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Motivationale und affektive
Merkmale unterschätzter Schüler

Ein Beitrag zur diagnostischen
Kompetenz von Lehrkräften
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Zusammenfassung. In diesem Beitrag werden zwei Untersuchungen zur diagnostischen Kompetenz von Lehrkräften und den motiva-
tional-affektiven Merkmalen unterschätzter und überschätzter Schüler präsentiert. An den Untersuchungen in Deutschland und China
nahmen jeweils acht Grundschulklassen sowie deren Mathematiklehrer teil. Die Viertklässler bearbeiteten einen Mathematikleistungstest
und einen Selbstbeschreibungsfragebogen. Die Lehrkräfte schätzten die Schüler in Bezug auf die Testleistung und motivational-affektive
Merkmale ein. Auf Grundlage der geschätzten und der tatsächlichen Testleistung erfolgte eine Einteilung in unterschätzte und überschätzte
Schüler. Beide Untersuchungen kommen zu übereinstimmenden Ergebnissen. Die Lehrkräfte konnten Testleistungen mit guter Genau-
igkeit prognostizieren, aber hatten Schwierigkeiten damit motivational-affektive Schülermerkmale richtig einzuschätzen. Unterschätzte
Schüler zeigten die gleiche Testleistung und Lernmotivation wie überschätzte Schüler, aber hatten eine niedrigere Erfolgserwartung, ein
niedrigeres Fähigkeitsselbstkonzept und eine höhere Leistungsangst. Die Lehrer erwarteten, dass unterschätzte Schüler in der nächsten
Mathematikarbeit schlechter abschneiden werden und mit schlechteren Noten zufrieden sind als überschätzte Schüler. Der Beurteilungs-
fehler der Lehrer beschränkte sich nicht allein auf die Testleistung, sondern generalisierte auf motivational-affektive Schülermerkmale.
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Motivational and Affective Characteristics of Underestimated Students: A Contribution to the Diagnostic Competence of Teach-
ers

Abstract. In this contribution, two investigations on teachers’ diagnostic competence and the motivational-affective characteristics of
underestimated and overestimated students are presented. Each time, eight elementary school classes and their mathematics teachers
participated in investigations in Germany and China. The fourth graders worked on a mathematics achievement test and a self-description
questionnaire. Teachers estimated students’ test performance as well as motivational-affective characteristics. The distinction between
underestimated and overestimated students was made on basis of the estimated and the real test performance. Both investigations have
concurrent results. Teachers could predict test achievement with good accuracy, but had difficulties to assess students’ motivational-af-
fective characteristics. Underestimated students showed the same test performance and learning motivation as overestimated students,
but had lower expectancy for success, lower self-concept of ability and higher test anxiety. Teachers expected that underestimated students
would get worse grades on the next mathematics test and would be satisfied with lower grades than overestimated students. Teachers’
judgment error did not confine to test performance but generalized to students’ motivational-affective characteristics.

Keywords: accuracy of teacher judgment, diagnostic competence, motivation, self-concept of ability, test anxiety

1 Einführung
Gerechtigkeit spielt in der Schule eine große Rolle. Schüler
wollen von ihrem Lehrer gerecht beurteilt werden und Leh-
rer sind darum bemüht, möglichst gerecht zu urteilen
(Brookhart, 1993; Dalbert, Schneidewind & Saalbach,
2007). Dennoch ergeben sich Fälle, in denen Lehrer die

Leistungsfähigkeit von Schülern über- oder unterschätzen.
Studien zur Akkuratheit des Lehrerurteils zeigen, dass
Lehrkräfte eine Tendenz aufweisen, Schülerleistungen zu
positiv zu beurteilen (Artelt, Stanat, Schneider & Schiefele,
2001; Bates & Nettelbeck, 2001; Begeny, Eckert, Monta-
rello & Storie, 2008; Demaray & Elliott, 1998; Feinberg &
Shapiro, 2003, 2009; Hamilton & Shinn, 2003). Im Allge-
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meinen wird kaum ein Schüler etwas dagegen haben, wenn
der Lehrer ein zu positives Urteil fällt. Doch wie fühlen
sich die Schüler, die vom Lehrer in ihrer Leistungsfähigkeit
unterschätzt werden? Ist die Fehleinschätzung von Schü-
lerleistungen nur eine Frage der Beurteilergenauigkeit oder
unterscheiden sich unterschätzte und überschätzte Schüler
in ihren Eigenschaften voneinander?

