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Testkonzept

Theoretischer Hintergrund. Mit den leistungsthematischen Selbstkonzepten von Schiilerinnen und Schii-
lern sind deren individuelle Erfolgs- und Misserfolgserfahrungen in schulischen Kontexten zu relativ tiber-
dauernden Annahmen {iiber die eigenen Begabungen bzw. Féhigkeiten verarbeitet. Sie reflektieren auf sub-
jektiv bedeutsame Weise die individuelle Lerngeschichte der Schiilerinnen und Schiiler und reprisentieren
die von ihnen wahrgenommenen Moglichkeiten zur Bewiltigung schulischer Anforderungen als verhéltnis-
méfig stabile Kompetenziiberzeugungen. In der Folge kdnnen sie das aktuelle wie kiinftige Lern- bzw. Leis-
tungsverhalten giinstig oder ungiinstig beeinflussen (Wigfield, Eccles, Schiefele, Roeser & Davis-Kean,
2006). Fir die individuelle Leistungsentwicklung kommt den leistungsthematischen Selbstkonzepten kogni-
tiv-motivational somit eine mafigeblich verhaltensregulierende Mediationsfunktion zu (Helmke, 2009).
Strukturell haben sich die leistungsthematischen Schiilerselbstkonzepte als integrierter Bestandteil eines um-
fassend dimensional und hierarchisch organisierten Selbstsystems nachweisen lassen (Marsh & O’Mara,
2008; Moller & Trautwein, 2009). Als auf die eigenen schulischen Féhigkeiten bezogene Selbstannahmen
setzen sie sich ihrerseits wieder aus inhaltlich unterscheidbaren Sub- oder Partialkonzepten zusammen — ins-
besondere im Hinblick auf das Erleben bereichs- bzw. anforderungsbezogener Kompetenzen. Insgesamt hat
die betreffende Befundlage iiberzeugend nachweisen konnen, dass sich unterschiedlich schulfachbezogen er-
fragte Schiilerselbstkonzepte empirisch hinlénglich separieren lassen — unter anderem als Selbsteinschétzun-
gen der eigenen Kompetenzen im Lesen, Rechtschreiben, Rechnen, in den naturwissenschaftlichen Fachern
sowie in der ersten Fremdsprache Englisch (Faber, 2012a; Frithauf, 2008; Holder, 1985; Jansen, Schroeders
& Liidtke, 2014; Rost, Sparfeldt & Schilling, 2007), desgleichen auch im Hinblick auf die eigenen musi-
schen Begabungen (Vispoel, 1995) und sportlichen Féahigkeiten (Stiller, Wiirth & Alfermann, 2004). Inner-
halb des Selbstsystems nehmen diese bereichs- oder fachspezifischen Selbstkonzepte schon eine relativ ver-
haltens- bzw. situationsnahe Position ein. Hinsichtlich einer bestimmten Doméne sind sie mit entsprechen-
den fachlichen Schulleistungsmalen nachweislich stérker korreliert als fachunspezifisch erfasste Fahigkeits-
selbstkonzepte oder das allgemeine (iiber Situationen und Anforderungen generalisierte) Selbstwertgefiihl
(Faber, 2012a; Friihauf, 2008; Moller, Pohlmann, Kéller & Marsh, 2009 Valentine, DuBois & Cooper,
2004). Solche schulfachspezifischen Selbstkonzeptstrukturen formieren sich bereits im frithen Grundschulal-
ter (Ehm, Nagler, Lindberg & Hasselhorn, 2014; Poloczek, Karst, Practorius & Lipowsky, 2011). Erste
Selbstkonzeptdifferenzierungen haben sich im Hinblick auf unterschiedliche Kompetenzen iiberdies schon
im Vorschulalter belegen lassen (Cimeli, Neuenschwander, Rothlisberger & Roebers, 2013; Marsh, Ellis &
Craven, 2002).

