Integrationspunkten anders ausfallen. Somit sollten speziell diese Ergebnisse
(z. B. zum Zusammenhang zwischen Berufszufriedenheit und individueller Forde-
rung) zwar mit Vorsicht interpretiert werden, trotzdem bieten sie Hinweise auf mog-
liche Zusammenhinge, die in fokussierten Analysen unter Nutzung der empfohlenen
Anzahl an Integrationspunkten iiberpriift werden sollten.

Die Komplexitit der Berechnungen fiihrte zusitzlich dazu, dass keine Mehrebe-
nenanalysen mit Random-Slopes oder Interaktionseffekten durchgefiihrt wurden.
Damit konnte das Potenzial dieser Methode im Rahmen dieser Arbeit zwar nicht
voll ausgeschopft werden, allerdings waren diese Modellschritte zur Beantwortung
der Forschungsfrage auch aus inhaltlichen Griinden nicht nétig (sieche Kapitel 7.3.3).
Aus forschungspragmatischen Griinden wurde zudem versucht, das Hauptmodell
in seiner Komplexitit zu reduzieren sowie die Zahl der zu berechnenden Modelle
moglichst gering zu halten. Dazu wurden zum einen in zwei einfacheren Vormodel-
len die direkten Effekte von Lehrkrifte- und Unterrichtsmerkmalen auf die Leistung
modelliert, um anschlieffend nur die signifikanten Pfade in das Gesamtmodell zu
ibernehmen. Zum anderen wurde beim schrittweisen Aufbau des Gesamtmodells
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darauf verzichtet, auch die Zwischenschritte unter Kontrolle der Hintergrundmerk-
male zu rechnen. Diese beiden Mafinahmen konnen allerdings zu einem moglichen
Informationsverlust fithren. So wurden im Gesamtmodell keine direkten Effekte von
Lehrkraftemerkmalen sowie zwei Unterrichtsmerkmalen modelliert, sodass mogliche
Anderungen in der Signifikanz im Zusammenspiel mit den anderen betrachteten
Merkmalen nicht festgestellt werden konnten. Ebenso sind Informationen tiber die
Bedeutsambkeit der verschiedenen Hintergrundmerkmale nur fiir das vollstindige
Gesamtmerkmal vorhanden, sodass auch hier keine Verdnderungen zwischen den ver-
schiedenen Modellschritten beobachtbar sind. Es sollte in Betracht gezogen werden,
die verschieden Aspekte in weniger komplexen Modellen erneut genauer in den Blick
zu nehmen, um sicherzustellen, dass keine bedeutsamen Erkenntnisse verloren gehen.

Zum zweiten Aspekt, der Auswahl von und dem Umgang mit Skalen, lassen sich
wiederum insbesondere drei konkrete Punkte ausmachen. Der erste Punkt, der diesem
Bereich zugeordnet werden kann, bezieht sich auf die Auswahl bestimmter Bereiche
im ersten Schritt dieser Arbeit (Kapitel 3). Auf Basis von Metaanalysen und Uber-
sichtsarbeiten wurden dabei die bedeutsamsten Bereiche des Rahmenmodells zur
Betrachtung des Zusammenhangs von Schiilerleistungen und deren Bedingungen
fir die schulischen Leistungen identifiziert und der Fokus dieser Arbeit entsprechend
ausgewahlt. Moglicherweise bieten fiir diese spezielle Zielgruppe andere Bereiche
des Modells weitere vielversprechende oder sogar bedeutsamere Pradiktoren. Ins-
besondere die Bereiche, die im Zusammenhang mit dem familidren Hintergrund
der Kinder stehen (soziales und kulturelles Kapitel sowie elterliches Erziehungs- und
Unterstiitzungsverhalten), konnten fiir die Leistungen bedeutsam sein. So konnten
beispielsweise Hoover-Dempsey et al. (2005) oder Lehrl, Evangelou und Sammons
(2020) zeigen, dass das Unterstiitzungsverhalten der Eltern, aber auch ihre Ambitio-
nen positiv mit den Leistungen der Schiiler:innen zusammenhéngen. Dariiber hinaus
fallt dieser Zusammenhang umso héher aus, je jiinger die Kinder sind. Da in dieser
Arbeit Kinder im Grundschulalter im Fokus stehen, kdnnten also moglicherweise die
Eltern ein ausschlaggebender Pridiktor fiir besondere Leistungsstérke sein.

Der zweite Punkt steht ebenfalls im Zusammenhang mit den Bereichen, allerdings
konkret mit dem der Lehrkrifte und den ausgewéhlten Merkmalen. Wie im voran-
gegangenen Kapitel beschrieben, konnte sich die geringe Bedeutung des Bereiches
der Lehrkrifte in dieser Arbeit durch die (wenigen) ausgewahlten Merkmale erklaren
lassen. Die Untersuchung bzw. Hinzunahme weiterer Lehrkréiftemerkmale konnten
moglicherweise zu anderen Ergebnissen und somit zu einer veranderten Einschitzung
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der Bedeutsamkeit der Lehrkraftemerkmale fithren. Da sich in der bisherigen Litera-
tur jedoch keine Hinweise auf eine Bedeutsamkeit anderer Lehrkriftemerkmale (wie
z. B. Professionswissen oder Berufserfahrung) fiir besondere Leistungsstéirke zeigten,
wurden diese Merkmale nicht fiir die Untersuchung herangezogen. Der Grund fiir
die fehlenden Hinweise ist nach der bisherigen Forschungslage allerdings eher in der
geringen Anzahl an differenziellen Untersuchungen zu sehen, sodass ein breiterer
Blick auch auf generelle Pradiktoren schulischer Leistung zum jetzigen Stand der
Forschung angebracht ist. So konnte beispielsweise die Bedeutung von Merkmalen
wie Professionswissen, Ausbildung oder Berufserfahrung fiir schulische Leistun-
gen allgemein bereits mehrfach nachgewiesen werden (beispielsweise bei Baumert
et al,, 2010; Darling-Hammond, 2000), sodass auch eine Untersuchung im Kontext
besonderer Leistungsstérke vielversprechend sein kann, um bedeutsame Merkmale
der Lehrkrifte zu identifizieren. Dabei muss jedoch berticksichtigt werden, dass die
Interklassenkorrelation zwar fiir einen bedeutsamen Anteil der Varianz auf Level 2
spricht (siehe Kapitel 7.1.3), allerdings umfasst dieser nur etwas mehr als 10 %, sodass
der Grofiteil der Varianz durch Pradiktoren auf Schiilerebene erklért werden kann.
Somit ist die Bedeutsambkeit der Lehrkréiftemerkmale insgesamt als geringer fiir das
Erreichen besonderer Leistungsstirke einzustufen als die von Schiilermerkmalen.

Der dritte Punkt in diesem Abschnitt betriftt die Erfassung der Unterrichts-
merkmale iiber Aussagen der Schiiler:innen sowie deren anschlielende Aggregation
auf Level 2. Die Griinde tiber die Auswahl der Unterrichtsskalen wurden bereits zu
Beginn des Kapitels erldutert. Die Aggregation wurde vorgenommen, da dieses kon-
krete Forschungsfeld noch am Anfang steht und bisher wenig tiber den Einfluss von
Unterrichtsmerkmalen bekannt ist. Deshalb erschien es sinnvoll, diese als Merkmal
der Klasse zu betrachten, um ein mdglichst objektives Maf$ der Unterrichtsquali-
tat und -gestaltung zu erhalten. Gleichzeitig sind die Erkenntnisse dieser Arbeit so
besser mit Aussagen anderer Studien vergleichbar, die auf Informationen externer
Beobachter:innen und Lehrkrafte basieren und die ebenfalls den Unterricht an sich
und nicht dessen Wahrnehmung erfassen. In einem néchsten Schritt wire jedoch die
Betrachtung der subjektiv wahrgenommenen Unterrichtsmerkmale interessant (fiir
weitere Uberlegungen dazu siehe Kapitel 10.1).

Insbesondere im Vergleich verschiedener Bereiche und in der umfangreichen
Berticksichtigung moglicher Einflussfaktoren, die die Komplexitit schulischer Lehr-
und Lernumwelten abbilden, liegt wiederum eine zentrale Stirke dieser Arbeit. Dieses
Vorgehen ermdglicht es, in diesem bisher wenig beforschten Feld einen ersten gro-
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Beren Uberblick und damit Ansitze fiir vertiefende Forschungen zu liefern. Dariiber
hinaus kdnnen mit dem differenziellen Ansatz addquatere Forschungsergebnisse zu
Pradiktoren besonderer Leistungsstarke als bei generellen Untersuchungen prasen-
tiert werden. Dabei muss jedoch berticksichtigt werden, dass in dieser Arbeit nur die
direkten auf die Leistung modellierten Effekte tatsdchlich differenzielle Befunde dar-
stellen. Direkte Effekte zwischen den anderen untersuchten Bereichen sind hingegen
als generelle Befunde einzustufen, da die Differenzierung erst durch den Bezug auf
multinomial logistische Zielvariable zustande kommt. Indirekte Effekte sind somit
eine Mischform, da sie sich aus linearen Regressionen ohne konkrete Differenzierung
und multinomial logistischen Regressionen mit Differenzierung zusammensetzen.
Eine zwar etwas anders gelagerte, aber dennoch vielversprechende Herangehensweise,
mit der durchgéngig differenzielle Befunde generiert werden, konnten multiple logis-
tische Regressionen oder aber ein Modellvergleich sein, bei dem das gleiche Modell
fiir unterschiedliche Fahigkeitsgruppen berechnet wird (siehe Kapitel 10.1).