In diesem Beitrag werden zwei Untersuchungen zu den
motivationalen und affektiven Merkmalen unterschätzter
Schüler im Vergleich zu überschätzten Schülern vorge-
stellt. Die Studien in vierten Grundschulklassen in
Deutschland und China untersuchen, welches Fähigkeits-
selbstkonzept unterschätzte Schüler aufweisen, welche
Lernmotivation sie zeigen und mit welchen Ansprüchen,
Erwartungen und Gefühlen sie Tests und Prüfungen entge-
gensehen. Darüber hinaus wird berichtet, welches Bild
Lehrkräfte von dem Fähigkeitsselbstkonzept, der Motiva-
tion und der Leistungsangst von unterschätzten und über-
schätzten Schülern haben.

2 Theoretischer Hintergrund

Als diagnostische Kompetenz wird die Fähigkeit von Lehr-
kräften zur genauen Beurteilung von Schülermerkmalen
bezeichnet (Artelt & Gräsel, 2009; Karing, 2009). Die di-
agnostische Kompetenz von Lehrkräften dient der ange-
messenen Planung, Gestaltung und Evaluation von Unter-
richtsprozessen (Schrader, 2009) und ist insbesondere dann
gefordert, wenn über die schulische oder berufliche Zu-
kunft von Heranwachsenden entschieden wird (Ophuysen,
2006; Trautwein & Baeriswyl, 2007). Alarmiert durch die
geringen Diagnoseleistungen von Lehrkräften bei der Er-
kennung förderungsbedürftiger Schüler in den PISA-Un-
tersuchungen (Artelt et al., 2001) hat sich die Forschung
zur diagnostischen Kompetenz in den letzten Jahren ver-
stärkt (Artelt & Gräsel, 2009). Experimentelle, fächerver-
gleichende und längsschnittlich angelegte Studien erlauben
es, detailliertere Kenntnisse über Bedingungen, Spezifität
und zeitliche Stabilität von Diagnoseleistungen zu erlangen
(Hinnant, O’Brien & Ghazarian, 2009; Krolak-Schwerdt,
Böhmer & Gräsel, 2009; Lorenz & Artelt, 2009; Südkamp
& Möller, 2009; Südkamp, Möller & Pohlmann, 2008).

Zur Messung der diagnostischen Kompetenz von Lehr-
kräften hat sich ein einfaches Verfahren eingebürgert (Hoge
& Coladarci, 1989). Üblicherweise wird mit einer Gruppe
von Schülern ein standardisierter Leistungstest durchgeführt.
Die Lehrer sollen einschätzen, wie gut die Schüler darin ab-
schneiden werden. Die Korrelation zwischen der vorhersag-
ten und der tatsächlichen Schülerleistung bildet ein Maß für
die Genauigkeit des Lehrerurteils. Anstelle eines standardi-
sierten Leistungstests können auch stärker unterrichtsbezo-
gene Maße zum Einsatz kommen (Feinberg & Shapiro, 2003,
2009; Hamilton & Shinn, 2003).

Verschiedene Messmethoden wurden entwickelt, um die
Genauigkeit des Lehrerurteils näher zu untersuchen. Bei