Dementsprechend sollte die Erfassung und Analyse schulfachspezifischer Schiilerselbstkonzepte wesentlich
zur Analyse individueller Bildungsprozesse beitragen konnen. Zur Klarung interindividueller Differenzen im



Kontext der schulfachlichen Lern- und Leistungsentwicklung von Schiilerinnen und Schiilern kdnnen sie in
inkrementeller Weise beitragen (Roesken, Hannula & Pehkonen, 2011; Schiefele, Schaffner, Moller & Wig-
field, 2012). Vor dem Hintergrund einschlégiger Modellperspektiven und Untersuchungsansitze erscheint
indes ein wesentlicher Aspekt ihrer konzeptuellen Fassung klarungsbediirftig. Denn theoretisch konkurrieren
in der Selbstkonzeptforschung seit langerem unterschiedlich ausgelegte Definitionen des Konstrukts. Wiah-
rend eine eher ,,enge” Sichtweise das leistungsthematische Selbstkonzept auf die kognitiv-evaluative Ein-
schitzung der eigenen Kompetenzen beschrankt, subsumiert eine eher ,,breite” Sichtweise auch affektiv-eva-
luative Einschitzungen des jeweiligen Lerngegenstands. Motivationspsychologisch ist damit die Frage be-
riihrt, inwieweit das Selbstkonzept neben leistungsthematischen Erwartungs- auch affektive Wertkomponen-
ten enthélt (Wigfied & Eccles, 2000). Grundsétzlich unstrittig diirfte eine starke prozessuale Assoziation bei-
der Komponenten sein. Empirisch erweisen sie sich daher auch verhéltnisméBig stark korreliert — lassen sich
gleichwohl noch faktoriell trennen (Arens, Trautwein & Hasselhorn, 2011; Faber, 2012b; Helmke, 1997;
Marsh, Craven & Debus, 1999; Steinmayr & Spinath, 2009). Bei ndherer Betrachtung der betreffenden Item-
formulierungen erscheint die affektive Komponente durch subjektive Bewertungen des Lerngegenstands
oder Schulfachs operationalisiert, mit denen die affektiven Valenzkognitionen bzw. die Lernfreude sowie das
Interesse der Schiilerinnen und Schiiler erfragt sind (Arens, Trautwein & Hasselhorn, 2011; Burnett, 1994;
Frithauf, 2008; Griitzemann, 2003; Wolter & Hannover, 2014). Kognitiv-motivational sollten sie nicht als af-
fektive Komponenten des Selbstkonzepts, sondern als eigenstdndige Konstrukte behandelt werden, die onto-
genetisch die affektiven Konsequenzen schulfachspezifischer Selbstkonzepte markieren (Stiensmeier-Pelster
& Schone, 2008). Verschiedene empirische Befunde unterstiitzen diese Argumentation, insoweit sie die af-
fektiven Valenzkognitionen der Schiilerinnen und Schiiler als abhéngige Variablen ihrer Kompetenzeinschit-
zungen ausmachen und spezifizieren konnen (Faber, 2012d; Faber, Tiedemann & Billmann-Mahecha, 2011;
Goetz, Frenzel, Hall & Pekrun, 2008; Goetz, Pekrun, Hall & Haag, 2006). Zur Gewihrleistung konzeptuell
gebotener Klarheit in der forschungsmethodischen Verwendung kognitiv-motivationaler Konstrukte sollten
sich angemessene Operationalisierungen schulfachspezifischer Schiilerselbstkonzepte somit ausschlieflich
auf den Aspekt kognitiv-evaluativer Kompetenzeinschiatzungen beziechen (Stiensmeier-Pelster & Schone,
2008). Dadurch wire der differenzierenden Sichtweise einer modularisierten Entfaltung kognitiv-motivatio-
naler Schiilermerkmale absehbar besser entsprochen (Wigfield, Eccles, Yoon, Harold, Arbreton, Freedman-
Doan & Blumenfeld, 1997). Strukturell wie prozessual ldsst eine solche Forschungsperspektive prazisere
Einsichten in die kognitiv-motivationalen Bedingungen schulischer Lernprozesse erwarten.

