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Testkonzept

Theoretischer Hintergrund. Mit den leistungsthematischen Selbstkonzepten Scimilerinnen und Schi-
lern sind deren individuelle Erfolgs- und Misseg&g¢rfahrungen in schulischen Kontexten zu relabieri
dauernden Annahmen uber die eigenen BegabungenHaiigkeiten verarbeitet. Sie reflektieren auf sub-
jektiv bedeutsame Weise die individuelle Lerngedutsi der Schilerinnen und Schiler und reprasentiere
die von ihnen wahrgenommenen Moglichkeiten zur Beguing schulischer Anforderungen als verhaltnis-
malRig stabile Kompetenziberzeugungen. In der Haglgaen sie das aktuelle wie kunftige Lern- bzwskei
tungsverhalten gunstig oder ungtinstig beeinflugd¥igfield, Eccles, Schiefele, Roeser & Davis-Kean,
2006). Fur die individuelle Leistungsentwicklungnkmt den leistungsthematischen Selbstkonzepten kogni
tiv-motivational somit eine mafRgeblich verhaltegsieerende Mediationsfunktion zu (Helmke, 2009).
Strukturell haben sich die leistungsthematischdmifecselbstkonzepte als integrierter Bestandtageum-
fassend dimensional und hierarchisch organisieBelbstsystems nachweisen lassen (Marsh & O’Mara,
2008; Moller & Trautwein, 2009). Als auf die eigenschulischen Fahigkeiten bezogene Selbstannahmen
setzen sie sich ihrerseits wieder aus inhaltliderscheidbaren Sub- oder Partialkonzepten zusammes:
besondere im Hinblick auf das Erleben bereichs-. Eviorderungsbezogener Kompetenzen. Insgesamt hat
die betreffende Befundlage tiberzeugend nachwei$enek, dass sich unterschiedlich schulfachbezogen e
fragte Schulerselbstkonzepte empirisch hinlangdeparieren lassen — unter anderem als Selbsteingnh&a
gen der eigenen Kompetenzen im Lesen, Rechtschrdi@xchnen, in den naturwissenschaftlichen Fachern
sowie in der ersten Fremdsprache Englisch (Falpd2& Frihauf, 2008; Holder, 1985; Jansen, Schreede
& Ludtke, 2014; Rost, Sparfeldt & Schilling, 200@gsgleichen auch im Hinblick auf die eigenen musi-
schen Begabungen (Vispoel, 1995) und sportlichdngkéiten (Stiller, Wirth & Alfermann, 2004). Inner
halb des Selbstsystems nehmen diese bereichsfamthespezifischen Selbstkonzepte schon eine relativ
haltens- bzw. situationsnahe Position ein. Hindihteiner bestimmten Doméne sind sie mit entspgreh
den fachlichen Schulleistungsmaf3en nachweislialkest&orreliert als fachunspezifisch erfasste Héditg-
selbstkonzepte oder das allgemeine (Uber Situatiomel Anforderungen generalisierte) Selbstwertdefiih
(Faber, 2012a; Fruhauf, 2008; Mdller, Pohlmann,é&6& Marsh, 2009 Valentine, DuBois & Cooper,
2004). Solche schulfachspezifischen Selbstkonzegtsten formieren sich bereits im friihen Grundsalu

ter (Ehm, Nagler, Lindberg & Hasselhorn, 2014; Epék, Karst, Praetorius & Lipowsky, 2011). Erste
Selbstkonzeptdifferenzierungen haben sich im Hakbduf unterschiedliche Kompetenzen tberdies schon
im Vorschulalter belegen lassen (Cimeli, Neuensciuga Rothlisberger & Roebers, 2013; Marsh, Ellis &
Craven, 2002).

Dementsprechend sollte die Erfassung und Analyiselfachspezifischer Schilerselbstkonzepte weséntlic
zur Analyse individueller Bildungsprozesse beitragénnen. Zur Klarung interindividueller Differenzenm



Kontext der schulfachlichen Lern- und Leistungsécitiung von Schilerinnen und Schilern kénnenrsie i
inkrementeller Weise beitragen (Roesken, HannuRe&konen, 2011; Schiefele, Schaffner, Méller & Wig-
field, 2012). Vor dem Hintergrund einschlagiger Mbperspektiven und Untersuchungsansatze erscheint
indes ein wesentlicher Aspekt ihrer konzeptuellaasting klarungsbedurftig. Denn theoretisch konéren