direkter Messung schätzt der Lehrer die Itemanzahl, die
jeder Schüler im standardisierten Leistungstest voraus-
sichtlich lösen wird (Helmke & Schrader, 1987). Im Ge-
gensatz dazu wird bei indirekter Messung eine Ratingskala
verwendet, was die Einschätzungen erleichtert, aber mit ei-
ner geringeren Variabilität der Einschätzmöglichkeiten ein-
hergeht (Begeny et al., 2008). Eine andere Unterscheidung
ist dadurch gegeben, dass die Lehrkräfte Schüler im Ver-
gleich zu ihren Klassenkameraden auf einem peer-abhän-
gigen Maß oder ohne Bezug zu anderen auf einem peer-un-
abhängigen Maß beurteilen. Die Forschung zeigt, dass es
keine generellen Vorteile für direkte oder indirekte, peer-
abhängige oder peer-unabhängige Messverfahren gibt.
Hoge und Coladarci (1989) berichten in ihrer Metaanalyse,
dass der Korrelationsmedian für Studien mit einer peer-ab-
hängigen Messung bei .64 liegt, wohingegen Messungen
mit einem peer-unabhängigen Maß einen Korrelationsme-
dian von .68 aufweisen. Indirekte Messungen führen mit
einem Korrelationsmedian von .62 zu einer vergleichbaren
Genauigkeit wie direkte Messungen, bei denen der Korre-
lationsmedian bei .69 liegt. Eine neue Metaanalyse zur Ge-
nauigkeit des Lehrerurteils weist allerdings signifikant hö-
here Korrelationen bei direkter als bei indirekter Messme-
thode aus (Südkamp, Kaiser & Möller, submitted).

Zur Bewertung der diagnostischen Kompetenz von
Lehrkräften können verschiedene Indikatoren herangezo-
gen werden, die als Rang-, Niveau- und Differenzierungs-
komponente bezeichnet werden (Schrader & Helmke,
1987; Spinath, 2005). Die Rangkomponente zeigt, inwie-
fern die Lehrkraft die Rangfolge der Schüler hinsichtlich
eines Merkmals wie Leistung, Motivation oder Intelligenz
richtig vorhersagen kann. Die Rangkomponente wird über
eine Pearson-Korrelation zwischen Lehrerurteil und Schü-
lermerkmal ermittelt und gilt als das zentrale Maß für die
Akkuratheit von Lehrerurteilen (Südkamp et al., 2008). Die
Niveaukomponente misst, inwiefern Lehrer zu Unter- oder
Überschätzungen von Schülermerkmalen neigen. Die Ni-
veaukomponente ergibt sich aus der Differenz zwischen
Lehrerurteil und Schülermerkmal. Die Forschung zeigt,
dass Lehrkräfte eine Tendenz zur Überschätzung des Leis-
tungsniveaus von Schulklassen haben (Bates & Nettelbeck,
2001; Begeny et al., 2008; Demaray & Elliott, 1998; Ham-
ilton & Shinn, 2003; Helmke, Hosenfeld & Schrader,
2004). Durch die Differenzierungskomponente wird abge-
bildet, inwiefern Lehrkräfte zur Über- oder Unterschätzung
der Streuung eines Schülermerkmals neigen. Die Differen-
zierungskomponente wird selten berichtet, doch deuten die
Forschungsergebnisse von Schrader und Helmke (1987)
auf eine Überschätzung der Leistungsstreuung hin.

Lehrer sind also relativ gute Beurteiler von Schülerleis-
tungen – zumindest wenn es darum geht, Schüler entspre-
chend ihrer Testleistung in eine Rangfolge zu bringen. In
einer Metaanalyse zum Lehrerurteil über schulische Leis-
tungen wird für die Rangkomponente ein Median der Kor-
relationen von .66 berichtet (Hoge & Coladarci, 1989).
Neuere Untersuchungen weichen in ihren Ergebnissen
nicht wesentlich von dem berichteten Korrelationswert ab
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(Bates & Nettelbeck, 2001; Demaray & Elliott, 1998; Ka-
ring, 2009). Allerdings ist nicht jeder Lehrer ein guter Di-
agnostiker. So berichten z. B. Helmke und Schrader (1987)
in einer Untersuchung mit 32 Lehrern einen Median der
Rangkomponente von .67, aber eine Schwankungsbreite
der Korrelationen von .03 bis .90.