Nach dieser Maflgabe empirisch bewihrte Instrumente finden sich fiir die Sekundarstufe zur Erfassung des
Selbstkonzepts in verschiedenen Unterrichtsfachern (Baumert, Gruehn, Heyn, Koller & Schnabel, 1997;
Rost, Sparfeldt & Schilling, 2007) — zudem speziell eine Skala zur Selbsteinschitzung eigenen sinnverste-
henden Lesens, die gegen Ende der Grundschulzeit und zu Beginn der Sekundarstufe eingesetzt werden kann
(Moller & Bonerad, 2007). Fiir den Primarbereich liegen psychometrisch geklarte Verfahren iiberwiegend zu
den beiden Kernfacher Lesen und Mathematik, singuldr auch zum Rechtschreiben (Faber, 2012a) vor. Dabei
erfassen einige Verfahren die entsprechenden Kompetenzeinschitzungen im frithen Grundschulalter (Greb,
Poloczek, Lipowsky & Faust, 2011; Karst, Mdsko, Lipowsky & Faust, 2011; Koychev, 2013). Einzelne Ska-
len, die im héheren Grundschulalter fiir die Domédne Lesen eingesetzt werden konnen, erweisen sich entwe-
der als unzureichend reliabel (Mielke, Goy & Pietsch, 2006) oder beziehen die erfragten Schiilereinschétzun-
gen ausschlieBlich auf eine soziale und temporale Vergleichsperspektive (Henk & Melnick, 1995). Konzep-
tuell weniger restriktiv ausgelegte und psychometrisch besser ausgewiesene Instrumente erscheinen mit den
entsprechenden Kompetenzskalen von Chapman und Tunmer (1995) sowie von Valtin, Wagner und Schwip-
pert (2005) verfiigbar, die insbesondere den fiir die Grundschule prototypischen Kompetenzaspekt des lauten
Vorlesens in der Klasse beriicksichtigt. Allerdings konnen beide Skalen das Konstrukt aufgrund ihrer gerin-
gen Itemzahl nur bedingt entfalten. In dhnlicher Weise liegen fiir die Doméne Rechnen verschiedene ein-
schldgige Forschungsinstrumente vor. Sie thematisieren die Kompetenzeinschidtzungen der Schiilerinnen und
Schiiler partiell auch unter sozialer und dimensionaler Vergleichsperspektive (Hellmich, 2005), im Einzelnen
ausschlieSlich unter sozialer Bezugsnorm (Helmke, 1997) — wobei sdmtliche Skalen ebenfalls eine relativ
schmale Itembasis vorhalten und inhaltlich optimierbar erscheinen (Tiedemann & Faber, 1995; Faber, Tiede-
mann & Billmann-Mahecha, 2011; Valtin, Wagner & Schwippert, 2005).

Angesichts dieses Umstands erwies es sich fiir eine eigene Untersuchung der kognitiv-motivationalen Merk-
male von Kindern des vierten Grundschuljahres (Faber, 2010) als sinnvoll, ein 6konomisch anwendbares,
wiewohl inhaltlich breiter verankertes Verfahren zur Erfassung des schulfachspezifischen Selbstkonzepts im
Lesen und Rechnen zu entwickeln. Fiir vergleichende Analysen zwischen den Féchern sollten beide Skalen
auf demselben Itemstamm basieren. Fiir jedes Fach wurden daher Items mit weitgehend identischem Wort-
laut formuliert, anhand derer die befragten Schiilerinnen und Schiiler ihre schulfachspezifischen Kompeten-



zen einschétzen sollten.

Testaufbau. Die subjektiven Kompetenzeinschitzungen der Schiilerinnen und Schiiler werden pro Schulfach
mit jeweils 11 Items erfragt. Sie sind mehrheitlich einschlagig bewahrten Selbstkonzeptinstrumenten ent-
lehnt und der hier untersuchten Klassenstufe schulfachspezifisch angepasst worden (Baumert, Gruechn, Heyn,
Koller & Schnabel, 1997; Faber, 2012a; Rost, Sparfeldt & Schilling, 2007) Im Einzelnen thematisieren sie
mittels positiver wie negativer Formulierungen prototypisch ausgewidhlte Konnens- bzw. Problemmomente
im Lesen und Rechnen — unter anderem im Hinblick auf die erlebbaren Riickmeldungen durch Gleichaltrige
(Items 06, 11) sowie die sozial vergleichende Einschétzung der eigenen Leistungen im Klassenkontext (Item
09). Faktoriell lassen sich die pro Fach verwendeten Items jeweils einer latenten Dimension zuordnen.

Auswertungsmodus. Die Antworten sind im geschlossenen Schétzformat vorgegeben: ,,Stimmt gar nicht®,
Hstimmt kaum®, ,,stimmt etwas und ,,stimmt genau“. Die positiv formulierten Items 01, 02, 03, 06, 07 und
09 werden entsprechend aufsteigend, die negativ formulierten Items 04, 05, 08, 10 und 11 werden invers ko-
diert.