Insgesamt gehort diese Arbeit mit allen erlauterten Vor- und Nachteilen zu den
umfangreichsten und komplexesten Untersuchungen in diesem Feld in der Erzie-
hungswissenschaft, die dariiber hinaus auf einer reprasentativen Datengrundlage
basiert. Dabei bietet sie sowohl die Uberpriifung theoretischer Annahmen (insbe-
sondere denen des Rahmenmodells) als auch Generierung von Befunden zu einem
Forschungsgegenstand, der nicht nur national, sondern auch international bisher sehr
wenig beforscht wurde. Weiterfithrende Ansitze zur Erforschung besonderer Leis-
tungsstarke werden im anschlieflenden Kapitel erlautert.
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In dieser Arbeit wurde der Frage nachgegangen, was die leistungsstérksten Schiiler:in-
nen von potenziell leistungsstarken Schiiler:innen unterscheidet und welche Pradikto-
ren aus den Bereichen individuelle Schiilermerkmale, Unterricht und Lehrkrifte dazu
beitragen, dass Schiiler:innen nicht nur Kompetenzen auf Kompetenzstufe IV, sondern
auf Kompetenzstufe V erbringen. Dazu wurden Mehrebenenstrukturgleichungsmo-
delle mit multinomial logistischen und linearen Regressionen gerechnet, sodass ver-
schiedene Merkmale aus unterschiedlichen Bereichen addquat auf ihre Bedeutsamkeit
hin untersucht werden konnten. In diesem Kapitel wird nun abschlieflend beleuchtet,
welche Bedeutung die Ergebnisse dieser Untersuchung haben. Dazu werden zunéchst
weitere Forschungsansitze erldutert, die sich aus dieser Arbeit und den Ergebnissen
der Analysen ergeben (Kapitel 10.1). Abschlieend werden Uberlegungen prisen-
tiert, welche Relevanz die Ergebnisse insbesondere fiir die padagogische Praxis haben
(Kapitel 10.2).

10.1  Ausblick fir weitere Forschungen

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit konnten verschiedene inhaltliche wie methodi-
sche Ansatzpunkte identifiziert werden, deren weiterfithrende Untersuchung ange-
zeigt scheint. Im Folgenden werden zunichst inhaltliche Ansatzpunkte fiir weitere
Forschungen erldutert, bevor mogliche alternative bzw. weiterfithrende methodische
Herangehensweisen zur Bearbeitung der Forschungsfrage sowie einzelner auffilliger
Befunde dieser Arbeit dargestellt werden. Abschlieflend werden einige Ansatzpunkte
fiir weiterfithrende Untersuchungen im Bereich der Methodenforschung benannt.
Wihrend der inhaltlichen Vorarbeiten zu dieser Arbeit zeigte sich insbesondere
ein Defizit in der theoretischen Systematisierung und Nomenklatur nicht-kognitiver
Merkmale. So ist die Bezeichnung ,nicht-kognitiv‘ zur Beschreibung aller individuel-
len Merkmale, die nicht explizit den kognitiven Faktoren zugeordnet werden kénnen,
zwar relativ etabliert, sie impliziert jedoch einerseits filschlicherweise die Abwesenheit
kognitiver Facetten und lasst andererseits darauf schlieflen, dass das gemeinsame Ele-
ment dieser Merkmale bisher nicht eindeutig bestimmt wurde. Entsprechend basiert
deren Klassifikation nach wie vor auf der Abgrenzung von einer anderen klar definier-
ten und als komplementdr angenommenen Merkmalsgruppe anstatt auf immanen-
ten Gemeinsambkeiten. Fiir eine klarere Definition der Gruppe der nicht-kognitiven
Merkmale und eine angemessenere theoretische Basis sollte in zukiinftigen Arbeiten



Ausblick fir weitere Forschungen 215

verstirkt Fokus darauf gelegt werden, dieses Theoriedefizit zu schlieflen. Dies wiirde
gleichzeitig eine vollstindigere und eindeutigere Systematisierung der zugehérigen
Merkmale erméglichen, als es in bisherigen Arbeiten (Farrington et al., 2012; Gutman
& Schoon, 2013) erfolgen konnte.

Unter anderem basierend auf diesen beiden herangezogenen Systematisierungen
wurden fiir diese Arbeit zwei Merkmale als potenzielle individuelle Pradiktoren aus-
gewihlt. Es lassen sich allerdings auch andere Merkmale bzw. Merkmalsgruppen als
mogliche bedeutsame Pradiktoren bzw. Unterscheidungsmerkmale identifizieren.
Insbesondere vor dem Hintergrund, dass der Grofdteil der Varianz in der Zielvaria-
ble in dieser Arbeit durch Merkmale auf Schiilerebene erklart werden kann, sollte in
zukiinftigen Untersuchungen der Fokus vor allem auf diese Ebene gelegt werden. Im
Folgenden werden zunéchst potenzielle Pradiktoren aus dem Bereich der individu-
ellen Schillermerkmale benannt. Anschlieflend erfolgen einerseits Erlduterungen zu
den Bereichen Unterricht und Lehrkraft, andererseits auch zu weiteren moglicher-
weise relevanten Bereichen und Merkmalen des Rahmenmodells zur Betrachtung
des Zusammenhangs von Schiilerleistungen und deren Bedingungen, die in dieser
Arbeit nicht in den Blick genommen wurden. Aufgrund der geringen Anzahl bis-
heriger Forschungen in diesem Bereich ldsst sich dabei eine Vielzahl an Merkmalen
identifizieren, deren Untersuchung vielversprechend erscheint.

Konkret scheint es lohnenswert, im Bereich der individuellen Schiilermerkmale
weitere verwandte Merkmale aus dem Bereich der Erwartung x Wert-Theorie zu
betrachten. So konnte beispielweise insbesondere die Bedeutung der Selbstwirksam-
keitserwartung oder der Motivation fiir die schulischen Leistungen generell vielfach
belegt werden (Arens, Frenzel & Goetz, 2020; Kriegbaum et al., 2018; Steinmayr &
Spinath, 2009) und auch in differenziellen Untersuchungen zeigen sich erste Hinweise
auf eine besondere Bedeutung fiir leistungsstarke Schiiler:innen (Kartal & Kutlu, 2017;
Pitsia, 2022). Dariiber hinaus ware auch denkbar, dass nicht - wie in dieser Arbeit
untersucht - die Einstellung zu einem bestimmten Fach fiir besondere Leistungsstéirke
in diesem Bereich ausschlaggebend ist, sondern die generelle Einstellung zu Schule
und Lernen. So konnte Schmidtner (2017) beispielsweise zeigen, dass die leistungs-
starksten Schiiler:innen hiufig auch in anderen Fachern leistungsstark sind, was als
Indiz fiir eine hohe Bedeutung fachiibergreifender Merkmale (wie der allgemeinen
kognitiven Fahigkeiten, der Einstellung zu Schule und Lernen oder die Unterstiitzung
durch die Eltern), sprechen konnte. Auf Basis der Befunde von Farrington et al. (2012)
kann vermutet werden, dass dabei auch insbesondere fachunabhingige Merkmale des
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Bereiches Academic Perseverance fiir besondere Leistungsstirke relevant sein kénn-
ten. Diese Kategorie nicht-kognitiver Merkmale umfasst Faktoren wie grit oder Aus-
dauer - Eigenschaften, die insbesondere fiir langfristige Zielerreichungen und damit
fiir das Erlangen und Aufrechterhalten hoher Kompetenzen bedeutsam sind. Somit
wiire eine Uberpriifung weiterer individueller Faktoren angezeigt, um eine héhere
Zahl an potenziellen Pradiktoren besonderer Leistungsstiarke zu iiberpriifen, als es
in der bisherigen differenziellen Forschung geschehen ist.

Dazu konnte ganz dhnlich wie in dieser Arbeit der Ansatz der multiplen multi-
nomial logistischen Regression gewihlt werden. Diese Herangehensweise wiirde es
zudem ermdglichen, eine deutlich hohere Anzahl individueller Merkmale (schritt-
weise) in nur einem Regressionsmodell zu {iberpriifen, da bei einem reinen Verbleib
auf Individualebene die Berechnungen zeitlich und technisch deutlich weniger voraus-
setzungsreich sind. Mit einer solchen Untersuchung kénnte somit 6konomisch ein
hoher Zugewinn an Erkenntnissen im Bereich der differenziellen Untersuchungen
besonderer Leistungsstirke generiert werden.

Uber die individuellen Merkmale hinaus gibt es weitere relevante Faktoren
aus anderen Bereichen des Rahmenmodells zur Betrachtung des Zusammenhangs
von Schiilerleistungen und deren Bedingungen, die dazu beitragen kénnten, dass
Schiiler:innen Leistungen auf Kompetenzstufe V anstatt auf Kompetenzstufe IV
erbringen und in dieser Arbeit nicht betrachtet wurden. Ein Bereich, der in vielen
Untersuchungen Betrachtung findet, sich aber in Metaanalysen und Ubersichtsarbei-
ten zumeist als weniger bedeutsam herausstellte als der der individuellen Schiiler-
merkmale, des Unterrichts oder der Lehrkrifte ist der der Eltern und ihrem Erzie-
hungs- und Unterstiitzungsverhalten (Hattie, 2009; Scheerens et al., 2013). Es konnte
dabei jedoch auch gezeigt werden, dass sich die Bedeutung der einzelnen Faktoren
dieses Bereiches stark unterscheidet. So konnen vor allem Merkmale, die eng mit
dem Lernprozess und der Lernumgebung der Schiiler:innen zusammenhéngen, als
relevante Priadiktoren in generellen Untersuchungen ausgemacht werden. Bei Hat-
tie (2009) stellten sich beispielsweise die hausliche (Lern)Umgebung, das elterliche
Unterstiitzungsverhalten und der soziookonomische Hintergrund als bedeutsamste
Faktoren heraus, wahrend Merkmale wie die Familienzusammensetzung oder der
Fernsehkonsum wenig relevant fiir die Leistungen von Schiiler:innen sind (siehe
beispielsweise auch Dearing, Kreider, Simpkins & Weiss, 2006; Hillmayr, Taschner,
Brockmann & Holzberger, 2021).
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In dieser Arbeit wurde von diesen Merkmalen der soziodkonomische Hintergrund
betrachtet. Da dieses Merkmal jedoch nicht im Fokus stand, sondern lediglich als
Kontrollvariable hinzugezogen wurde, wurde als einfacher Indikator des soziotko-
nomischen Hintergrundes die Biichervariable genutzt. Die Ergebnisse verweisen dabei
auf einen bedeutsamen Effekt der Biichervariable auf die Ubergangswahrscheinlich-
keit, Leistungen auf Kompetenzstufe V anstatt auf Kompetenzstufe IV zu erbringen.
Da die Biichervariable das Konstrukt des sozio6konomischen Hintergrundes jedoch
nicht vollumfinglich abbildet, sollte auch im Kontext besonderer Leistungsstérke eine
genauere Betrachtung des soziodkonomischen Hintergrundes mit komplexeren Ope-
rationalisierungen vorgenommen werden.