in der Selbstkonzeptforschung seit langerem urti@diich ausgelegte Definitionen des Konstrukts.hWa
rend eine eher ,enge” Sichtweise das leistungsttisohe Selbstkonzept auf die kognitiv-evaluative-Ei
schétzung der eigenen Kompetenzen beschrankt, migrseine eher ,breite” Sichtweise auch affektixae
luative Einschatzungen des jeweiligen Lerngegeudstallotivationspsychologisch ist damit die Frage be
rahrt, inwieweit das Selbstkonzept neben leisturgrsatischen Erwartungs- auch affektive Wertkompenen
ten enthalt (Wigfied & Eccles, 2000). Grundsatzliststrittig diirfte eine starke prozessuale Assmmdtei-

der Komponenten sein. Empirisch erweisen sie sittedauch verhaltnismalig stark korreliert — lassem
gleichwohl noch faktoriell trennen (Arens, Trautwed Hasselhorn, 2011; Faber, 2012b; Helmke, 1997;
Marsh, Craven & Debus, 1999; Steinmayr & Spina@Q9). Bei ndherer Betrachtung der betreffenden-ltem
formulierungen erscheint die affektive Komponentecth subjektive Bewertungen des Lerngegenstands
oder Schulfachs operationalisiert, mit denen diektif’en Valenzkognitionen bzw. die Lernfreude sewas
Interesse der Schilerinnen und Schiler erfragt @nens, Trautwein & Hasselhorn, 2011; Burnett, 4,99
Frahauf, 2008; Grutzemann, 2003; Wolter & Hanno261d,4). Kognitiv-motivational sollten sie nicht @&
fektive Komponenten des Selbstkonzepts, sondereigénstandige Konstrukte behandelt werden, die-ont
genetisch die affektiven Konsequenzen schulfacligarr Selbstkonzepte markieren (StiensmeiertBels

& Schone, 2008). Verschiedene empirische Befundersittitzen diese Argumentation, insoweit sie die af
fektiven Valenzkognitionen der Schilerinnen undilehals abhéngige Variablen ihrer Kompetenzeirscha
zungen ausmachen und spezifizieren konnen (Fab&2d2 Faber, Tiedemann & Billmann-Mahecha, 2011;
Goetz, Frenzel, Hall & Pekrun, 2008; Goetz, PekHal] & Haag, 2006). Zur Gewahrleistung konzeptuell
gebotener Klarheit in der forschungsmethodischerw#&edung kognitiv-motivationaler Konstrukte sollten
sich angemessene Operationalisierungen schulfazfispeer Schilerselbstkonzepte somit ausschlibflic
auf den Aspekt kognitiv-evaluativer Kompetenzeirigzhingen beziehen (Stiensmeier-Pelster & Schone,
2008). Dadurch ware der differenzierenden Sichtveiser modularisierten Entfaltung kognitiv-motieat
naler Schilermerkmale absehbar besser entsprowVigfigld, Eccles, Yoon, Harold, Arbreton, Freedman-
Doan & Blumenfeld, 1997). Strukturell wie prozedslisst eine solche Forschungsperspektive prazisere
Einsichten in die kognitiv-motivationalen Beding@mgschulischer Lernprozesse erwarten.

Nach dieser MalRgabe empirisch bewahrte Instrunferden sich fir die Sekundarstufe zur Erfassung des
Selbstkonzepts in verschiedenen UnterrichtsfacliBeumert, Gruehn, Heyn, Koéller & Schnabel, 1997;
Rost, Sparfeldt & Schilling, 2007) — zudem spezaétie Skala zur Selbsteinschatzung eigenen sirevers
henden Lesens, die gegen Ende der Grundschulzk#wBeginn der Sekundarstufe eingesetzt werdem kan
(Mdller & Bonerad, 2007). Fur den Primarbereiclyéia psychometrisch geklarte Verfahren Uberwiegend z
den beiden Kernfacher Lesen und Mathematik, simguléh zum Rechtschreiben (Faber, 2012a) vor. Dabei
erfassen einige Verfahren die entsprechenden K@mpeinschatzungen im friihen Grundschulalter (Greb,
Poloczek, Lipowsky & Faust, 2011; Karst, Mosko, dwsky & Faust, 2011; Koychev, 2013). Einzelne Ska-
len, die im héheren Grundschulalter fir die DomBesen eingesetzt werden kdnnen, erweisen sich entwe
der als unzureichend reliabel (Mielke, Goy & Pigts2006) oder beziehen die erfragten Schilereitsgha
gen ausschlief3lich auf eine soziale und temporalgleichsperspektive (Henk & Melnick, 1995). Konzep
tuell weniger restriktiv ausgelegte und psychorselribesser ausgewiesene Instrumente erscheinelemit
entsprechenden Kompetenzskalen von Chapman underyif05) sowie von Valtin, Wagner und Schwip-
pert (2005) verfugbar, die insbesondere den fuGdigndschule prototypischen Kompetenzaspekt deésrau
Vorlesens in der Klasse bericksichtigt. Allerdikg®nen beide Skalen das Konstrukt aufgrund ihreinge
gen Itemzahl nur bedingt entfalten. In &hnlicherid®¥diegen fur die Domane Rechnen verschiedene ein-
schlagige Forschungsinstrumente vor. Sie themedisidie Kompetenzeinschatzungen der Schilerinndn un
Schuler partiell auch unter sozialer und dimend@andergleichsperspektive (Hellmich, 2005), im Eieen
ausschlief3lich unter sozialer Bezugsnorm (Helmie®7) — wobei samtliche Skalen ebenfalls eine relati
schmale Itembasis vorhalten und inhaltlich optitméererscheinen (Tiedemann & Faber, 1995; Fabedge¥ie
mann & Billmann-Mahecha, 2011; Valtin, Wagner & Sgbpert, 2005).