Auswertungshilfen. Die Auswertung geschieht mithilfe eines standardisierten Kodierungsschliissels, der im
Elektronischen Testarchiv des ZPID online zugéinglich ist.

Auswertungszeit. Pro Fall belduft sich die Auswertungszeit auf etwa 5 Minuten.
Itembeispiel. ,,Jm Lesen/Rechnen bin ich gut,.”

Items. Die 22 Items zum Lesen (IeSK) und Rechnen (reSK), die aufgrund der faktorenanalytischen Ergeb-
nisse allesamt fiir die endgiiltige Skalenbildung herangezogen worden sind, erscheinen im Fragebogen in der
aufgefiihrten Reihenfolge:

leSK 01  Im Lesen bin ich gut.

leSK 02  Es fallt mir leicht, in der Klasse etwas vorzulesen.

leSK 03  Ich verstehe immer, was ich gerade gelesen habe.

leSK 04  Beim Lesen mache ich immer wieder die gleichen Fehler.
1leSK 05  Es fillt mir schwer, bei Leseiibungen mitzumachen.

1eSK 06  Andere Schiiler bewundern mich wegen meines Lesens.

1leSK 07  Wenn ich etwas vorlesen soll, weil3 ich, dass ich es gut mache.
leSK 08  Bei den Leseiibungen denke ich oft: ,,Das klappt bei mir nie.*
1eSK 09  Ich kann schwierige Worter besser lesen als andere Schiiler.
leSK 10  Wenn ich etwas falsch lese, mdchte ich am liebsten aufhoren.
leSK 11 Andere Schiiler lachen mich wegen meines Lesens aus.

reSK 01  Im Rechnen bin ich gut.

reSK 02  Es fillt mir leicht, Klassenarbeiten im Rechnen zu schreiben.
reSK 03  Beim Rechnen weifl ich immer, was ich machen soll.

reSK 04  Beim Rechnen mache ich immer wieder die gleichen Fehler.
reSK 05  Es féllt mir schwer, im Rechenunterricht mitzumachen.

reSK 06  Andere Schiiler bewundern mich wegen meines Rechnens.
reSK 07  Vor Arbeiten im Rechnen bin ich sicher, dass ich nur wenig Fehler mache.
reSK 08  Im Rechenunterricht denke ich oft: ,,Das klappt bei mir nie.*
reSK 09  Ich kann schwierige Aufgaben besser 16sen als andere Schiiler.
reSK 10  Wenn ich Fehler beim Rechnen mache, mochte ich am liebsten authoren.

reSK 11 Andere Schiiler lachen mich wegen meines Rechnens aus.



Durchfiihrung

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

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

Durchfiihrungszeit. Instruktion und Datenerhebung beanspruchen etwa 10 Minuten.

Material. Fragebogen und Schreibgerdt. Der Fragebogen ist im Elektronischen Testarchiv des ZPID online
zuganglich.
Instruktion. Die Instruktion ist im Elektronischen Testarchiv des ZPID online zugénglich.

Durchfiihrungsvoraussetzungen. Der Fragebogen sollte derzeit nur von Personen mit zureichenden metho-
dischen Kenntnissen und Kompetenzen im Kontext entsprechender Forschungsvorhaben verwendet werden.

Testkonstruktion

Die Testkonstruktion orientierte sich an den Kriterien der Klassischen Testtheorie.

Die Skalen wurden in Grundschulen mit offenem Ganztagsangebot in der vierten Jahrgangsstufe (von 134
Maidchen und 132 Jungen) bearbeitet, wobei fiir keine der untersuchten Variablen signifikante Unterschiede
in Abhédngigkeit von der Teilnahme an den nachmittdglichen Angeboten nachzuweisen waren. Der Anteil an
Kindern mit Migrationshintergrund lag bei 39 % (Faber, 2010). Die Datenerhebung erfolgte klassenweise in
Abwesenheit der zustindigen Lehrkréfte. Das Ergebnis einer Hauptkomponentenanalyse (mit varimax-Rota-
tion) erbrachte ein klares zweifaktorielles Ladungsmuster (Eigenwerteverlauf: e; = 6.014, e, = 2.787). Alle
Items weisen sehr hohe Faktorladungen auf und kénnen als Markiervariablen (a > .35) gelten, die mehr als
die Hilfte der empirisch insgesamt erklirten Itemvarianz (a®/h” > .50) abbilden (Fiirntratt, 1969). Die part-
whole-korrigierten Trennschérfen liegen in einem guten bis hervorragenden Wertebereich. Auf dieser Basis
wurden fiir jedes Fach entsprechende Skalen mit jeweils 11 Items gebildet.