Schmidtner (2017) konnte in der Sekundarstufe bereits die Bedeutsamkeit des
soziookonomischen Hintergrundes, operationalisiert itber den HISEI und die EGP-
Klassen, fiir leistungsstarke Schiiler:innen nachweisen. Dies stiitzen auch die Befunde
von Gilleece et al. (2010), die ebenfalls Sekundarschiiler:innen in den Blick nehmen.
In Anlehnung an die Operationalisierung des soziookonomischen Hintergrundes
in OECD-Studien (index of economic, social, and cultural status; ESCS), in denen
okonomische, soziale und kulturelle Faktoren gemeinsam in einem iibergeordneten
Konstrukt betrachtet werden, nutzen sie jedoch eine noch umfangreichere Operatio-
nalisierung als Schmidtner (2017). Anders als in OECD-Studien gehandhabt, setzen
sie dabei mit Blick auf mégliche praktische Schlussfolgerungen separate Konstrukte
fiir die verschiedenen Bereiche des ESCS ein. Eine vertiefende Untersuchung der
Bedeutung des sozio6konomischen Hintergrundes sollte in Anlehnung an die Opera-
tionalisierungen in den Studien von Gilleece et al. (2010) und Schmidtner (2017) im
Kontext besonderer Leistungsstirke auch fiir die Grundschule vorgenommen werden,
um néhere Einblicke hinsichtlich der Bedeutung verschiedener Facetten des soziooko-
nomischen Hintergrundes in frithen Jahren der Schulzeit zu gewinnen.

Auch in den Bereichen Unterricht, Lehrkraft und Klasse gibt es potenzielle Pré-
diktoren besonderer Leistungsstarke, die in dieser Arbeit nicht betrachtet wurden. Im
Zusammenhang mit diesen Bereichen, die alle Level 2 zugeordnet werden konnen, ist
jedoch eine Beriicksichtigung des ICCs angezeigt. Dieser liegt fiir die multinomiale
Zielvariable in dieser Arbeit bei etwas tiber 10 % und spricht somit zwar fiir eine
gewisse Bedeutung von Level-2-Merkmalen. Gleichzeitig impliziert dieser Befund
allerdings, dass deren Relevanz, insbesondere im Vergleich mit Merkmalen der Indi-
vidualebene, nicht tiberschitzt werden sollte. Eine grundlegende Frage, die bei der
Untersuchung besonderer Leistungsstirke im Kontext von Level-2-Merkmalen zentral
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ist, betrifft die Verteilung der leistungsstarken Schiiler:innen auf die Klassen sowie die
Klassenkomposition. Fiir die Sekundarstufe konnte beispielsweise gezeigt werden, dass
leistungsstarke Schiiler:innen am hiufigsten das Gymnasium besuchen und sich dabei
relativ gleichméf3ig tiber die untersuchten Gymnasialklassen verteilen. Hinsichtlich
weiterer Klassenmerkmale konnte zudem nachgewiesen werden, dass beispielsweise
der Anteil leistungsstarker Schiiler:innen in einer Klasse, eine hohe Leistungsstreuung
innerhalb einer Klasse, die Unterrichtszeit pro Woche und zusitzliche Unterrichts-
stunden bedeutsame Merkmale im Kontext besonderer Leistungsstarke darstellen
(Schmidtner, 2017; Tuorén et al., 2018).

Dabei muss jedoch beriicksichtigt werden, dass in Deutschland das mehrgliedrige
Schulsystem fiir eine gewisse Selektion beim Ubergang von der Grundschule in die
Sekundarstufe sorgt, die in der Grundschule noch nicht wirksam wird. Entsprechend
sind die bisherigen Ergebnisse fiir die Sekundarstufe nur bedingt fiir die Grundschule
gliltig. Da der gesamte Bereich der Klasse und damit die Klassenzusammensetzung in
der vorliegenden Arbeit nicht im Fokus stand, wurde die Verteilung leistungsstarker
Schiiler:innen auf die Klassen im Kontext der Grundschule bisher in Deutschland
nicht genauer untersucht. Eine systematische Uberpriifung der Klassenzusammen-
setzung ist jedoch als wichtige Grundlagenarbeit anzusehen und sollte in zukiinftigen
Forschungen angestrebt werden, da sie vertiefende Einblicke gewdhren und damit eine
Basis fiir weitere Forschungen und Schwerpunktsetzungen liefern kann.

Ziel dieser Untersuchung war es, neben der Untersuchung von moglichen Pradik-
toren besonderer Leistungsstarke auch zu {iberpriifen, inwiefern die Merkmale der
Lehrkrafte, des Unterrichts und der Schiiler:innen zusammenwirken und direkte sowie
indirekte Effekte auf die Leistung haben. Dabei hat sich gezeigt, dass Lehrkraftemerk-
male die groiten Effekte auf die Unterrichtsgestaltung haben, insgesamt aber eher
wenig bedeutsam fiir die Leistung sind. Wihrend fiir die meisten Unterrichtsmerk-
male {iber die verschiedenen Modellvarianten hinweg eindeutige Zusammenhénge
mit den Lehrkriftemerkmalen und den Merkmalen der Schiiler:innen ausgemacht
werden konnten, zeigte sich insbesondere bei Pfaden, die im Zusammenhang mit der
individuellen Férderung stehen, weniger eindeutige Ergebnisse. Je nach konkreten
Modellspezifikationen lagen die Zusammenhinge mal knapp unter, mal knapp tiber
dem Signifikanzniveau von p < .05. Die Ergebnisse dieser Untersuchung liefern somit
Hinweise auf mogliche Zusammenhinge, diese konnen jedoch nicht zweifelsfrei fest-
gestellt werden. Um die Zusammenhinge von individueller Férderung sowohl mit
Merkmalen der Lehrkraft, aber auch denen der Schiiler:innen und ihren Leistun-
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gen eindeutiger bestimmen zu kénnen, sollte eine fokussierte Untersuchung dieses
Merkmals, auch in Kombination mit weiteren Ansétzen zur Binnendifferenzierung,
erfolgen.

Ein Ansatz fiir weitere Untersuchungen, die an der Schnittstelle zwischen inhalt-
lichen und methodischen Uberlegungen anzusiedeln ist, bezieht sich auf die Erfassung
der Unterrichtsmerkmale. In dieser Arbeit wurde entschieden, die Merkmale des
Unterrichts tiber Schiileraussagen zu erfassen und die Informationen dann auf Level
2 zu aggregieren, um ein Klassenmerkmal und damit objektiveres Maf3 anstelle der
subjektiven Einschitzungen zu erhalten. Welches Vorgehen in diesem Zusammen-
hang gewiahlt werden sollte, ist ein vieldiskutiertes Thema in der Forschung und fir
jedes Forschungsinteresse individuell zu entscheiden. Fiir die Frage, welche Faktoren
besondere Leistungsstirke begiinstigen kénnen, konnte statt der Betrachtung von
Klassenmerkmalen beispielsweise auch die individuelle Wahrnehmung von Unter-
richtsfacetten durch die Schiiler:innen im Sinne des Angebots-Nutzungs-Modells
relevant sein.

Insbesondere fiir das Merkmal kognitive Aktivierung bietet diese Perspektive einen
hohen Mehrwert, da so nicht das generelle Potenzial zur kognitiven Aktivierung in der
Klasse, sondern die individuell wahrgenommene kognitive Aktivierung der einzelnen
Schiiler:innen mit ihren individuellen Leistungsvoraussetzungen betrachtet werden
kann (signifikante Zusammenhange fiir die Individualebene zeigte sich beispielsweise
bei Henschel et al., 2023 oder Stang et al., 2020). Bei der Untersuchung besonderer
Leistungsstarke kann vermutet werden, dass das mittlere Maf} der kognitiven Akti-
vierung in der Klasse nicht (vollstaindig) mit der Einschatzung der leistungsstarksten
Schiiler:innen iibereinstimmt, da diese mit hoheren Vorkenntnissen ausgestattet sind
und entsprechend bei gleichem Impuls moglicherweise ein niedrigeres Maf§ an kog-
nitiver Aktivierung wahrnehmen. Somit wiirde es eine Betrachtung auf Individual-
ebene ermoglichen, zu iiberpriifen, ob die individuelle wahrgenommene kognitive
Aktivierung ein passenderer Pradiktor besonderer Leistungsstérke ist als die kognitive
Aktivierung als Klassenmerkmal. Da prinzipiell ahnliche Zusammenhinge auch fiir
die anderen Unterrichtsmerkmale vorstellbar sind, konnte eine Untersuchung ange-
bracht sein, in der verschiedene Merkmale des Unterrichts sowohl auf Klassenebene
aggregiert als auch auf Individualebene modelliert werden und dann auf ihre Effekte
auf die Ubergangswahrscheinlichkeit, Leistungen auf Kompetenzstufe V anstatt auf
Kompetenzstufe IV zu erbringen, tiberpriift werden.
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Ein alternativer Ansatz zur ndheren Untersuchung von Unterrichtsmerkmalen und
Leistung ergibt sich aus dem erwartungswidrigen Ergebnis fiir den Zusammenhang
zwischen kognitiver Aktivierung und Leistung in dieser Arbeit. In Kapitel 9.2.2 wurde
erldutert, dass dieser moglicherweise durch eine entgegengesetzte Wirkrichtung zwi-
schen beiden Merkmalen erkldrt werden konnte. Denkbar wire jedoch auch, dass der
Effekt von Unterrichtsmerkmalen auf motivationale und kognitive Schiilermerkmale
in Abhéngigkeit von der individuellen Leistung bzw. von verwandten Merkmalen,
wie beispielsweise dem Vorwissen, unterschiedlich stark ausféllt. Um die Zusammen-
hange besser zu verstehen, sollte somit tiberpriift werden, ob das Leistungsniveau
von Schiiler:innen als Moderator der Zusammenhénge zwischen Unterrichts- und
individuellen Schiilermerkmalen fungiert.