Die Frage der Urteilsgenauigkeit von Lehrkräften im
motivational-affektiven Bereich gilt als weniger gut unter-
sucht (Karing, 2009). Im Allgemeinen fallen hier die Kor-
relationen jedoch geringer aus als im Leistungsbereich. So
berichten Marsh und Craven (1991) für verschiedene schu-
lische Selbstkonzepte Korrelationen zwischen .39 und .62.
Eine neuere Untersuchung an Grundschulen (Praetorius,
Greb, Dickhäuser & Lipowsky, in Druck) erbrachte Rang-
komponenten von .55 für das Selbstkonzept in Mathema-
tik, .52 für das Selbstkonzept im Lesen und .25 für das
Selbstkonzept im Schreiben. In einer längsschnittlichen
Studie wurde nicht nur die Urteilsgenauigkeit für das Fä-
higkeitsselbstkonzept, sondern auch für die Lernzielorien-
tierung der Schüler analysiert (Givvin, Stipek, Salmon &
MacGyvers, 2001). Zum Anfang und Ende des Schuljahres
zeigten sich für beide Dimensionen stabile, aber geringe
Korrelationen von Lehrer- und Schülerurteil zwischen .26
und .30. Ebenso schwierig wie die Beurteilung von Moti-
vation scheint für Lehrkräfte auch die Einschätzung von
Leistungsangst zu sein. Helmke und Fend (1982) konnten
keine substanziellen Korrelationen bei der Beurteilung von
Leistungsangst finden. Boehnke, Silbereisen, Reynolds
und Richmond (1986) berichten über eine nur schwache
Korrelation von .21 zwischen Lehrerurteil und der mani-
festen Angst von Schülern. Die geringe diagnostische Güte
des Lehrerurteils erklärt Faber (2001) damit, dass die Ein-
schätzung der Leistungsangst maßgeblich vom aktuellen
Leistungsniveau der Schüler abhängig erscheint. Die Leis-
tungseinschätzung der Lehrkräfte hat eine Leitfunktion für
die Beurteilung anderer Schülermerkmale – ein Phänomen,
das in der Psychologie als Halo-Effekt bekannt ist (Thorn-
dike, 1920).

Eine umfassende Untersuchung zu motivational-affekti-
ven Schülermerkmalen, an die sich auch die eigene Studie
anlehnt, stammt von Spinath (2005). Die Autorin unter-
suchte mittels Selbstbericht das Fähigkeitsselbstkonzept,
die Lernmotivation und die Leistungsängstlichkeit von
Grundschulkindern. Die Klassenlehrer wurden gebeten,
über einzelne Items das schulische Selbstkonzept, die Lern-
freude und die Schulängstlichkeit eines jeden Schülers im
Vergleich zu anderen Kindern im gleichen Alter einzu-
schätzen. Die gefundenen Korrelationen sprechen für eine
mittlere Genauigkeit der Einschätzung des Fähigkeits-
selbstkonzepts (r = .39), aber eine niedrige Genauigkeit bei
der Beurteilung von Lernmotivation (r = .20) und Leis-
tungsängstlichkeit (r = .15).

Während die meisten Untersuchungen zur diagnosti-
schen Kompetenz von Lehrkräften sich auf die Rangkom-
ponente fokussieren, hat die Niveaukomponente bislang
nur wenig Aufmerksamkeit erfahren. Zwar wird oft berich-
tet, dass Lehrkräfte zu Überschätzungen von Schülerleis-

tungen neigen (Artelt et al., 2001; Bates & Nettelbeck,
2001; Begeny et al., 2008; Demaray & Elliott, 1998; Fein-
berg & Shapiro, 2003, 2009; Hamilton & Shinn, 2003),
doch wie kommen diese überhaupt zustande? Was sind die
Gründe dafür, dass Lehrkräfte zu verzerrten Urteilen über
Schüler gelangen?