a a, h? a’/h? Tit
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 219 18.0
rotierter Varianz
a = Faktorladungen, h?= Kommunalitéten, a*/h’? = Fiirntratt-Kriterium
1y = part-whole-korrigierte Trennschérfen




Die Summenwerte dieser Skalen zeigen sich zu r = .38 (p <.001) maBig korreliert und erfassen hinreichend
separierbare, mithin schulfachspezifische Merkmalsauspragungen. Dieses Ergebnis lie3 sich durch eine kon-
firmatorische Modellpriifung (CFA), die erginzend vorgenommen wurde, auch inferenzstatistisch bestitigen
(*/df = 2.279, NFI = 0.974, TLI = 0.981, CFI = 0.985, RMSEA = 0.069). Das schulfachspezifische Mess-
modell mit zwei latenten Selbstkonzeptvariablen erreichte eine insgesamt akzeptable Passungsgiite (Moos-
brugger & Schermelleh-Engel, 2012). Samtliche Items werden durch die latente Selbstkonzeptvariable signi-
fikant und im Betrag hinlénglich aufgeklért. insoweit die standardisierten Beta-Gewichte im Lesen zwischen
Bomin = .379 und b, = .726, im Rechnen zwischen b, = .315 und by, = .850 liegen. Die latenten Selbstkon-
zeptvariablen korrelieren zu r = .36 (p = .000).

Entwicklungspsychologisch erwartungsgemif3 berichteten die befragten Viertkléssler eine insgesamt positiv
getonte Einschétzung ihrer Kompetenzen in beiden Schulfichern. Die Verteilung der Skalensummen fiel fiir
beide Schulfacher daher deutlich rechtssteil aus. Die z-transformierten Schiefewerte (Field, 2009) lielen eine
deutliche Abweichung von der Normalverteilung erkennen, sodass die korrelativen Zusammenhénge zwi-
schen diesen Skalensummen und den herangezogenen Validierungskriterien tendenziell unterschétzt sein
diirften (Cohen, Cohen, West & Aiken, 2003).

Xmin  Xmax AM SD Zs 7K o SB Se

Skala 1eSK-GS4 17 44 347 57 204 -1.15 .80 .78 2.5
Skala reSK-GS4 14 44 331 7.0 226 -157 87 89 25

zg = z-transformierte Schiefe, zx = z-transformierte Kurtosis
a = Cronbachs Alpha, SB = Split-Half nach Spearman-Brown, s, = Standardmessfehler

Giitekriterien

Objektivitit. Die Durchfiihrungs- und Auswertungsobjektivitdt kann aufgrund verbindlicher Instruktionen
und eines vorgegebenen Auswertungsschliissels als gesichert gelten.

Reliabilitiit. Die internen Konsistenzen wurden sowohl iiber Cronbachs Alpha als auch iiber die nach Spear-
man-Brown korrigierten Testhalbierungskoeffizienten geschitzt. Sie erreichten insgesamt zuldngliche Werte.

Validitat. Zur Kldrung ihrer kriteriumsbezogenen Validitidt wurden die Zusammenhénge beider Skalen mit
ausgewdhlten kognitiv-motivationalen Bezugsvariablen und LeistungsmaB3en untersucht. Dabei wurden die
Leseleistung mittels des Salzburger Lese-Screenings (Mayringer & Wimmer, 2003) und die Rechenleistung
mittels des Heidelberger Rechentests (Haffner, Baro, Parzer & Resch, 2005) erfasst. Als schulfachspezifi-
sche Motivationsvariablen wurden die affektiven Valenzen und die Leistungsidngstlichkeit mittels eigens ent-
wickelter Instrumente erfragt (Faber, 2010, 2012c). Als weitere individuelle und kontextuelle Validierungs-
kriterien wurden dariiber hinaus das allgemeine Selbstwertgefiihl, die Schulunlust, das perzipierte Klassen-
klima sowie die erlebte Lehrerunterstiitzung erhoben. Die jeweiligen Items wurden aus bereits bewdhrten
Fragebogenverfahren (Rauer & Schuck, 2003; Wagner, 1977) und Forschungsskalen (Pekrun, 1983; Quel-
lenberg, 2009) tibernommen. Aufgrund der rechtssteilen Verteilung der Skalensummen wurden sowohl Pro-
dukt-Moment- als auch Rangkorrelationen berechnet. Da die Unterschiede zwischen beiden Kennwerten
durchgéngig nur geringfiigig ausfielen, wurden die interessierenden Beziehungen auf der Basis der Produkt-
Moment-Korrelationen analysiert.