Neben multiplen multinomial logistischen Regressionen und Moderatorenana-
lysen lassen sich noch weitere methodische Ansétze ausmachen, mit denen sich der
Frage nach Préadiktoren besonderer Leistungsstidrke gendhert werden kann. Eine
Erkenntnis dieser Arbeit ist das Wiedererstarken des Aptitude-Treatment-Ansatzes
in den letzten Jahren. In Anbetracht zunehmender Heterogenitit in der Schiilerschaft
und der Ergebnisse in dieser sowie vorheriger Arbeiten, die zeigen, dass verschiedene
Einflussfaktoren fiir unterschiedlich leistungsstarke Schiiler:innen unterschiedlich
bedeutsam sind, sollte dieser Ansatz zukiinftig verstirkt verfolgt werden. Neben eher
einfachen t-Tests, die eingesetzt werden konnten, um Merkmale zu identifizieren, die
sich bedeutsam zwischen den potenziell leistungsstarken und den leistungsstarksten
Schiiler:innen unterscheiden, gibt es auch die Moglichkeit multiple Gruppenvergleiche
durchzufiihren. So kénnten nicht nur einzelne Merkmale betrachtet werden, sondern
komplexere Modelle fiir verschiedene Leistungsgruppen berechnet und anschlieflend
auf Gemeinsamkeiten und Unterschiede hin analysiert werden, um differenzielle
Effekte und Pradiktoren zu identifizieren. Gleichzeitig wiirde dieser Ansatz den Vorteil
bieten, fiir eine Differenzierung zwischen Gruppen nicht auf multinomial logistische
Regressionen angewiesen zu sein. Stattdessen konnen lineare Regressionen genutzt
werden, sodass auch bei der Formulierung komplexerer (Mehrebenen)Modelle aus-
sagekriftigere Parameter zur Einschétzung der Giite und Bedeutung von Modellen
(z. B. zur Varianzaufkldrung) zur Verfiigung stehen als in den Analysen dieser Arbeit.

Wihrend diesem Kritikpunkt aus Kapitel 9.3 in weiteren Untersuchungen also
mithilfe von multiplen Gruppenvergleichen begegnet werden konnte, liefern die bis-
her aufgefithrten Ansétze noch keine Losung fiir die bedeutsamste methodische Ein-
schrankung dieser Arbeit: Aufgrund der Nutzung von Querschnittsdaten kénnen mit
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den vorliegenden Analysen keine Aussagen tiber kausale Zusammenhénge zwischen
verschiedenen Merkmalen getroffen werden. Annahmen iiber die Richtung dieser
Zusammenhinge kénnen lediglich auf Basis bisheriger theoretischer Uberlegungen
und Forschungen erfolgen, jedoch nicht anhand statistischer Befunde. Vor diesem
Hintergrund ist es besonders bedeutsam, weitere Untersuchungen zu Merkmalen
leistungsstarker Schiiler:innen und Pradiktoren dieser Leistungsstirke auf Basis langs-
schnittlicher Daten durchzufithren. Dadurch wire es moglich, auch statistische Belege
fiir kausale Zusammenhiénge zu liefern und belastbarere Ergebnisse zu generieren.
Insbesondere zur besseren Einordnung der Zusammenhinge zwischen kognitiver
Aktivierung und Leistung sowie fachbezogene Einstellung und Leistung wiren solche
Analysen nétig, da mit der vorliegenden Arbeit lediglich Vermutungen fiir mégliche
Erkldrungsansitze fiir die erwartungswidrigen Befunde geliefert werden kénnen. Mit
langsschnittlichen Untersuchungen liefien sich diese genauer untersuchen, sodass
weitere tiefgehende Erkenntnisse zur differenziellen Wirkung verschiedener Merk-
male auf die Leistung unter Berticksichtigung des zeitlichen Verlaufes zur Verfiigung
gestellt werden konnen.

Nichtsdestotrotz fallen auch solche Untersuchungen, genau wie Sekundaranalysen
auf Basis von Large-Scale-Daten, in den Bereich der nicht-experimentellen Studien.
Diese haben im Gegensatz zu experimentellen oder quasi-experimentellen Untersu-
chungen den Nachteil, dass die untersuchten Personen nicht zufillig den einzelnen
Untersuchungsbedingungen zugeordnet und im Sinne eines Experiments mogliche
Storvariablen kontrolliert werden kdnnen. Stattdessen werden natiirliche Gruppen in
der Stichprobe zur Untersuchung von Zusammenhéngen unter stark eingeschrankten
Kontrollméglichkeiten genutzt, weshalb von einer geringeren internen Validitét sol-
cher Studien ausgegangen werden muss. Dies betrifft nicht nur die vorliegende Arbeit,
sondern auch zahlreiche andere komplexere Untersuchungen im Kontext besonde-
rer Leistungsstirke. Viele der Studien, die Pradiktoren besonderer Leistungsstarke
betrachten, basieren wie auch diese Arbeit auf Daten von Large-Scale-Assessment,
(quasi)experimentelle Studien finden sich bisher nur vereinzelt (siehe auch Neuen-
dorf, 2022). Die meisten Studien in diesem Bereich kénnen zwar je nach konkretem
Design somit begriindete Hinweise auf mogliche (kausale) Zusammenhénge liefern,
um allerdings eindeutige Kausalaussagen zu Einflussfaktoren besonderer Leistungs-
stirke treffen zu konnen, wiére eine Untersuchung mit (quasi)experimentellem Design
notwendig. In Anlehnung an das Vorgehen von Sontag und Stoeger (2015) kénnten
beispielsweise zur Untersuchung der Bedeutung individueller Merkmale Trainings zu
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Férderung einzelner Faktoren in der Schule durchgefiihrt werden und deren Einfluss
fiir unterschiedlich leistungsstarke Schiiler:innen in den Kontroll- und Interventions-
klassen tiberpriift werden (fiir genauere Informationen zum Untersuchungsdesign
siehe Sontag & Stoeger, 2015). Die Bedeutsambkeit von Unterrichtsmerkmalen konnte
wiederum iiber eine systematische Anpassung einer Unterrichtsmethode und deren
Auswirkungen auf verschiedene Schiilergruppen untersucht werden, wie es beispiels-
weise Midouser und Betzer (2007) fiir problem-based-learning tiber einen Zeitraum
von zwei Jahren tiberpriift haben.

Neben inhaltlichen und alternativen methodischen Ansitzen zur Bearbeitung der
tibergeordneten Forschungsfrage haben sich zudem zwei Anhaltspunkte fiir weitere
Untersuchungen im Bereich der Methodenforschung ergeben. Der erste Aspekt betrifft
den Umstand, dass sich die allermeisten Untersuchungen — wobei in dieser Arbeit ins-
besondere solche, die sich mit Model-Fit-Werten auseinandersetzen, von Bedeutung
waren — auf ,ideale;, d. h. vollstindige und vor allem normalverteilte Daten, beziehen.
Solche ,idealen’ Daten sind in der Forschung jedoch eher selten, hiufig liegt in zumin-
dest einem Teil der Daten mindestens eine Verletzung dieser Voraussetzungen vor.
Die Ausrichtung bisheriger Methodenforschungen hat dabei zur Folge, dass es nur
sehr wenige Anhaltspunkte dafiir gibt, wie beispielsweise mit Model-Fit-Werten bei
,nicht-idealen’ Daten umzugehen ist. In dieser Arbeit konnten einige wenige Unter-
suchungen ausgemacht werden, die darauf hindeuten, dass die tiblichen Faustregeln
zur Interpretation bei Verletzung von Voraussetzungen nicht unbedingt addquat sind
(Brosseau-Liard & Savalei, 2014; Gao et al., 2020). Diesen zufolge scheinen auch weni-
ger strenge Richtwerte geeignet zur Einschétzung der Daten zu sein. Fehlendes Wissen
iiber einen angemessenen Umgang mit ,nicht-idealen’ Daten konnte entsprechend
dazu fiihren, dass filschlicherweise Modelle aufgrund vermeintlich unzureichender
Model-Fit-Werte abgelehnt werden und damit wertvolle Erkenntnisse verloren gehen.

Der zweite Ansatzpunkt fiir weitere Methodenforschungen bezieht sich auf die
geringe Anzahl (absoluter) Kennwerte, die bei der Berechnung logistischer Regressio-
nen unter Nutzung numerischer Integration und multipler Imputation in Mplus zur
Verfiigung stehen. Dies fiihrt dazu, dass insgesamt nur wenig robuste Aussagen iiber
die Passung der Modelle zu den Daten sowie die Relevanz der Modelle im Gesamten
getroffen werden konnen und somit die Frage nach der Bedeutung dieser Arbeit im
Forschungsfeld bis zu einem gewissen Grad offen bleiben muss. Um Arbeiten, die
diese oder dhnliche Ansitze verfolgen, mehr Gewicht zu verleihen und belastbarere
Aussagen zu ermoglichen, sollten Mafle (weiter)entwickelt bzw. implementiert wer-
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den, die die Grundlage fiir Aussagen iiber die Passung derartiger Modelle (insbeson-
dere absolute Model-Fit-Werte) sowie die Varianzaufkldrung im Gesamten bilden
konnen. Zwar gibt es insbesondere im Bereich der Varianzaufklarung inzwischen eine
ganze Reihe von Mafzahlen, die fiir verschiedenste Anwendungsfille genutzt werden
konnen, fiir die konkreten Spezifikationen in dieser Arbeit wurden jedoch weder
geeignete Kennwerte durch Mplus bereitgestellt noch lieen sich aus zur Verfiigung
stehenden Werten sinnvoll Mafle der Varianzaufkldrung berechnen.

Somit ergeben sich aus der vorliegenden Arbeit sowohl weiterfithrende For-
schungsansitze, die im Bereich der Theoriebildung und inhaltlichen Fortfithrung
der mit diesen Analysen begonnenen Untersuchung verortet werden konnen, als auch
Ansitze im Bereich der Methoden mit méglichen alternativen methodischen Herange-
hensweisen sowie der Notwendigkeit weitere Erkenntnisse zum Einsatz verschiedener
Kennzahlen zu generieren.