Antworten auf diese Fragen lassen sich in der Forschung
zur sich selbst erfüllenden Prophezeiung finden (Jussim &
Harber, 2005; Jussim, Robustelli & Cain, 2009): Erstens ist
als Erklärung für ein mangelhaftes Lehrerurteil zu sagen,
dass Schüler sich mit der Zeit in ihren Fähigkeiten verän-
dern. Sie nehmen neue Dinge auf und vergessen andere.
Das macht es für den Lehrer schwierig, immer das richtige
Urteil zu fällen. Zweitens kann auch die Erinnerung der
Lehrkräfte an Leistungen der Schüler falsch sein (Jussim
et al., 2009). Über einige Schüler hat der Lehrer mehr und
bessere Informationen zur Verfügung als über andere und
sein Urteil wird dementsprechend unterschiedlich genau
sein. Drittens kann eine Lehrkraft auch von äußeren Merk-
malen beeinflusst sein und bestimmten Gruppen, die sich
z. B. in Hinblick auf Geschlecht, ethnische Zugehörigkeit
oder soziale Herkunft voneinander unterscheiden, weniger
zutrauen als anderen (Madon et al., 1998).

Zusammengenommen führen die oben genannten Grün-
de dazu, dass sich auf Grundlage der ungenauen Leistungs-
prognose von Lehrkräften Gruppen von unterschätzten und
überschätzten Schülern voneinander unterscheiden lassen.
Bislang ist jedoch noch nicht untersucht worden, ob mit
diesem Umstand weitergehende Konsequenzen verbunden
sind. An dieser Stelle setzen die eigenen Untersuchungen
an, die sich den motivational-affektiven Merkmalen von
über- und unterschätzten Schülern zuwenden. Wie fühlen
sich zwei leistungsmäßig gleich starke Schüler, von denen
der Lehrer die Leistung des einen zu positiv und die Leis-
tung des anderen zu negativ beurteilt? Cooley (1902,
S. 175) sagt dazu: «In the presence of one whom we feel to
be of importance, there is a tendency to enter into and ad-
opt, by sympathy, his judgment of ourself.» Insofern würde
Unterschätzung des Lehrers zu einer Unterschätzung der
eigenen Fähigkeiten beitragen, während Überschätzung
des Lehrers die Wahrnehmung eigener Kompetenzen er-
höht. Dieses galt es zu überprüfen.

3 Hypothesen

In zwei Untersuchungen in Deutschland und China stand
die Untersuchung von unterschätzten und überschätzten
Schülern im Mittelpunkt. Es wurden drei Hypothesen for-
muliert, die Lehrerurteil und Selbstwahrnehmung der
Schüler miteinander verbinden:
1. Lehrer können Schülerleistungen relativ genau einschät-

zen (Hoge & Coladarci, 1989), haben aber Schwierig-
keiten damit, Fähigkeitsselbstkonzept, Motivation und
Leistungsangst der Schüler zu beurteilen (Spinath,
2005).
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2. Unterschätzte Schüler zeigen ein niedrigeres Fähigkeits-
selbstkonzept, eine geringere Motivation und mehr Leis-
tungsangst als überschätzte Schüler.

3. Lehrer beurteilen unterschätzte und überschätzte Schü-
ler nicht nur hinsichtlich der Testleistung falsch, sondern
auch in Bezug auf Fähigkeitsselbstkonzept, Motivation
und Leistungsangst. Es zeigt sich ein Halo-Effekt von
der Testleistung auf motivational-affektive Schüler-
merkmale. Lehrer nehmen für unterschätzte Schüler an,
dass diese auch über ein geringeres Fähigkeitsselbstkon-
zept, eine geringere Motivation und mehr Leistungs-
angst verfügen als überschätzte Schüler.

4 Studie 1

4.1 Stichprobe

An der ersten Studie nahmen acht Klassen mit insgesamt
144 Grundschülern der vierten Jahrgangsstufe aus dem
Raum München teil. Die Klassengröße schwankte zwi-
schen 12 und 23 Schülern. Die 78 männlichen und 64 weib-
lichen Schüler (2 Schüler ohne Geschlechtsangabe) waren
im Durchschnitt 9.93 Jahre alt (SD = .61). Die Schüler wur-
den in Mathematik, Deutsch und anderen Fächern von acht
Klassenlehrerinnen unterrichtet, welche im Mittel 42.13
Jahre (SD = 10.99) alt waren. Die Lehrerinnen verfügten
über eine hohe Berufserfahrung von durchschnittlich 14.38
Jahren (SD = 9.43) und unterrichteten die Klassen fast
zwanzig Stunden in der Woche (M = 19.63, SD = 3.11).