Vor dem Hintergrund der einschldgigen Forschungslage wurde schlieBlich auch die Abhingigkeit der Ska-
lensummen vom Geschlecht (Gabriel, Mosko & Lipowsky, 2011; Meelissen & Luyten, 2008) und vom Mi-
grationshintergrund der Schiilerinnen und Schiiler (Ehm, Duzy & Hasselhorn, 2011; Faber, Tiedemann &
Billmann-Mahecha, 2011) untersucht.

Affektive Affektive Leistungs- Leistungs-

Valenz Valenz angstlichkeit  dngstlichkeit Testleistung  Testleistung

Lesen Rechnen Lesen Rechnen Lesen Rechnen
Selbstkonzept Lesen

J0*** .06 -.68%** - 28H** Q2% %% 25%H*

Selbstkonzept Rechnen

-.06 SQx** =3k - 81*%* 5% A49F**E
Signifikanz: ***p <.001, **p <.01




Fiir die Zusammenhénge zwischen den Selbstkonzepten, der affektiven Valenz, der Leistungséngstlichkeit
und den entsprechenden Testleistungen fand sich ein schulfachspezifisches Muster. Das Selbstkonzept zeigte
sich mit den Bezugsvariablen desselben Fachs jeweils deutlich stirker korreliert. Dabei fielen die Beziehun-
gen mit der Leistungsdngstlichkeit bemerkenswert eng aus — womit insbesondere im Rechnen auf die psy-
choemotionale Bedeutung individuellen Misserfolgs verwiesen sein diirfte. Diejenigen Schiilerinnen und
Schiiler, die in beiden Fachern ein hoheres schulfachliches Selbstkonzept berichteten, nahmen insgesamt ho-
here affektive Bewertungen des Fachs vor, erlebten ein geringeres Ausmall an Leistungsangst und erreichten
bessere Schulleistungen.

Die individuell vorgenommenen Kompetenzeinschitzungen unterschieden sich statistisch bedeutsam zwi-
schen den beiden Schulfichern (t = 3.629, df = 265, p = .000, d = 0.22), wobei sich die Schiilerinnen und
Schiiler insgesamt positiver im Lesen als im Rechnen einschétzten. Dartiber hinaus lieBen sich inferenzstatis-
tisch signifikante Unterschiede im Selbstkonzept Rechnen zugunsten der Jungen feststellen (t = -3.780, df =
264, p =.000, d = 0.46). Fiir das Selbstkonzept Lesen fand sich hingegen kein signifikant geschlechtsspezifi-
scher Unterschied (t = 0.926, df = 264, p = .355). Zwischen Kindern mit und ohne Migrationshintergrund lie-
Ben sich keine tiberzufalligen Unterschiede im Ausmal3 der schulfachlichen Selbstkonzepte nachweisen (Le-
sen: t =-0.962, df =264, p=.337; Rechnen: t = 0.562, df = 264, p = .575).

Allgemeines Soziales Erlebte
Selbstwert- Schul- Klassen- Lehrer-
gefiihl unlust klima unterstiitzung
Selbstkonzept Lesen Q%A -.06 33k 26%**
Selbstkonzept Rechnen 2THEE -.05 Jd6** A Ralol
Signifikanz: ***p <.001, **p < .01

Mit dem allgemeinen Selbstwertgefiihl der Schiilerinnen und Schiiler zeigten sich die schulfachlich erfragten
Selbstkonzepte durchgingig positiv, im Lesen indes vergleichsweise stirker als im Rechnen korreliert. Dem-
nach scheint die subjektiv eingeschitzte Lesefihigkeit von groferer Bedeutung fiir das allgemeine Befinden
zu sein — was nicht zuletzt den zentralen, mithin auch facheriibergreifend erfahrbaren Stellenwert von Lese-
kompetenz flir den eigenen schulischen Erfolg reflektieren diirfte.