10.2 Bedeutung fur die padagogische Praxis

Nachdem im vorangegangenen Kapitel Ansatze fiir weiterfithrende Forschungen
abgeleitet wurden, die sich aus den Vorarbeiten, den Analysen und den Ergebnissen
in dieser Arbeit ergeben haben, wird in diesem Kapitel abschlieflend die Bedeutung
der Befunde fiir die padagogische Praxis dargelegt. Die zentrale Frage dieser Arbeit
war, herauszufinden, wodurch sich die leistungsstdrksten Schiiler:innen im Bereich
der Naturwissenschaften am Ende der Grundschulzeit, die im Rahmen der TIMSS-
Testung die hochste Kompetenzstufe erreichen, von den Schiiler:innen unterscheiden,
die Leistungen auf Kompetenzstufe IV zeigen und damit als potenziell leistungsstark
angesehen werden konnen. Dazu wurden Analysen mit einem multinomial logis-
tischen Ansatz durchgefiihrt, um Merkmale zu identifizieren, die dazu beitragen,
dass Schiiler:innen anstelle von Kompetenzstufe IV Kompetenzstufe V erreichen. So
koénnen mogliche Pradiktoren besonderer Leistungsstarke und damit Ansatzpunkte
fiir eine Forderung potenziell leistungsstarker Schiiler:innen ausgemacht werden,
um es diesen zu ermdglichen, ihre Potenziale besser auszuschopfen und ebenfalls
zu den leistungsstarksten Schiiler:innen am Ende der Grundschulzeit zu gehoren.
Durch die Untersuchung dieser Fragestellung im Kontext der Grundschule bieten die
Erkenntnisse die Moglichkeit, frithzeitig und passgenau in der schulischen Laufbahn
von Schiiler:innen anzusetzen und so dafiir zu sorgen, dass nicht schon in frithen
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Jahren entscheidende Riickstidnde entwickelt werden, die in spéteren Jahren nicht
mehr kompensiert werden koénnen.

Die wohl wichtigste, iibergeordnete Erkenntnis, die sich bei der Untersuchung
dieser Fragestellung zeigt, ist, dass sich Schiiler:innen der beiden betrachteten Kom-
petenzstufen unterscheiden und wie vermutet verschiedene Merkmale unterschiedlich
relevant fiir die Ubergangswahrscheinlichkeit sind, Leistungen auf Kompetenzstufe V
anstelle von Kompetenzstufe IV zu erbringen. Das bedeutet, dass — bevor anhand
konkreter Pradiktoren tiber mogliche Wege zur Férderung besonderer Leistungs-
starke nachgedacht werden kann - zunichst einmal das Bewusstsein in Schule und
Unterricht dafiir geschaffen werden muss, dass fiir unterschiedlich leistungsstarke
Schiiler:innen unterschiedliche Merkmale von Bedeutung sind. Die vorliegende
Arbeit konnte dabei insbesondere zeigen, dass sich dieser Umstand nicht nur auf
sehr unterschiedlich leistungsstarke Schiilergruppen (wie z. B. zwischen den leistungs-
schwichsten und den leistungsstarksten Schiiler:innen) bezieht, sondern auch auf
Schiiler:innen, die auf den ersten Blick als nicht besonders unterschiedlich leistungs-
stark wahrgenommen werden kénnten.

Konkret zeigen die Analysen in dieser Arbeit, dass sich vor allem drei relevante
Pradiktoren besonderer Leistungsstarke aus den betrachteten Bereichen individuelle
Schiilermerkmale, Unterricht und Lehrkraft ausmachen lassen, weshalb diese in den
folgenden Ausfithrungen im Fokus stehen. Die identifizierten Merkmale stammen
dabei aus dem Bereich der individuellen Schiilermerkmale und des Unterrichts.

Als bedeutsamster Pradiktor besonderer Leistungsstarke konnte in dieser Arbeit
das fachbezogene Selbstkonzept ausgemacht werden. Die Ergebnisse zeigen, dass das
fachbezogene Selbstkonzept mafigeblich und von allen untersuchten Priadiktoren am
starksten dazu beitragt, dass Schiiler:innen zu den leistungsstirksten Schiiler:innen
am Ende der Grundschulzeit in den Naturwissenschaften gehoren. Die generelle
Bedeutung dieses Merkmals fiir Leistung gilt in der Forschung bereits als etablierter
Befund. Die vorliegende Arbeit zeigt, dass diese auch in diesem konkreten Kontext
giiltig ist. Insbesondere vor dem Hintergrund, dass Helmke (1992) zeigen konnte,
dass der Zusammenhang zwischen dem Selbstkonzept und der Leistung enger wird,
je hoher die erbrachten Leistungen sind und dass vielfach belegt werden konnte,
dass das Selbstkonzept in reziprokem Zusammenhang mit der Leistung steht, kann
dieses Merkmal als plausibler Pradiktor besonderer Leistungsstirke angenommen
werden. Da in Kapitel 4.1.1 zudem gezeigt werden konnte, dass das Selbstkonzept
im Grundschulalter noch nicht so stark von der Leistung abhingt wie in spéteren
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Phasen der Schulzeit, wird davon ausgegangen, dass eine Férderung des Selbstkon-
zeptes vor allem im Grundschulalter moglich und angebracht ist, damit sich positive
Entwicklungen des Selbstkonzepts besser auf die Leistung auswirken konnen (Prae-
torius et al., 2016; Weinert, Schrader, et al., 1989). Entsprechend ist eine Forderung
des Selbstkonzepts in den ersten Schuljahren von besonderer Bedeutung nicht nur
fiir die generelle schulische Leistungsentwicklung, sondern auch fiir die Entwicklung
besonderer Leistungsstérke.

Da das Selbstkonzept bereits seit mehreren Jahrzehnten im Fokus der Forschung
steht, gibt es bereits einige Strategien zur Forderung des Selbstkonzeptes bei Kindern.
Eine Vielzahl dieser Programme fokussiert sich auf bestimmte Alters- oder Zielgrup-
pen, z. B. das Projekt ,,Vivo — Bildung von Grund auf!“ fiir Grundschulkinder in sozial
benachteiligten Nachbarschaften (Hauenstein, Pfeil & Wittmer-Gerber, 2022), die
Intervention ,Die Entdeckerreise in die neue Schule®, die speziell am Ubergang in
die Sekundarstufe I ansetzt (Kienle & Kopp, 2014), oder das ,,Ich bin Ich-Konzept,
das alltagsintegriert das Selbstkonzept bereits ab dem Kindergartenalter férdern soll
(Merget, Engel & Aich, 2021). Dabei sollte jedoch verstirkter Fokus darauf gelegt
werden, dass sich Mafinahmen nicht nur an Kinder mit ungiinstigen Voraussetzungen
oder niedrigem Selbstkonzept richten, sondern auch Kinder mit durchschnittlichem
oder hohem Selbstkonzept in den Blick genommen werden, um auch fiir diese Kinder
positive Auswirkungen auf die Leistungen zu ermdglichen und somit das Erreichen
besonderer Leistungsstarke zu fordern. Bereits bestehende Interventionen bieten dabei
den Vorteil, dass sie bereits iiber einen ldngeren Zeitraum hinweg erprobt wurden und
mit wenig Aufwand an andere Zielgruppen angepasst werden konnten.

Das zweite Merkmal, das sich in dieser Arbeit als bedeutsamer Pradiktor beson-
derer Leistungsstirke herausstellte, ist die konstruktive und dabei insbesondere die
emotionale Unterstiitzung im Unterricht. Die Besonderheit dieses Merkmals ist, dass
es sowohl direkt als auch indirekt zur Erreichung besonderer Leistungsstirke bei-
tragt, wobei sich in dieser Arbeit gezeigt hat, dass insbesondere der indirekte Effekt
vorzuherrschen scheint. Indirekt hat die konstruktive Unterstiitzung zunachst einen
Effekt auf das Selbstkonzept der Schiiler:innen, das dann wiederum positiv auf die
Leistungen wirken kann. Somit kann neben den externen Ansitzen, die zuvor erldu-
tert wurden, auch die Unterstiitzung durch die Lehrkraft selbst als Moglichkeit zur
Forderung des Selbstkonzeptes von Grundschiiler:innen angesehen werden. Wie in
Kapitel 4.1.1 dargestellt, formt sich das Selbstkonzept von Schiiler:innen {iber ver-
schiedene Informationsquellen, unter anderem iiber Riickmeldungen von wichti-
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gen Bezugspersonen oder aber durch Vergleiche z. B. mit Mitschiiler:innen, anderen
Fachern oder fritheren Leistungen. Dieses Wissen konnen sich Lehrkrifte zunutze
machen, um aktiv das Selbstkonzept ihrer Schiiler:innen zu stirken, z. B. indem sie
positive Kompetenzeinschatzungen formulieren oder selbst verstarkt auf individuelle
Verbesserungen der Schiiler:innen hinweisen. Da sich in dieser Arbeit in einigen
Modellen zudem bedeutsame direkte Effekte der konstruktiven Unterstiitzung zei-
gen, kénnen Lehrkrifte auch durch emotional unterstiitzendes Verhalten direkt zum
Erreichen besonderer Leistungsstirke beitragen. Dieses zeichnet sich insbesondere
durch positive Beziehungen zwischen Lehrkriften und Schiiler:innen, das Herstel-
len einer positiven und wertschitzenden Grundstimmung, durch das Erkennen und
Beriicksichtigen individueller Bediirfnisse der Schiiler:innen oder auch durch die
Ansprechbarkeit der Lehrkrifte aus (siehe Kapitel 4.2.1). Werden diese Aspekte im
Unterricht umgesetzt, kann also eine leistungsfordernde Wirkung vermutet werden,
die fiir Schiiler:innen bedeutsam ist, um besonders hohe Leistungen am Ende der
Grundschulzeit zu erbringen.

Als dritter bedeutsamer Pradiktor besonderer Leistungsstarke konnten in dieser
Arbeit zwei Subskalen des CFT 20-R als Facetten der kognitiven Fihigkeiten der
Schiiler:innen identifiziert werden. Aufgrund der Konzeptualisierung des CFT 20-R
gilt dieser Befund vor allem fiir mathematische Facetten kognitiver Fihigkeiten. Dabei
muss jedoch berticksichtigt werden, dass die Erhebung dieser zwei Subskalen nicht
mit etablierten, psychologischen Verfahren zur Diagnostik der kognitiven Fahigkeiten
gleichgesetzt werden konnen und die Ergebnisse somit nur eingeschrénkt giiltig sind.
Nichtsdestotrotz konnen sie wertvolle Hinweise auf die Bedeutung kognitiver Fahig-
keiten liefern. Wie eingangs im Kapitel zur Begriffsbestimmung 2 dargestellt wurde,
konnen die kognitiven Fahigkeiten, auch als Intelligenz bezeichnet, bis zu einem
gewissen Grad entwickelt werden. Dies ist insbesondere im Kindesalter moglich, da
sich kognitive Fahigkeiten mit zunehmendem Alter zu stabilen Personlichkeitsmerk-
malen entwickeln. Kognitive Fihigkeiten bilden gleichzeitig die Grundlage fiir die
weitere Kompetenzentwicklung, die durch wiederholte Lerngelegenheiten angeregt
wird. In der Zeit, in der sich die kognitiven Fahigkeiten fordern lassen, finden zudem
erste Fahigkeitsdifferenzierungen und damit einhergehend eine Profilbildung statt
(siehe Abbildung 1 in Kapitel 2). Somit stellt das Kindesalter eine bedeutsame Phase
fiir die weitere schulische und berufliche Entwicklung dar, da sich sowohl kognitive
Fahigkeiten als auch inhaltliche Interessen in gewissem Maf3e in dieser Zeit formen.
Mit der vorliegenden Arbeit konnte gezeigt werden, dass dies nicht nur fiir generelle
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Tendenzen in schulischen (naturwissenschaftlichen) Leistungen gilt, sondern dass
kognitive Fahigkeiten auch fiir eine Unterscheidung zwischen potenziell leistungs-
starken und den leistungsstirksten Schiiler:innen relevant sind. Das bedeutet, dass
Lehrkrifte, aber auch weitere Bezugspersonen, in dieser frithen Phase der schulischen
Laufbahn die Méglichkeit haben, die kognitiven Fihigkeiten der Schiiler:innen und
damit besondere Leistungsstirke zu fordern.