4.2 Material

4.2.1 Schülerdaten

Im Verlauf der Untersuchung wurden die Grundschüler ge-
beten, einen standardisierten Mathematikleistungstest und
einen Schülerfragebogen zu bearbeiten. Die verwendeten
Materialien sind im Folgenden näher beschrieben.

4.2.2 Mathematikleistung

Zur Messung der mathematischen Fähigkeiten wurde der
Deutsche Mathematiktest für vierte Klassen (DEMAT 4;
Gölitz, Roick & Hasselhorn, 2006) eingesetzt. Die Itemzu-
sammenstellung des DEMAT 4 orientiert sich an den Lehr-
plänen aller deutschen Bundesländer. Insgesamt beinhaltet
der Mathematiktest vierzig Aufgaben aus den Bereichen
Arithmetik (Zahlenstrahlen, Additionen, Subtraktionen,
Multiplikationen und Divisionen), Algebra (Größenver-
gleiche und Sachrechnungen) und Geometrie (Lagebezie-
hungen und Spiegelzeichnungen). Der Test ist in zwei Pa-
rallelformen verfügbar, die beide in der Studie eingesetzt

wurden, um das Abschreiben von Lösungen zu verhindern.
Von den Testautoren wird eine interne Konsistenz des DE-
MAT 4 zum Ende der vierten Klasse von Cronbachs α =
.85 berichtet. Zur Konstruktvalidität wird eine Korrelation
von .70 mit den Mathematiknoten zum Ende der vierten
Klasse angegeben (Gölitz et al., 2006). Um den Lehrkräf-
ten das Einschätzen von Schülerleistungen zu erleichtern,
wurden einzelne Teilaufgaben zu einer Aufgabe zusam-
mengefasst. Zum Beispiel sind in einem Busfahrplan vier
Abfahrtszeiten zu ergänzen. Diese Aufgabe wurde nur
dann als gelöst gewertet, wenn alle Zeitangaben richtig wa-
ren. Dadurch verringerte sich die Gesamtaufgabenzahl des
DEMAT 4 von 40 auf 36 Aufgaben.

Zur Messung motivationaler und affektiver Schüler-
merkmale wurden Items und Skalen aus der Ulmer Moti-
vationstestbatterie (Ziegler, Dresel, Schober & Stöger,
2005) und der Dokumentation der Erhebungsinstrumente
zu PISA 2003 (PISA-Konsortium Deutschland, 2006) ent-
nommen. Alle Items, falls nicht anders angegeben, wurden
auf einer vierstufigen Likertskala von 1 – «trifft nicht zu»
bis 4 – «trifft genau zu» bewertet. Auf diese Weise wurden
folgende Schülermerkmale erfasst:

4.2.3 Mathematisches Selbstkonzept

Beim mathematischen Selbstkonzept handelt es sich um
die Einschätzung der eigenen Fähigkeiten und Kompeten-
zen für Mathematik. Nach dem hierarchischen Selbstkon-
zeptmodell von Shavelson, Hubner und Stanton (1976) ist
das mathematische Selbstkonzept Teil des schulischen
Selbstkonzepts, welches wiederum einen Teil des allgemei-
nen Selbstkonzepts darstellt (s. a. Möller & Trautwein,
2009). Das mathematische Selbstkonzept wurde über fünf
Items mit einer Reliabilität von a = .86 erfasst. Ein Bei-
spielitem aus der Ulmer Motivationstestbatterie lautet: «Im
Mathematikunterricht verstehe ich sogar die schwierigsten
Aufgaben.»