Angesichts dieses Umstands erwies es sich flresgeme Untersuchung der kognitiv-motivationalen Rder
male von Kindern des vierten Grundschuljahres (Fab@l0) als sinnvoll, ein 6konomisch anwendbares,
wiewohl inhaltlich breiter verankertes Verfahrenm Eifassung des schulfachspezifischen Selbstkoszept
Lesen und Rechnen zu entwickeln. Fir vergleichéx®ysen zwischen den Fachern sollten beide Skalen
auf demselben Itemstamm basieren. Fir jedes Faotewulaher Items mit weitgehend identischem Wort-
laut formuliert, anhand derer die befragten Schihem und Schiler ihre schulfachspezifischen Koepet



zen einschéatzen sollten.

Testaufbau. Die subjektiven Kompetenzeinschatzungen der Sohillen und Schiler werden pro Schulfach
mit jeweils 11 Items erfragt. Sie sind mehrheitlieimschlagig bewahrten Selbstkonzeptinstrumentdn en
lehnt und der hier untersuchten Klassenstufe sathfpezifisch angepasst worden (Baumert, Gruehyn,He
Kdller & Schnabel, 1997; Faber, 2012a; Rost, Spdtri& Schilling, 2007) Im Einzelnen thematisieree s
mittels positiver wie negativer Formulierungen pigpisch ausgewahlte Kénnens- bzw. Problemmomente
im Lesen und Rechnen — unter anderem im Hinblidkdauerlebbaren Rickmeldungen durch Gleichaltrige
(Items 06, 11) sowie die sozial vergleichende Eisaung der eigenen Leistungen im Klassenkonten(|
09). Faktoriell lassen sich die pro Fach verwendétams jeweils einer latenten Dimension zuordnen.

Auswertungsmodus.Die Antworten sind im geschlossenen Schéatzformagegeben: ,Stimmt gar nicht®,
»Stimmt kaum*, ,stimmt etwas” und ,stimmt genau“idpositiv formulierten Items 01, 02, 03, 06, Odun
09 werden entsprechend aufsteigend, die negativdiagrten ltems 04, 05, 08, 10 und 11 werden inkers
diert.

Auswertungshilfen. Die Auswertung geschieht mithilfe eines standaedien Kodierungsschlissels, der im
Elektronischen Testarchiv des ZPID online zugahgist.

Auswertungszeit.Pro Fall belauft sich die Auswertungszeit auf ebadinuten.
Itembeispiel.,,Im Lesen/Rechnen bin ich gut,.”

Items. Die 22 ltems zum Lesen (leSK) und Rechnen (re8k) aufgrund der faktorenanalytischen Ergeb-
nisse allesamt fur die endgultige Skalenbildunghgezogen worden sind, erscheinen im Fragebogaerin
aufgefiihrten Reihenfolge:

[eSK 01 Im Lesen bin ich gut.

leSK 02  Es fallt mir leicht, in der Klasse etwasaidesen.

leSK 03 Ich verstehe immer, was ich gerade gelkabe.

leSK 04  Beim Lesen mache ich immer wieder die lencFehler.
leSK 05 Es fallt mir schwer, bei Leseibungen mitaahen.

leSK 06  Andere Schiler bewundern mich wegen mdireens.

leSK 07  Wenn ich etwas vorlesen soll, weil3 ichsdel es gut mache.
leSK 08 Beiden Leselibungen denke ich oft: ,Dappdei mir nie.”
leSK 09 Ich kann schwierige Worter besser lesearadere Schiler.
[eSK 10 Wenn ich etwas falsch lese, mdchte ichiabsien aufthoren.
leSK 11  Andere Schiler lachen mich wegen meineensaus.

reSK 01 Im Rechnen binich gut.