Mittlerweile existiert eine ganze Reihe etablierter Programme zur Férderung kog-
nitiver Fahigkeiten, die in Vorschule und Schule eingesetzt werden kénnen. Schneider
(2019) resiimiert jedoch, dass von dieser Moglichkeit bisher eher selten Gebrauch
gemacht wird, da bisherige Erkenntnisse aus Forschung und erprobten Interventionen
nicht ausreichend in die Praxis transferiert werden konnten. Entsprechend zeigt sich
hier - neben der Notwendigkeit, Programme zur Forderung kognitiver Fahigkeiten
stirker in den Schulalltag zu integrieren — auch, dass von Forschung, Praxis, aber auch
Politik eine starkere Nutzung von Befunden auflerhalb der Forschung angestrebt wer-
den sollte. Wihrend die vorliegende Arbeit eher im Bereich der Grundlagenforschung
eingeordnet werden kann und somit vor allem als Basis fiir weitere Forschungen und
Uberlegungen sowie praxisorientiertere Projekte dient, trifft diese Forderung vor allem
Projekte, die sich durch eine gewisse konzeptuelle Praxisnahe auszeichnen. Im Bereich
der Begabungsférderung wurden mit Lema$S und LemaS-Transfer als Reaktion auf
Befunde international vergleichender Studien wie TIMSS oder PISA solche Projekte
ins Leben gerufen (KMK, 2015, 2016). Im Rahmen dieser Initiativen werden im ersten
Schritt gemeinsam mit Schulen ko-konstruktiv unterschiedliche Produkte fiir den
Einsatz in Schule und Unterricht entwickelt und diese im zweiten Schritt in weitere
Schulen transferiert (Weigand, 2020). Durch eine Kombination von weiterfithrender
Grundlagenforschung, wie sie in dieser Arbeit erfolgt ist, und der Durchfiihrung
praxisnaher Initiativen wie LemaS kann zukiinftig besondere Leistungsstarke am
Ende der Grundschulzeit besser geférdert werden, sodass im Rahmen internationa-
ler Schulvergleichsuntersuchungen hoffentlich bald héhere Anteile von Schiiler:innen
auf Kompetenzstufe V in Deutschland berichtet werden kénnen.
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Anhang

Talentmodelle
Talent-Development-in-Achievement-Domains (TAD) Framework nach Preckel
et. al. (2020)
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Extended Model of Giftedness and Talent (EMGT) nach Gagné (2013)
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Talent Development Megamodell nach Subotnik, Olszewski-Kubilius & Worrell
(2011)
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Deskriptive Statistiken

Die deskriptiven Statistiken zu den in TIMSS 2019 eingesetzten Skalen wurden im Rah-
men des Skalenhandbuches zu TIMSS 2019 berechnet und ver6ffentlicht. Da somit
bereits eine umfassende Dokumentation der Deskriptiva vorliegt, wurde in dieser Arbeit
auf eine erneute Berechnung verzichtet. Die Angaben in diesem Anhang entstammen
deshalb der Skalendokumentation von TIMSS 2019 (Beese et al., 2020)24,

Skala: Fachbezogenes Selbstkonzept Sachunterricht | und intrinsische Werte
Sachunterricht

Frage: Wie sehr stimmst du diesen Aussagen Uber das Lemen im naturwissenschaftlichen

Sachunterricht zu?

Kodierung: 1 = stimme véllig zu; 2 = stimme eher zu; 3 = stimme eher nicht zu; 4 = stimme Uberhaupt

nicht zu

Item: Ich lerne geme im Sachunterricht. (ASBSO7A)

Kodierung 1 2 3 4 Gesamt
Absolut 1284 1025 376 194 2879
Prozent 45.10 35.69 12.79 6.42 100.0
(SE) (1.30) (0.84) (0.63) (0.59)

Item: Ich wilnschte, ich hatte keinen Sachunterricht. (ASBSO7B)

Kodierung 1 2 3 4 Gesamt
Absolut 274 326 668 1600 2868
Prozent 9.30 11.19 22.88 56.63 100.0
(SE) (0.66) (0.77) (1.09) (1.36)

Item: Sachunterricht ist langweilig. (ASBSO7C)

Kodierung 1 2 3 4 Gesamt
Absolut 263 342 722 1492 2819
Prozent 8.81 11.94 25.83 53.42 100.0
(SE) (0.62) (0.69) (0.83) (1.35)

24 Beese, C., Scholz, L. A., Jentsch, A., Jusufi, D. & Schwippert, K. (2023). Skalenhandbuch zur
Dokumentation der Erhebungsinstrumente und Arbeit mit den Datensditzen. Miinster: Waxmann.
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ltem: Ich leme viele interessante Dinge im Sachunterricht. (ASBSO7D)

Kodierung 1 2 3 4 Gesamt
Absolut 1770 727 234 139 2870
Prozent 62.32 25.06 8.08 4.54 100.0
(SE) (1.36) (0.92) (0.64) (0.50)

ltem: Ich mag Sachunterricht. (ASBSO7E)

Kodierung 1 2 3 4 Gesamt
Absolut 1431 873 334 231 2869
Prozent 50.69 30.14 11.32 7.84 100.0
(SE) (1.43) (0.83) (0.74) (0.64)

Item: Ich freue mich aufden Sachunterricht in der Schule. (ASBSO7F)

Kodierung 1 2 3 4 Gesamt
Absolut 1206 1030 410 222 2868
Prozent 42.87 35.67 14.04 7.43 100.0
(SE) (1.38) (0.93) (0.80) (0.67)

ltem: Im Sachunterricht leme ich, wie die Dinge in der Welt funktionieren. (ASBS07G)

Kodierung 1 2 3 4 Gesamt
Absolut 1774 856 158 80 2868
Prozent 62.23 29.57 5.56 2.64 100.0
(SE) (1.21) (0.97) (0.43) 0.37)

ltem: Ich mache gerne Versuche im Sachunterricht. (ASBSO7H)

Kodierung 1 2 3 4 Gesamt
Absolut 1848 596 268 131 2843
Prozent 65.55 20.62 9.39 4.45 100.0
(SE) (1.26) (0.80) (0.66) (0.55)

ltem: Sachunterricht gehért zu meinen Lieblingsfachern. (ASBSO7I)

Kodierung 1 2 3 4 Gesamt
Absolut 1146 737 591 386 2860
Prozent 40.95 25.77 20.44 12.83 100.0

(SE) (1.34) (0.87) (1.00) (0.89)
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Skala: Fachbezogenes Selbstkonzept Sachunterricht I1

Frage: Wie sehr stimmst du diesen Aussagen Giber den naturwissenschaftlichen Sachunterricht

zu?

Kodierung: 1 = stimme véllig zu; 2 = stimme eher zu; 3 = stimme eher nicht zu; 4 = stimme

Uberhaupt nicht zu

Item: Normalerweise bin ich gutim Sachunterricht. (ASBS09A)

Kodierung 1 2 3 4 Gesamt
Absolut 1321 1107 331 86 2845
Prozent 46.65 38.98 11.37 3.00 100.0
(SE) (1.08) (0.91) (0.50) (0.33)

ltem: Sachunterricht fallt mir schwerer als vielen meiner Mitschiller. (ASBS09B)
Kodierung 1 2 3 4 Gesamt
Absolut 205 452 821 1351 2829
Prozent 7.08 15.90 29.20 47.82 100.0
(SE) (0.57) 0.77) 0.91) (1.18)

Item: Ich bin einfach nicht gut im Sachunterricht. (ASBSO9C)

Kodierung 1 2 3 4 Gesamt
Absolut 237 359 751 1438 2785
Prozent 8.46 12.78 26.76 52.00 100.0
(SE) (0.59) 0.71) (0.93) (1.27)

Item: Ich leme schnell im Sachunterricht. (ASBSO9D)

Kodierung 1 2 3 4 Gesamt
Absolut 142 1107 393 134 2776
Prozent 41.00 40.33 13.96 4.71 100.0
(SE) (1.07) (0.93) (0.70) (0.50)

ltem: Meine Lehrerin/mein Lehrer sagt, dass ich gut im Sachunterricht bin. (ASBSO9E)

Kodierung 1 2 3 4 Gesamt
Absolut 706 1229 572 218 2725
Prozent 26.05 45.45 20.64 7.85 100.0
(SE) (1.01) (1.09) (0.70) (0.53)
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ltem: Ich finde Sachunterricht schwerer als alle anderen Facher. (ASBSO9F)

Kodierung 1 2 3 4 Gesamt
Absolut 227 353 644 1602 2826
Prozent 7.79 12.45 22.89 56.88 100.0
(SE) (0.51) (0.78) (0.89) (1.24)

ltem: Sachunterricht bringt mich durcheinander. (ASBS09G)

Kodierung 1 2 3 4 Gesamt
Absolut 226 296 630 1687 2839
Prozent 7.66 10.43 21.81 60.10 100.0
(SE) (0.62) (0.69) (0.80) (1.12)

Skala: Wahrnehmung individueller Férderung im Sachunterricht

Frage: Wie oft passieren diese Dinge in eurem naturwissenschaftlichen Sachunterricht?