Im Hinblick auf die herangezogenen Kontextvariablen ergaben sich zusétzliche Hinweise auf die Bedeutung
der schulfachspezifischen Selbstkonzepte. So ging ein stirkeres Ausmaf} an schulfachlichen Kompetenzein-
schiatzungen mit der Wahrnehmung eines besseren Sozialklimas in der eigenen Klasse sowie mit einer star-
ker erlebten Unterstiitzung durch die Lehrkrifte einher. Die Bezichung zum individuell bestehenden Ausmal
an allgemeiner Schulunlust erwies sich hingegen als marginal und statistisch zufallig.

Normierung. Eine Normierung wurde nicht vorgenommen.

Anwendungsmaoglichkeiten

Die beiden Skalen zur Erfassung der schulfachspezifischen Schiilerselbstkonzepte in zwei leistungsthemati-
schen Kernbereichen des Grundschulunterrichts sollten sich als Forschungsinstrumente zur kognitiv-motiva-
tionalen Analyse unterrichtlicher Lehr-Lern-Prozesse nutzen lassen — unter anderem im Hinblick auf die em-
pirische Priifung komplexerer Modellvorstellungen, Entwicklungsverldufe und Kontexteinfliisse (Bouffard,
Marcoux, Vezeau & Bordeleau, 2003; Faber, 2012a, 2013a; Green, Nelson, Martin & Marsh, 2006). Erste
Studien mit diesen Skalen, in denen ausgewihlte Fragestellungen zur Abhéngigkeit der schulfachspezifi-
schen Selbstkonzepte von Grundschulkindern vom Geschlecht und vom Migrationshintergrund multivariat
untersucht worden sind, liegen mittlerweile vor (Faber, 2013b; Faber & Billmann-Mahecha, 2012). Dariiber
hinaus sollten sich diese Skalen schlieflich auch fiir die Evaluation einschlagiger Interventionskonzepte ver-
wenden lassen (Hornery, Seaton, Tracey, Craven & Yeung, 2014).

Kurzfassung

Diagnostische Zielsetzung: Die Skalen sollen die leistungsthematischen Selbstkonzepte von Grundschulkin-
dern der vierten Jahrgangsstufe in den Lernbereichen Lesen und Rechnen erfassen.

Aufbau: Beide Skalen setzen sich pro Schulfach aus jeweils 11 vierstufigen Schitzitems zusammen.
Grundlagen und Konstruktion: Auf der Basis der Klassischen Testtheorie wurden die 22 Items einer
Hauptkomponentenanalyse (mit varimax-Rotation) unterzogen, die ein klares zweifaktorielles Ladungsmus-
ter im Hinblick auf die erfragten Schulfacher ergab. Beide Skalen erfassen die leistungsthematischen Selbst-



einschitzungen somit in fachspezifisch differenzieller Weise.

Empirische Priifung und Giitekriterien: Die Skalen wurden in einer Stichprobe von N = 266 Kindern des
vierten Grundschuljahres eingesetzt und erprobt. Alle Klassen stammten aus Grundschulen mit offenen
Ganztagsangeboten.

Reliabilitiit: Die internen Konsistenzen fielen fiir beide Skalen zulanglich aus (a. > .80).

Validitit: Die Beziehungen der beiden Skalen zu ausgewihlt herangezogenen Leistungsmalien und kogni-
tiv-motivationalen Bezugsvariablen ergaben ein klares schulfachspezifisches Muster. Geschlechtsabhingige
Unterschiede in den Auspriagungen ihrer Summenwerte fanden sich im Rechnen zugunsten der Jungen. Und
schlieBlich lieBen sich signifikante Zusammenhdnge beider Skalen mit verschiedenen Kontextvariablen, im
Einzelnen mit dem wahrgenommenen Verhalten der Lehrkréfte und dem sozialen Klassenklima, indes nicht
mit der generellen Schulunlust der Schiilerinnen und Schiiler nachweisen.

Normen: Eine Normierung wurde nicht vorgenommen.