reSK 02 Es fallt mir leicht, Klassenarbeiten im Reen zu schreiben.
reSK 03 Beim Rechnen weild ich immer, was ich maaciodin

reSK 04 Beim Rechnen mache ich immer wieder dielyba Fehler.
reSK 05 Es fallt mir schwer, im Rechenunterrichtzenmachen.

reSK 06  Andere Schuiler bewundern mich wegen mdreesinens.
reSK 07 Vor Arbeiten im Rechnen bin ich sicher,sdak nur wenig Fehler mache.
reSK 08 Im Rechenunterricht denke ich oft: ,Dagpkiabei mir nie.”
reSK 09 Ich kann schwierige Aufgaben besser l6tsearalere Schiler.
reSK 10 Wenn ich Fehler beim Rechnen mache, machtam liebsten aufhoren.

reSK 11  Andere Schiler lachen mich wegen meinebifites aus.



Durchflhrung

Testformen. Die Skalen kdnnen sowohl in der Einzel- wie autkér Gruppensituation angewandt werden.
Parallelformen liegen nicht vor.

Altersbereich. In Anbetracht der untersuchten Stichprobe emgfisith ihre Anwendung in der vierten
Jahrgangsstufe der Grundschule.

Durchfiihrungszeit. Instruktion und Datenerhebung beanspruchen etwdidGten.

Material. Fragebogen und Schreibgerat. Der Fragebogen iBfiektronischen Testarchiv des ZPID online
zuganglich.

Instruktion. Die Instruktion ist im Elektronischen TestarchisdZPID online zuganglich.

DurchfiihrungsvoraussetzungenDer Fragebogen sollte derzeit nur von Personerzumgichenden metho-
dischen Kenntnissen und Kompetenzen im Kontexpeettiender Forschungsvorhaben verwendet werden.

Testkonstruktion

Die Testkonstruktion orientierte sich an den Kréarder Klassischen Testtheorie.

Die Skalen wurden in Grundschulen mit offenem Gagsingebot in der vierten Jahrgangsstufe (von 134
Madchen und 132 Jungen) bearbeitet, wdthekeine der untersuchten Variablen signifikantetdgschiede

in Abhangigkeit von der Teilnahme an den nachnlithgn Angeboten nachzuweisen waren. Der Anteil an
Kindern mit Migrationshintergrund lag bei 39 % (Eab2010). Die Datenerhebung erfolgte klassenwaise
Abwesenheit der zustéandigen Lehrkrafte. Das Ergebimer Hauptkomponentenanalyse (mit varimax-Rota-
tion) erbrachte ein klares zweifaktorielles Ladungster (Eigenwerteverlauf; & 6.014, ¢ = 2.787). Alle
Items weisen sehr hohe Faktorladungen auf und kateeMarkiervariablen (a .35) gelten, die mehr als
die Hélfte der empirisch insgesamt erklarten ltetiavez (8/h” > .50) abbilden (Firntratt, 1969). Die part-
whole-korrigierten Trennscharfen liegen in einentegubis hervorragenden Wertebereich. Auf dieseisBas
wurden flUr jedes Fach entsprechende Skalen miilgive Items gebildet.

a 2 h &/h? ri
leSK 01 776 -.056 .605 995 .625
leSK 02 715 .042 513 .996 .569
leSK 03 .530 .205 323 .869 453
leSK 04 .533 .056 .287 .999 409
leSK 05 520 .085 278 973 429
leSK 06 515 .064 .269 .986 402
leSK 07 .666 142 463 .958 572
leSK 08 570 .190 .360 .903 .488
leSK 09 420 .182 .209 .844 .333
leSK 10 552 179 337 .904 464
leSK 11 501 151 273 919 406
reSK 01 192 .806 .686 .947 .759
reSK 02 .076 721 .526 .988 .633
reSK 03 .140 .749 .580 .967 677
reSK 04 .216 519 316 .852 .469
reSK 05 .025 .619 .383 1.000 513
reSK 06 .184 578 .368 .908 520
reSK 07 .145 .678 481 .956 .602
reSK 08 .062 .753 571 .993 .660
reSK 09 179 .627 425 925 .556
reSK 10 .021 .610 372 1.000 .500
reSK 11 .225 .353 175 712 321
Eigenwert 6.01 2.79
Anteil 21.9 18.0
rotierter Varianz
a = Faktorladungen?lr Kommunalitaten, %h® = Firntratt-Kriterium
r, = part-whole-korrigierte Trennschérfen




Die Summenwerte dieser Skalen zeigen sich zu B£p3< .001) maRig korreliert und erfassen hinrench
separierbare, mithin schulfachspezifische Merkmedpeagungen. Dieses Ergebnis lie3 sich durch &ine k
firmatorische Modellprifung (CFA), die erganzendgenommen wurde, auch inferenzstatistisch bestitige
(ledf = 2.279, NFI = 0.974, TLI = 0.981, CFI = 0.988MSEA = 0.069). Das schulfachspezifische Mess-
modell mit zwei latenten Selbstkonzeptvariablereiehte eine insgesamt akzeptable Passungsgite {Moos
brugger & Schermelleh-Engel, 2012). Samtliche Itevasden durch die latente Selbstkonzeptvariablei-sig
fikant und im Betrag hinl&nglich aufgeklart. insoindie standardisierten Beta-Gewichte im Lesen zhes

brin = .379 und Rax = .726, im Rechnen zwischepb= .315 und f., = .850 liegen. Die latenten Selbstkon-
zeptvariablen korrelieren zu r = .36 (p = .000).