Kodierung: 1 =immer oder fast immer; 2 = haufig; 3 = manchmal; 4 = selten; 5 = nie

Item: Im Unterricht gibt meine Lehrerin/mein Lehrer Schilern Zusatzaufgaben, wenn sie

etwas noch nicht verstanden haben. (ASXS22A)

Kodierung 1 2 3 4 5 Gesamt
Absolut 350 252 450 77N 958 2781
Prozent 12.39 9.04 16.55 27.61 34.40 100.0
(SE) (0.93) (0.53) (0.78) (0.81) (1.19)

Item: Meine Lehrerin/mein Lehrer gibt den guten Schillern zusatzlich schwierige Aufgaben,

bei denen sie sich wirklich anstrengen miissen. (ASXS22B)

Kodierung 1 2 3 4 5 Gesamt
Absolut 440 419 519 636 758 2772
Prozent 15.57 15.09 18.56 23.28 27.50 100.0
(SE) (1.06) (0.88) (0.69) (0.90) (1.18)

Item: Bei der Stillarbeit gibt meine Lehrerin/mein Lehrer den Schillern unterschiedlich

schwierige Aufgabenarten, die zu jedem Schiler passen. (ASXS22C)

Kodierung 1 2 3 4 5 Gesamt
Absolut 335 291 420 616 1090 2752
Prozent 12.41 10.48 15.21 22.32 39.57 100.0

(SE) (0.98) (0.59) 0.72) (0.89) (1.41)
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Item: Bei Gruppenarbeiten verteilt meine Lehrerin/mein Lehrer unterschiedlich schwierige
Aufgaben an die verschiedenen Gruppen. (ASXS22D)

Kodierung 1 2 3 4 5 Gesamt
Absolut 353 354 536 651 850 2744
Prozent 13.12 12.89 19.56 23.82 30.61 100.0
(SE) (0.96) 0.71) (0.84) (0.82) (1.37)

Iltem: Wenn wir alleine oder in Gruppen arbeiten, bekommen wir unterschiedlich schwierige

Aufgaben. (ASXS22E)

Kodierung 1 2 3 4 5 Gesamt
Absolut 305 300 466 663 949 2683
Prozent 1.4 1.27 17.76 24.57 34.99 100.0
(SE) (0.81) (0.65) (0.91) (0.96) (1.39)

Iltem: Im Unterricht erhalten die Schuler unterschiedliche Aufgaben, die gut zu ihren

Interessen passen. (ASXS22F)

Kodierung 1 2 3 4 5 Gesamt
Absolut 352 308 446 570 1019 2695
Prozent 12.96 11.46 16.20 21.33 38.04 100.0
(SE) (0.82) 0.71) ©.71) (0.94) (1.40)

Item: Im Unterricht erhalten die Schuler unterschiedliche Aufgaben, je nachdem, wofir sich
die Schiiler interessieren. (ASXS22G)

Kodierung 1 2 3 4 5 Gesamt
Absolut 305 259 396 591 1173 2724
Prozent 11.12 9.51 14.37 21.91 43.09 100.0

(SE) (0.72) (0.70) 0.77) (0.96) (1.51)



Anhang 283

Skala: Wahrgenommene Klassenfiihrung (Sachunterricht)

Frage: Wie oft passieren diese Dinge in eurem naturwissenschaftlichen Sachunterricht?

Kodierung: 1 =in jeder Stunde; 2 = in den meisten Stunden; 3 = in manchen Stunden; 4 = nie oder

fast nie

ltem: Die Schiiler héren der Lehrerin/dem Lehrer nicht zu. (ASXS27A)

Kodierung 1 2 3 4 Gesamt
Absolut 390 592 1164 497 2643
Prozent 14.84 21.86 44.00 19.30 100.0
(SE) (1.05) (1.09) (1.27) (1.15)

ltem: Es ist laut und unruhig. (ASXS27B)

Kodierung 1 2 3 4 Gesamt
Absolut 43 652 1040 401 2506
Prozent 16.58 25.56 41.38 16.48 100.0

(SE) (1.14) (1.12) (1.25) (1.18)

Item: Unsere Sachunterrichtslehrerin/unser Sachunterrichtslehrer muss lange warten, bis
alle Schiiler leise sind. (ASXS27C)

Kodierung 1 2 3 4 Gesamt
Absolut 539 634 1054 401 2628
Prozent 20.44 23.67 40.07 15.82 100.0
(SE) (1.27) (0.99) (1.29) (1.05)

ltem: Die Schiller kdnnen nicht gut arbeiten. (ASXS27D)

Kodierung 1 2 3 4 Gesamt
Absolut 269 497 1000 833 2599
Prozent 10.31 18.97 37.92 32.80 100.0
(SE) (0.85) (0.84) (1.16) (1.44)

Item: Die Schiler fangen erst an zu arbeiten, wenn der Unterricht schon lange begonnen
hat. (ASXS27E)

Kodierung 1 2 3 4 Gesamt
Absolut 372 441 846 966 2625
Prozent 14.08 16.81 31.95 37.16 100.0

(SE) (0.98) (0.78) (1.19) (1.51)
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Skala: Wahrgenommene Unterstiitzung und kognitive Aktivierung durch die
Lehrperson (Sachunterricht)

Frage: Wie sehrstimmst du den folgenden Aussagen zum naturwissenschaftlichen

Sachunterricht zu?

Kodierung: 1 = stimme véllig zu; 2 = stimme eher zu; 3 = stimme eher nicht zu; 4 = stimme

Uberhaupt nicht zu

Item: Unsere Sachuntermichtslehrerin/unser Sachunterrichtslehreristauch dann nettzu mir,

wenn ich einen Fehler mache. (ASXS28A)

Kodierung 1 2 3 4 Gesamt
Absolut 1572 740 169 145 2626
Prozent 59.62 28.20 6.59 5.60 100.0
(SE) (1.37) (0.98) (0.62) (0.48)

Item: Ich bin unserer Sachunterrichtslehrerin/unserem Sachunterrichtslehrer wichtig.

(ASXS28B)
Kodierung 1 2 3 4 Gesamt
Absolut 826 1026 503 165 2520
Prozent 33.06 40.69 19.85 6.41 100.0
(SE) (1.30) (1.00) (1.02) (0.59)

Item: Wenn ich einen Fehler mache, sagt unsere Sachunterrichtslehrerin/unser

Sachunterrichtslehrer mir, wie ich es besser machen kann. (ASXS28C)

Kodierung 1 2 3 4 Gesamt
Absolut 1461 821 216 99 2597
Prozent 56.60 31.51 8.22 3.67 100.0
(SE) (1.40) (1.11) (0.58) (0.46)

Item: Unsere Sachunterrichtslehrerin/unser Sachunterrichtslehrermag mich. (ASXS28D)

Kodierung 1 2 3 4 Gesamt
Absolut 1047 982 309 140 2478
Prozent 41.99 39.83 12.47 5.71 100.0
(SE) (1.53) (117) (0.96) (0.54)

Item: Unsere Sachuntermrichtslehrerin/unser Sachunterrichtslehrer glaubt, dass ich
schwierige Aufgabenlésen kann. (ASXS28E)

Kodierung 1 2 3 4 Gesamt
Absolut 855 1060 466 157 2538
Prozent 33.54 42.10 18.08 6.27 100.0

(SE) (1.12) (0.94) (0.77) (0.49)
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ltem: Wir bearbeiten im Sachuntemicht Aufgaben, Uber die ich sehr griindlich nachdenken
muss. (ASXS28F)

Kodierung 1 2 3 4 Gesamt
Absolut 683 996 687 192 2558
Prozent 26.48 38.89 27.24 7.39 100.0
(SE) (0.90) (0.97) (1.11) (0.54)

ltem: Unsere Sachunterrichtslehrerin/unser Sachunterrichtslehrer fragt mich, was ich
verstanden habe und was nicht. (ASXS28G)

Kodierung 1 2 3 4 Gesamt
Absolut 919 919 496 227 2561
Prozent 35.67 36.14 19.29 8.90 100.0
(SE) (1.22) (1.04) (0.85) (0.68)

ltem: Unsere Sachunterrichtslehrerin/unser Sachunterrichtslehrer stellt Fragen, Gber die ich
sehr griindlich nachdenken muss. (ASXS28H)

Kodierung 1 2 3 4 Gesamt
Absolut 688 962 691 212 2553
Prozent 26.80 37.79 27.32 8.09 100.0
(SE) (1.09) (1.24) (1.25) (0.52)

ltem: Unsere Sachunterrichtslehrerin/unser Sachunterrichtslehrer stellt uns Aufgaben, die

auf den ersten Blick schwierig wirken. (ASXS28I)

Kodierung 1 2 3 4 Gesamt
Absolut 756 1065 559 163 2543
Prozent 29.60 42.13 21.91 6.35 100.0
(SE) (0.99) (1.06) (0.79) (0.49)

ltem: Unsere Sachunterrichtslehrerin/unser Sachunterrichtslehrer fragt uns bei einem

neuen Thema, was wir schon wissen. (ASXS28))

Kodierung 1 2 3 4 Gesamt
Absolut 1236 837 338 nz 2528
Prozent 48.96 33.08 13.24 4.72 100.0
(SE) (1.16) 0.91) 0.77) (0.49)

ltem: Unsere Sachunterrichtslehrerin/unser Sachunterrichtslehrer stellt uns Aufgaben, iiber
die ich gerne nachdenke. (ASXS28K)

Kodierung 1 2 3 4 Gesamt
Absolut 841 986 497 195 2519
Prozent 33.64 39.46 19.37 7.53 100.0

(SE) (1.06) (0.94) (0.95) (0.60)
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Item: Unsere Sachunterrichtslehrerin/unser Sachunterrichtslehrer méchte, dassich meine

Antworten erklare. (ASXS28L)

Kodierung 1 2 3 4 Gesamt
Absolut 1026 1011 370 97 2504
Prozent 40.82 40.73 14.60 3.86 100.0
(SE) (1.15) (1.19) (0.87) (0.38)
Skala: Zufriedenheit mit Lehrberuf

Frage: Wie haufig empfinden Sie folgendermaBen in Bezug auflhre Tatigkeit als

Lehrerin/Lehrer?