4.2.4 Lernmotivation

Es lassen sich verschiedene Arten der Lernmotivation von-
einander unterscheiden (Urhahne, 2008). Ein sehr populä-
res und zugleich dem Alltagsverständnis von Lernmotiva-
tion sehr nahe kommendes Konzept ist die Lernzielorien-
tierung (Dweck, 1986). Schüler mit einer ausgeprägten
Lernzielorientierung versuchen sich selbst zu verbessern,
neue Fähigkeiten zu entwickeln, etwas Herausforderndes
zu meistern sowie Einsicht und Verständnis zu erlangen
(Schunk, Pintrich & Meece, 2007). Die Lernzielorientie-
rung wurde über fünf Items mit einer Reliabilität von α =
.75 abgefragt. Ein Beispielitem der Ulmer Motivationstest-
batterie heißt: «Es ist mir sehr wichtig, dass ich den Stoff
in Mathematik wirklich verstehe.»
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4.2.5 Leistungsangst

Wenn Schüler ein Ungleichgewicht zwischen persönlichen
Fähigkeiten und schulischen Herausforderungen wahrneh-
men, kann Leistungsangst entstehen (Rost & Schermer,
2006). Im Fragebogen wurde die Leistungsangst der Schü-
ler mit vier Items aus der Ulmer Motivationstestbatterie
und zwei Items aus PISA 2003 mit einer Reliabilität von
α = .83 gemessen. Ein Beispielitem der Skala lautet: «Vor
Klassenarbeiten in Mathematik bin ich sehr nervös.»

Die eingesetzten motivational-affektiven Skalen weisen
nur wenige fehlende Werte auf. Um die Power der statisti-
schen Analysen noch zu erhöhen, wurde der Estimation
Maximization-Algorithmus angewendet. Dieses Verfahren
wird empfohlen, um fehlende Daten von Ratingskalen zu
ersetzen (Lüdtke, Robitzsch, Trautwein & Köller, 2007).
Der Prozentsatz der geschätzten Werte beträgt für das ma-
thematische Selbstkonzept 1.8 %, für Lernmotivation
2.8 % und für Leistungsangst 1.4 %.

4.2.6 Erfolgserwartung

Die Überzeugung von Schülern, bei einer gegebenen Auf-
gabe erfolgreich zu sein, wird als Erfolgserwartung be-
zeichnet (Schunk et al., 2007). Die Erfolgserwartung der
Grundschüler in Bezug auf das Fach Mathematik wurde
über ein Item aus der Ulmer Motivationstestbatterie erfasst:
«Was denkst du, welche Note wirst du in der nächsten Ma-
thematikarbeit erhalten?» Die Schüler konnten Noten von
1 bis 6 angeben.

4.2.7 Anspruchsniveau

Sobald Kinder die multiplikative Verbindung von Erfolgs-
erwartung und Erfolgsanreiz verstehen, sind sie in der Lage
ein Anspruchsniveau zu setzen (Heckhausen & Heckhau-
sen, 2008). Das Anspruchsniveau bildet einen Standard zur
Beurteilung der eigenen Leistung  bei  einer  Aufgabe
(Schunk et al., 2007). Entsprechend der Vorgabe aus der
Ulmer Motivationstestbatterie wurden die Schüler gefragt:
«Mit welcher Note in der nächsten Mathematikarbeit wärst
du gerade noch zufrieden?» Wiederum konnten die Schüler
Noten von 1 bis 6 vergeben.

4.2.8 Lehrerdaten

Den Grundschullehrerinnen wurden zunächst soziodemo-
graphische Fragen zu Alter, Geschlecht, Ausbildung und
Berufserfahrung gestellt, bevor sie dazu übergingen, die
Leistungen und Einstellungen der Schüler zu beurteilen.
Um mit den Aufgaben des Mathematiktests vertraut zu
werden, erhielten die Lehrer eine Kopie des DEMAT 4.
Anschließend wurden die Lehrer gebeten, für jeden Schü-

ler in der Klasse sechs Items bezogen auf das Fach Mathe-
matik zu beantworten:
– Testleistung (Wie viele der 36 Aufgaben des Mathema-

tiktests löst der Schüler korrekt?)
– Fähigkeitsselbstkonzept (Wie schätzt der Schüler seine

eigenen mathematischen Fähigkeiten ein?)
– Lernmotivation (Wie interessiert und zielorientiert lernt

der Schüler?)
– Leistungsangst (Wie viel Angst hat der Schüler vor Prü-

fungen?)
– Erfolgserwartung (Schätzen Sie ein, wie der Schüler die

folgende Frage beantwortet: Was denkst du, welche No-
te wirst du in der nächsten Mathematikarbeit erhalten?)