Entwicklungspsychologisch erwartungsgemal beriehtdie befragten Viertklassler eine insgesamt posit
getonte Einschatzung ihrer Kompetenzen in beidémlgchern. Die Verteilung der Skalensummen fiel fu
beide Schulfacher daher deutlich rechtssteil aieszBransformierten Schiefewerte (Field, 2009pd&in eine
deutliche Abweichung von der Normalverteilung erkem, sodass die korrelativen Zusammenhénge zwi-
schen diesen Skalensummen und den herangezogetidrerdagskriterien tendenziell unterschéatzt sein
durften (Cohen, Cohen, West & Aiken, 2003).

Xmin ~ Xmax AM SD Zs Zx o SB S
Skala leSK-GS4 17 44 347 57 -204 -115 .80 .785
Skala reSK-GS4 14 44 331 7.0 -226 -157 .87 .825

Zs = z-transformierte Schiefex z z-transformierte Kurtosis
a = Cronbachs Alpha, SB = Split-Half nach Spearmaow, g = Standardmessfehler

Gutekriterien

Objektivitat. Die Durchfihrungs- und Auswertungsobjektivitat kaaufgrund verbindlicher Instruktionen
und eines vorgegebenen Auswertungsschlissels athge gelten.

Reliabilitét. Die internen Konsistenzen wurden sowohl Uiber Caohb Alpha als auch Uber die nach Spear-
man-Brown korrigierten Testhalbierungskoeffiziengmschatzt. Sie erreichten insgesamt zulanglichedie

Validitat. Zur Klarung ihrer kriteriumsbezogenen Validitatnden die Zusammenhénge beider Skalen mit
ausgewahlten kognitiv-motivationalen Bezugsvariahlad LeistungsmalRen untersucht. Dabei wurden die
Leseleistung mittels des Salzburger Lese-ScreeriMggringer & Wimmer, 2003) und die Rechenleistung
mittels des Heidelberger Rechentests (Haffner, BAevzer & Resch, 2005) erfasst. Als schulfachéipezi
sche Motivationsvariablen wurden die affektivena&relen und die Leistungsangstlichkeit mittels eigaris
wickelter Instrumente erfragt (Faber, 2010, 2012¢3. weitere individuelle und kontextuelle Validigrgs-
kriterien wurden dartber hinaus das allgemeine sBetytgefuhl, die Schulunlust, das perzipierte Bdas
klima sowie die erlebte Lehrerunterstiitzung erholigie jeweiligen Items wurden aus bereits bewahrten
Fragebogenverfahren (Rauer & Schuck, 2003; Wadi®#f7) und Forschungsskalen (Pekrun, 1983; Quel-
lenberg, 2009) tbernommen. Aufgrund der rechtsstélerteilung der Skalensummen wurden sowohl Pro-
dukt-Moment- als auch Rangkorrelationen berechibat.die Unterschiede zwischen beiden Kennwerten
durchgéngig nur geringfiigig ausfielen, wurden dieressierenden Beziehungen auf der Basis der Rrodu
Moment-Korrelationen analysiert.

Vor dem Hintergrund der einschlagigen Forschungslagrde schlief3lich auch die Abhangigkeit der Ska-
lensummen vom Geschlecht (Gabriel, Mosko & Lipowsk§y11; Meelissen & Luyten, 2008) und vom Mi-
grationshintergrund der Schilerinnen und Schilé&m(EDuzy & Hasselhorn, 2011; Faber, Tiedemann &
Billmann-Mahecha, 2011) untersucht.