Kodierung: 1 = sehr haufig; 2 = haufig; 3 = manchmal; 4 = nie
Item: Ich bin mit meinem Beruf als Lehrerin/Lehrer zufrieden. (ATBGO8A)
Kodierung 1 2 3 4 Gesamt
Absolut 122 135 20 0 277
Prozent 46.12 46.91 6.97 0.00 100.0
(SE) (3.24) (3.09) (1.69) Q]
ltem: Ich empfinde meine Arbeit als sehr sinnvoll und wichtig. (ATBGO8B)
Kodierung 1 2 3 4 Gesamt
Absolut 186 85 6 0 277
Prozent 67.95 29.56 2.49 0.00 100.0
(SE) (3.11) (3.22) (1.12) )
ltem: Mein Beruf begeistert mich. (ATBGO8C)
Kodierung 1 2 3 Gesamt
Absolut 106 142 28 276
Prozent 38.30 51.72 9.99 0.00 100.0
(SE) (3.98) (3.96) (1.95) )
ltem: Meine Arbeit inspiriert mich. (ATBGO8D)
Kodierung 1 2 3 Gesamt
Absolut 94 133 49 276
Prozent 35.36 46.22 18.42 0.00 100.0

(SE) (3.54) (3.44) (2.75)
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ltem: Ich bin stolz auf meine Arbeit. (ATBGOSE)

Kodierung 1 2 3 4 Gesamt
Absolut 15 130 28 2 275
Prozent 45.01 42.99 10.93 1.07 100.0
(SE) (3.37) (3.08) (2.25) (0.10)

Skala: Sicherer Umgang beim Unterrichten im Sachunterricht

Frage: Wie sicher fiihlen Sie sich im naturwissenschaftlichen Sachunterricht in dieser Klasse

bei den folgenden Tatigkeiten?

Kodierung: 1 = sehrsicher; 2 =sicher; 3 = einigermaBen sicher; 4 = unsicher

Item: Schiiler fir das Lernen in Naturwissenschaften zu begeistern (ATXS17A)

Kodierung 1 2 3 4 Gesamt
Absolut 43 98 44 0 185
Prozent 23.93 54.00 22.07 0.00 100.0
(SE) (3.73) (3.61) (3.02) )

Item: naturwissenschaftliche Konzepte oder Prinzipien durch naturwissenschaftliche

Experimente erklaren (ATXS17B)

Kodierung 1 2 3 4 Gesamt
Absolut 20 73 85 7 185
Prozent 10.21 40.75 45.46 3.58 100.0
(SE) (2.18) (3.91) (3.83) (1.49)

ltem: den leistungsfihigsten Schilern herausfordernde Aufgaben stellen (ATXS17C)

Kodierung 1 2 3 4 Gesamt
Absolut 20 7 75 19 185
Prozent 10.21 39.86 39.86 10.07 100.0
(SE) (2.39) (4.00) (3.74) (2.45)

ltem: meinen Untermricht so gestalten, dass das Interesse der Schiller geweckt wird

(ATXS17D)
Kodierung 1 2 3 4 Gesamt
Absolut 40 N4 29 2 185
Prozent 20.68 63.75 14.70 0.88 100.0

(SE) (2.88) (4.10) (2.85) (0.69)
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Item: den Schillem vermitteln, wie wichtig es ist, Naturwissenschaften zu lernen (ATXS17E)

Kodierung 1 2 3 4 Gesamt
Absolut 32 105 43 4 184
Prozent 16.94 56.33 24.57 2.16 100.0
(SE) (2.82) (3.67) (3.59) (1.10)

ltem: das naturwissenschaftliche Verstindnis der Schiiler bewerten (ATXS17F)

Kodierung 1 2 3 4 Gesamt
Absolut 18 101 59 7 185
Prozent 8.98 55.04 32.21 3.77 100.0
(SE) (2.20) (3.99) (3.73) (1.44)

ltem: Schiler, die Schwierigkeiten haben, darin unterstitzen, den Lernstoff zu verstehen

(ATXS17G)
Kodierung 1 2 3 4 Gesamt
Absolut 23 109 52 2 186
Prozent 11.02 59.25 28.81 0.92 100.0
(SE) (2.29) (4.13) (3.77) (0.65)

Item: die Bedeutsamkeit und Relevanz von Naturwissenschaften verdeutlichen (ATXS17H)

Kodierung 1 2 3 4 Gesamt
Absolut 26 103 53 2 184
Prozent 13.84 54.90 30.15 1.10 100.0
(SE) (2.57) (3.71) (3.32) (0.79)

Item: Foérderung der Denkfahigkeiten héherer Ordnung der Schiiler (ATXS171)

Kodierung 1 2 3 4 Gesamt
Absolut 10 61 91 15 177
Prozent 4.79 34.44 51.90 8.87 100.0
(SE) (1.25) (3.27) (3.68) (2.23)

Iltem: Naturwissenschaft mithilfe der Methode des forschend-entdeckenden Lemens

unterrichten (ATXS17))

Kodierung 1 2 3 4 Gesamt
Absolut 17 83 74 8 182
Prozent 8.41 46.05 40.29 5.25 100.0

(SE) (1.86) (3.58) (3.30) (1.78)



Anhang

Faktorladungen der Vor- und Hauptmodelle

Vormodell |

Berufszufriedenheit Lehrkrafteselbstwirksamkeit
Iltem Ladung Item Ladung

AOBAIn .666 Al7Ain .637

AO08Bin .601 A17Cin 731

A08Cin .813 A17Din .666

A08Din .810 Al7Ein .709

AO8Ein 792 Al17Fin .691

Al17Gin .603

A17Hin .642

Al7lin .691

Vormodell Il
Individuelle Konstruktive
Klassenfiihrung Kognitive Aktivierung
Forderung Unterstatzung
ltem Ladung ltem Ladung ltem Ladung Item Ladung
mA22Ain 420 mA27An 74 mA28Ain 435 mA28Fin .236
mA22Bin .459 mA27Bn .843 mA28Bin .645 mA28Gin .676
mA22Cin 749 mA27Cn .838 mA28Cin 571 mA28Hin .375
mA22Din 775 mA27Dn .556 mA28Din .625 mA28lin .539
mA22Ein .792 mA27En .680 mA28Ein .521 mA28Kin 517
mA22Fin .780
mA22Gin 792

Hauptmodell |

Fachbezogene Einstellung

Fachbezogenes Selbstkonzept

Iltem Ladung Item Ladung

AO7Ain .847 AO9AINn .787
AQ7Bn .687 AO9Din .789
AO7Din .705 AO9Ein .666
AO7Ein .910 AO9Bn .749
AO7Fin .884 AO9Cn .743
AOQ7lin .821 AO9Fn .803
AO9Gn .758

SKpositiv .871

SKnegativ .700
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Hauptmodell Il

Fachbezogene Einstellung

Fachbezogenes Selbstkonzept

Item Ladung Item Ladung
AO7Ain .829 AO09AINn 775
AO7Bn .661 AO9Din 779
AO07Din .680 AO9Ein .652
AO7Ein .898 AO09Bn 74
AO7Fin .870 A09Cn 734
AO07lin .802 AO9Fn .795
A09Gn .749
SKpositiv .868
SKnegativ .683
Individuelle Konstruktive
Klassenfihrung Kognitive Aktivierung
Forderung Unterstltzung
Iltem Ladung Iltem Ladung Item Ladung Item Ladung
mA22Ain 425 mA27An 714 mA28Ain .452 mA28Fin 194
mA22Bin .465 mA27Bn .843 mA28Bin .618 mA28Gin .607
mA22Cin .751 mA27Cn .839 mA28Cin .586 mA28Hin .290
mA22Din 773 mA27Dn .554 mA28Din .610 mA28lin 463
mA22Ein .790 mA27En .680 mA28Ein .551 mA28Kin .602
mA22Fin .781
mA22Gin .793
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Hauptmodell 111

Fachbezogene Einstellung Fachbezogenes Selbstkonzept
Iltem Ladung Item Ladung

AO7Ain .829 AO9AIn 775

AO7Bn .661 AO9Din 779

AO7Din .680 AO9Ein .652

AO7Ein .898 AO9Bn 74

AO7Fin .870 AO09Cn .734

AO07lin .802 AO9Fn .795

A09Gn 749

SKpositiv .868

SKnegativ .683

Individuelle Konstruktive
Klassenfahrung Kognitive Aktivierung
Forderung Unterstltzung
Item Ladung Item Ladung ltem Ladung Item Ladung
mA22Ain 424 mA27An .716 mA28Ain .450 mA28Fin 193
mA22Bin .463 mA27Bn .842 mA28Bin 617 mA28Gin .607
mA22Cin .749 mA27Cn .840 mA28Cin .586 mA28Hin .290
mA22Din 772 mA27Dn .555 mA28Din .610 mA28lin .463
mA22Ein .790 mA27En .680 mA28Ein .551 mA28Kin .601
mA22Fin .781

mA22Gin .793

Berufszufriedenheit Lehrkrafteselbstwirksamkeit
ltem Ladung ltem Ladung

AO08AIn .663 Al17Ain .642
AO08Bin .599 A17Cin 721
A08Cin .815 A17Din .668
AO08Din .809 A17Ein 725
AO8Ein .792 Al17Fin .684

A17Gin .594

Al7Hin .645

Al7lin .679
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Hauptmodell IV / Gesamtmodell

Fachbezogene Einstellung Fachbezogenes Selbstkonzept
Item Ladung Iltem Ladung

AO7Ain .831 AO9AIn 791

AO7Bn .666 AO9Din 775

AQ7Din .680 AO9Ein .655

AO7Ein .903 AO09Bn 747

AQ7Fin .877 AO09Cn 739

AO07lin .803 AO9Fn 791

AO9Gn 743

SKpositiv .905

SKnegativ 721

Individuelle Konstruktive
Klassenfahrung Kognitive Aktivierung
Férderung Unterstltzung
ltem Ladung Item Ladung Iltem Ladung Iltem Ladung
mA22Ain .423 mA27An .709 mA28Ain 467 mA28Fin .216
mA22Bin 463 mA27Bn .844 mA28Bin 644 mA28Gin .701
mA22Cin .748 mA27Cn .838 mA28Cin 619 mA28Hin .367
mA22Din 777 mA27Dn .550 mA28Din .631 mA28lin .537
mA22Ein .792 mA27En .676 mA28Ein .550 mA28Kin 495
mA22Fin .780

mA22Gin .800

Berufszufriedenheit Lehrkrafteselbstwirksamkeit
Iltem Ladung Iltem Ladung

AOBAIn .666 A17Ain .638
AO08Bin .602 A17Cin 736
AO8Cin .818 A17Din .671
A08Din .808 Al17Ein .731
AO8Ein .796 Al7Fin .698

Al17Gin .595

A17Hin .650

Al7lin .685
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