Bewertung

Die Skalen zum schulfachspezifischen Selbstkonzept im Lesen und Rechnen erfassen die leistungsthemati-
schen Kompetenzannahmen in zwei Kernbereichen des Grundschulunterrichts 6konomisch, zudem in hinrei-
chend reliabler und valider Weise. Dabei fokussieren sie ausdriicklich nur die kognitiv-evaluative, nicht aber
die affektive Komponente der von den Schiilerinnen und Schiilern realisierten Selbsteinschiatzungen — wobei
diese Beschrinkung das im Hinblick auf die betreffenden Schiilerperspektiven konzeptuell erforderliche
Ausmal} an Konstruktklarheit gewéhrleisten soll (Stiensmeier-Pelster & Schone, 2008). Fiir das hohere
Grundschulalter diirften sie somit die einschlidgig forschungsmethodischen Méglichkeiten erweitern.
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Skalen zum schulfachspezifischen
Selbstkonzept im Lesen und Rechnen
fur das vierte Grundschuljahr
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Fragebogen
So schatze ich mich im Lesen ein

Im Lesen bin gut.

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 Fehler.

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 Schiiler bewundern mich wegen meines Lesens.

Stimmt Stimmt Stimmt Stimmt

gar nicht kaum etwas genau



Wenn ich etwas vorlesen soll, weil ich, dass ich es gut mache.

L0 MS3|

Stimmt Stimmt Stimmt Stimmt
gar nicht kaum etwas genau

Bei den Leseilibungen denke ich oft: ,,Das klappt bei mir nie.“

80 MS3|

Stimmt Stimmt Stimmt Stimmt
gar nicht kaum etwas genau

Ich kann schwierige Worter besser lesen als andere Schiler.

60 MS3l

Stimmt Stimmt Stimmt Stimmt
gar nicht kaum etwas genau

Wenn ich etwas falsch lese, mochte ich am liebsten aufhoren.

0IMS3l

Stimmt Stimmt Stimmt Stimmt
gar nicht kaum etwas genau

Andere Schiler lachen mich wegen meines Lesens aus.

L1 MS3l

L] L] L] L]

Stimmt Stimmt Stimmt Stimmt
gar nicht kaum etwas genau
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Fragebogen

© Faber 2010

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 weiB} ich immer, was ich machen soll.
Stimmt Stimmt Stimmt Stimmt
gar nicht kaum etwas genau
Beim Rechnen mache ich immer wieder die gleichen Fehler.
Stimmt Stimmt Stimmt Stimmt
gar nicht kaum etwas genau
Es fallt mir schwer, im Rechenunterricht mitzumachen.
Stimmt Stimmt Stimmt Stimmt
gar nicht kaum etwas genau
Andere Schiiler 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 nur 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 andere Schiiler.

Stimmt Stimmt Stimmt Stimmt
gar nicht kaum etwas genau

Wenn ich Fehler beim Rechnen mache, mochte ich am liebsten aufhoren.

Stimmt Stimmt Stimmt Stimmt
gar nicht kaum etwas genau

Andere Schiiler lachen mich wegen meines Rechnens aus.

L] L] L] L]

Stimmt Stimmt Stimmt Stimmt
gar nicht kaum etwas genau
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Instruktion

Die Bearbeitung der Items sollte zundchst einmal die Absicht der Befragung kldren — namlich die
personlichen Ansichten und Bewertungen der Schiilerinnen und Schiiler zum Lesen und Rech-
nen kennen zu lernen. Vor allem auch zu erfahren, wie sie sich selbst in den beiden Fachern
einschatzen. Dementsprechend sollte nicht von einem Test oder einer Priifungssituation gespro-
chen werden. Stattdessen ist ausdriicklich zu verdeutlichen, dass es hier nicht um richtige oder
falsche Antworten gehen kann.

Dariiber hinaus ist in einem weiteren Schritt der richtige Umgang mit dem Antwortformat zu er-
lautern. Hierfiir wire die Nutzung vorbereiteter Folien oder Priasentationen hilfreich. Die ange-
messene Vorgehensweise lisst sich am besten anhand eines entsprechenden Ubungsitems 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 Séatzen 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 Kastchen eintragst.

Wenn Du Dich bei einer Antwort einmal vertan hast, kannst Du das Kreuz mit einem
Kreis ungiiltig machen und dann ein neues Kreuz eintragen.
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Auswertung

Jede Antwort wird entsprechend kodiert, die Werte aller Items werden jeweils getrennt zu einem
Summenwert fiir Lesen und Rechnen zusammengefasst.

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 zwischen den einzelnen Antwortstufen wer-
den von der Auswertung ausgeschlossen.