Affektive Affektive Leistungs- Leistungs-
Valenz Valenz angstlichkeit  &ngstlichkeit Testigigy  Testleistung
Lesen Rechnen Lesen Rechnen Lesen Rechnen
Selbstkonzept Lesen
30%** .06 -.68*** - 28*** A2Frx 25%*
Selbstkonzept Rechnen
-.06 H0*** R i Rl - 81 5% A9FH*

Signifikanz: ***p <.001, *p< .01




Fur die Zusammenhange zwischen den Selbstkonzeggeraffektiven Valenz, der Leistungsangstlichkeit
und den entsprechenden Testleistungen fand sictckirifachspezifisches Muster. Das Selbstkonzegteze
sich mit den Bezugsvariablen desselben Fachs gweiltlich starker korreliert. Dabei fielen die Bézin-

gen mit der Leistungsangstlichkeit bemerkenswegt @ms — womit insbesondere im Rechnen auf die psy-
choemotionale Bedeutung individuellen Misserfolggwiesen sein dirfte. Diejenigen Schilerinnen und
Schiler, die in beiden Fachern ein héheres schilithes Selbstkonzept berichteten, nahmen insgelsamt
here affektive Bewertungen des Fachs vor, erlebiteigeringeres Ausmali an Leistungsangst und etegich
bessere Schulleistungen.

Die individuell vorgenommenen Kompetenzeinschateangnterschieden sich statistisch bedeutsam zwi-
schen den beiden Schulfachern (t = 3.629, df = f65,.000, d = 0.22), wobei sich die Schilerinned u
Schuler insgesamt positiver im Lesen als im Reclemeschéatzten. Dartuber hinaus lieRen sich infetahgs
tisch signifikante Unterschiede im SelbstkonzepthRen zugunsten der Jungen feststellen (t = -34189,
264, p = .000, d = 0.46). Fur das Selbstkonzepemésnd sich hingegen kein signifikant geschlegasii-
scher Unterschied (t = 0.926, df = 264, p = .38B)ischen Kindern mit und ohne Migrationshintergruied

Ben sich keine Uberzufalligen Unterschiede im Ausiser schulfachlichen Selbstkonzepte nachweisen (Le
sen: t =-0.962, df = 264, p = .337; Rechnen: t56, df = 264, p = .575).

Allgemeines Soziales Erlebte
Selbstwert- Schul- Klassen- Lehrer-
gefihl unlust klima unterstitzung
Selbstkonzept Lesen Q2r** -.06 33F** .26%**
Selbstkonzept Rechnen 27 -.05 6% 21 xx*
Signifikanz: ***p <.001, *p< .01

Mit dem allgemeinen Selbstwertgefuhl der Schiulegmand Schiler zeigten sich die schulfachlich gtéa
Selbstkonzepte durchgangig positiv, im Lesen inadggleichsweise starker als im Rechnen korreli2em-
nach scheint die subjektiv eingeschatzte Leseféitiglon groflerer Bedeutung fir das allgemeine Befin

zu sein — was nicht zuletzt den zentralen, mithichafacheriibergreifend erfahrbaren Stellenwert lvese-
kompetenz fir den eigenen schulischen Erfolg raéedn dirfte.

Im Hinblick auf die herangezogenen Kontextvarialdegaben sich zusétzliche Hinweise auf die Bedeutun
der schulfachspezifischen Selbstkonzepte. So gimgtéarkeres Ausmalfd an schulfachlichen Kompetenzein
schatzungen mit der Wahrnehmung eines bessereall8iozas in der eigenen Klasse sowie mit einer-star
ker erlebten Unterstitzung durch die LehrkraftdveinDie Beziehung zum individuell bestehenden Aaldm
an allgemeiner Schulunlust erwies sich hingegemalgjinal und statistisch zufallig.

Normierung. Eine Normierung wurde nicht vorgenommen.

Anwendungsmadglichkeiten

Die beiden Skalen zur Erfassung der schulfachspelz#n Schulerselbstkonzepte in zwei leistungsthiema
schen Kernbereichen des Grundschulunterrichtsesadlich als Forschungsinstrumente zur kognitiv-vaeti
tionalen Analyse unterrichtlicher Lehr-Lern-Prozegsitzen lassen — unter anderem im Hinblick auktdie
pirische Prifung komplexerer Modellvorstellungempviicklungsverlaufe und Kontexteinflisse (Bouffard,
Marcoux, Vezeau & Bordeleau, 2003; Faber, 20124320Green, Nelson, Martin & Marsh, 2006). Erste
Studien mit diesen Skalen, in denen ausgewahltgeBtallungen zur Abhangigkeit der schulfachspezifi-
schen Selbstkonzepte von Grundschulkindern vom lesftt und vom Migrationshintergrund multivariat
untersucht worden sind, liegen mittlerweile vorl{€g 2013b; Faber & Billmann-Mahecha, 2012). Dariibe
hinaus sollten sich diese Skalen schlieRlich aiichlie Evaluation einschlagiger Interventionskoneeger-
wenden lassen (Hornery, Seaton, Tracey, Cravenéhye2014).

Kurzfassung

Diagnostische ZielsetzungDie Skalen sollen die leistungsthematischen Sadbzepte von Grundschulkin-
dern der vierten Jahrgangsstufe in den Lernbemnsitheen und Rechnen erfassen.

Aufbau: Beide Skalen setzen sich pro Schulfach aus jedilderstufigen Schatzitems zusammen.
Grundlagen und Konstruktion: Auf der Basis der Klassischen Testtheorie wurden22 Items einer
Hauptkomponentenanalyse (mit varimax-Rotation) moigen, die ein klares zweifaktorielles Ladungsmus-
ter im Hinblick auf die erfragten Schulfacher ergBbide Skalen erfassen die leistungsthematischthsis



einschatzungen somit in fachspezifisch differemaialeise.

Empirische Prifung und Gutekriterien: Die Skalen wurden in einer Stichprobe von N = Rétdern des
vierten Grundschuljahres eingesetzt und erproble Klassen stammten aus Grundschulen mit offenen
Ganztagsangeboten.

Reliabilitét: Die internen Konsistenzen fielen fir beide Skalelinglich auso> .80).

Validitat: Die Beziehungen der beiden Skalen zu ausgewatdnbezogenen Leistungsmal3en und kogni-
tiv-motivationalen Bezugsvariablen ergaben einddagchulfachspezifisches Muster. Geschlechtsabdngi
Unterschiede in den Auspragungen ihrer Summenviengen sich im Rechnen zugunsten der Jungen. Und
schlieBRlich lieRen sich signifikante Zusammenhdbpgieler Skalen mit verschiedenen Kontextvariablen, i
Einzelnen mit dem wahrgenommenen Verhalten derltéfie und dem sozialen Klassenklima, indes nicht
mit der generellen Schulunlust der SchilerinnenScefuliler nachweisen.

Normen: Eine Normierung wurde nicht vorgenommen.

Bewertung

Die Skalen zum schulfachspezifischen Selbstkonreftesen und Rechnen erfassen die leistungsthemati-
schen Kompetenzannahmen in zwei Kernbereichen desd&chulunterrichts 6konomisch, zudem in hinrei-
chend reliabler und valider Weise. Dabei fokussiesie ausdriicklich nur die kognitiv-evaluative,htiaber

die affektive Komponente der von den Schuilerinneth 8chilern realisierten Selbsteinschatzungen -eivob
diese Beschrankung das im Hinblick auf die betreféan Schilerperspektiven konzeptuell erforderliche
Ausmald an Konstruktklarheit gewahrleisten soll i@timeier-Pelster & Schoéne, 2008). Fur das hdhere
Grundschulalter durften sie somit die einschlagigéhungsmethodischen Mdglichkeiten erweitern.
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Fragebogen

So schatze ich mich im Lesen ein

Im Lesen bin gut.

© Faber 2010

Stimmt Stimmt Stimmt Stimmt

gar nicht kaum etwas genau
Es fallt mir leicht, in der Klasse etwas vorzulesen .

Stimmt Stimmt Stimmt Stimmt

gar nicht kaum etwas genau
Ich verstehe immer, was ich gerade gelesen habe.

Stimmt Stimmt Stimmt Stimmt

gar nicht kaum etwas genau
Beim Lesen mache ich immer wieder die gleichen Fehl  er.

Stimmt Stimmt Stimmt Stimmt

gar nicht kaum etwas genau
Es fallt mir schwer, bei Leselibungen mitzumachen.

Stimmt Stimmt Stimmt Stimmt

gar nicht kaum etwas genau
Andere Schiler bewundern mich wegen meines Lesens.

Stimmt Stimmt Stimmt Stimmt

gar nicht kaum etwas genau
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Wenn ich etwas vorlesen soll, weil3 ich, dass ich es gut mache.

Stimmt Stimmt Stimmt Stimmt

gar nicht kaum etwas genau
Bei den Leselbungen denke ich oft: ,Das klappt bei mir nie."

Stimmt Stimmt Stimmt Stimmt

gar nicht kaum etwas genau
Ich kann schwierige Worter besser lesen als andere Schiler.

Stimmt Stimmt Stimmt Stimmt

gar nicht kaum etwas genau
Wenn ich etwas falsch lese, mochte ich am liebsten aufhoren.

Stimmt Stimmt Stimmt Stimmt

gar nicht kaum etwas genau
Andere Schiiler lachen mich wegen meines Lesens aus.

Stimmt Stimmt Stimmt Stimmt

gar nicht kaum etwas genau
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So schatze ich mich im Rechnen ein

Im Rechnen bin ich gut.

Stimmt Stimmt Stimmt Stimmt

gar nicht kaum etwas genau
Es fallt mir leicht, Klassenarbeiten im Rechnen zu schreiben.

Stimmt Stimmt Stimmt Stimmt

gar nicht kaum etwas genau
Beim Rechnen weil3 ich immer, was ich machen soll.

Stimmt Stimmt Stimmt Stimmt

gar nicht kaum etwas genau
Beim Rechnen mache ich immer wieder die gleichen Fe  hler.

Stimmt Stimmt Stimmt Stimmt

gar nicht kaum etwas genau
Es fallt mir schwer, im Rechenunterricht mitzumache n.

Stimmt Stimmt Stimmt Stimmt

gar nicht kaum etwas genau
Andere Schiler bewundern mich wegen meines Rechnens

Stimmt Stimmt Stimmt Stimmt

gar nicht kaum etwas genau
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Vor Arbeiten im Rechnen bin ich sicher, dass ich nu r wenig Fehler mache.

Stimmt Stimmt Stimmt Stimmt

gar nicht kaum etwas genau
Im Rechenunterricht denke ich oft: ,Das klappt bei mir nie.”

Stimmt Stimmt Stimmt Stimmt

gar nicht kaum etwas genau

Ich kann schwierige Aufgaben besser I6sen als ander e Schiler.

Stimmt Stimmt Stimmt Stimmt
gar nicht kaum etwas genau
Wenn ich Fehler beim Rechnen mache, méchte icham |  iebsten aufhoren.
Stimmt Stimmt Stimmt Stimmt
gar nicht kaum etwas genau

Andere Schiuler lachen mich wegen meines Rechnens au  s.

L] L] L] L]

Stimmt Stimmt Stimmt Stimmt
gar nicht kaum etwas genau
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Instruktion

Die Bearbeitung der Items sollte zunachst einmalAdisicht der Befragung klaren — namlich die
personlicherAnsichten und Bewertungender Schilerinnen und Schiler zum Lesen und Rech-
nen kennen zu lernen. Vor allem auch zu erfahrea,sre sich selbst in den beiden Fachern
einschatzen. Dementsprechend sollte nicht von eifiesh oder einer Prifungssituation gespro-
chen werden. Stattdessen ist ausdricklich zu vidicleen, dass es higicht um richtige oder
falsche Antworten gehen kann.

Daruiber hinaus ist in einem weiteren Schritt delntrge Umgang mit dem Antwortformat zu er-
l&utern. Hierflir wére die Nutzung vorbereiteteri€wmloder Prasentationen hilfreich. Die ange-
messene Vorgehensweise lasst sich am besten asl@sdentsprechendéibungsitems ver-
mitteln.

Auf den nachsten Seiten findest Du einige Satze.

Dabei geht es darum, was Du selbst erlebst und denkst, wenn Du es in der Schule mit
Lesen und Rechnen zu tun hast.

Bei diesen Satzen kann es keine falschen oder richtigen Antworten geben. Es kommt
allein auf Deine eigene Meinung an — also wie Du die Dinge siehst.

Nur das ist bei den folgenden Satzen wichtig!

Damit Du Deine Meinung zu diesen Satzen leichter und schneller abgeben kannst,
brauchst Du immer nur die Antwort anzukreuzen , mit der Du am meisten einverstan-
den bist.

Das geht so:

Ich kann gut spannende Geschichten erzahlen.

L] L] L] L]

Stimmt Stimmt Stimmt Stimmt
gar nicht kaum etwas genau

Versuche es einmal selbst. Kreuze bei diesem Satz die Antwort an, die Deiner Mei-
nung nach fur Dich am besten zutrifft .
Achte darauf, dass Du das Kreuz immer nur in ein K&stchen eintragst.

Wenn Du Dich bei einer Antwort einmal vertan hast, kannst Du das Kreuz mit einem
Kreis ungiltig machen und dann ein neues Kreuz eintragen.
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Jede Antwort wird entsprechend kodiert, die Welter dtems werden jeweils getrennt zu einem
Summenwertfir Lesen und Rechneausammengefasst.

Items ltems Stimmt Stimmt Stimmt Stimmt

Lesen Rechnen gar nicht kaum etwas genau
leSK 01 reSK 01 1 2 3 4
leSK 02 reSK 02 1 2 3 4
leSK 03 reSK 03 1 2 3 4
leSK 04 reSK 04 4 3 2 1
leSK 05 reSK 05 4 3 2 1
leSK 06 reSK 06 1 2 3 4
leSK 07 reSK 07 1 2 3 4
leSK 08 reSK 08 4 3 2 1
leSK 09 reSK 09 1 2 3 4
leSK 10 reSK 10 4 3 2 1
leSK 11 reSK 11 4 3 2 1

Items mit zwei Ankreuzungen oder Ankreuzungen zigscden einzelnen Antwortstufen wer-
den von der Auswertung ausgeschlossen.
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