– Anspruchsniveau (Schätzen Sie ein, wie der Schüler die
folgende Frage beantwortet: Mit welcher Note in der
nächsten Mathematikarbeit wärst du gerade noch zufrie-
den?)

Zur peerabhängigen Messung von Fähigkeitsselbstkon-
zept, Lernmotivation und Leistungsangst wurde eine neun-
stufige Ratingskala mit den Ankerpunkten 1 – «sehr viel
geringer», 5 – «gleich» und 9 – «sehr viel größer» verwen-
det, um eine ausreichende Differenzierung in der Beurtei-
lung der Schüler zu ermöglichen. Für Erfolgserwartung
und Anspruchsniveau sollten die Lehrerinnen Schulnoten
von 1 bis 6 angeben.

4.3 Untersuchungsablauf

Die Untersuchung im Klassenraum nahm zwei Schulstun-
den in Anspruch. In der ersten Stunde wurde der standar-
disierte Mathematikleistungstest durchgeführt. In der zwei-
ten Stunde bearbeiteten die Schüler die Skalen und Items
zur Messung von Motivation und Affekt. Dabei wurden die
Items von einem Versuchsleiter im Klassenzimmer laut
vorgelesen, um ein gleichmäßiges Bearbeitungstempo aller
Schüler zu gewährleisten.

Den Lehrerinnen wurde es selbst überlassen, ob sie den
Lehrerfragebogen in oder außerhalb der Klasse ausfüllen.
Für gewöhnlich konnten die Lehrkräfte diese Aufgabe in
45 Minuten bewältigen. Nach einigen Wochen erhielten die
Lehrerinnen Rückmeldungen über das Abschneiden der
Klasse im Mathematikleistungstest und über die Genauig-
keit ihrer Einschätzungen.

5 Ergebnisse

5.1 Akkuratheit des Lehrerurteils

Durchschnittlich wurde die Testleistung der Schüler um
M = 3.07 Punkte (SD = 5.43) überschätzt, bei einer
Schwankungsbreite von –16 bis +14 Punkten. Die Niveau-
komponente der Testleistung liegt bei M = 3.51 (SD = 2.99)
und für die Differenzierungskomponente ergibt sich ein
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Wert von M = 1.35 (SD = .28), welcher auf eine Überschät-
zung der Variabilität der Schülerleistungen hindeutet. Drei-
unddreißig Schüler, 16 Jungen und 17 Mädchen, wurden
im Mittel um M = 4.30 Punkte (SD = 3.68) unterschätzt,
wobei die Anzahl unterschätzter Schüler in den einzelnen
Klassen zwischen 0 und 11 Schülern schwankte. Sieben-
undneunzig Schüler wurden im Mittel um M = 6.02 Punkte
(SD = 3.25) überschätzt. Bei 14 Schülern wurde das Test-
ergebnis von den Lehrkräften exakt vorhergesagt. Die fair
beurteilten Schüler werden bei den Vergleichen von unter-
schätzten und überschätzten Schülern nicht berücksichtigt.

Zusätzlich wurde zur Festlegung unterschätzter und
überschätzter Schülergruppen ein weiteres, strengeres Kri-
terium eingeführt. Es kann schlichtweg nicht erwartet wer-
den, dass Lehrer immer genau richtige Einschätzungen der
Leistungen ihrer Schüler vornehmen. Psychologisch rele-
vant könnte eine Fehleinschätzung vielleicht erst dann sein,
wenn Lehrerurteil und Schülerleistung um ein bestimmtes
Maß voneinander abweichen. Als ein solches Maß wurde
ein halbe Standardabweichung vom Mittelwert des Leis-
tungstests (M = 21.00, SD = 5.78) gewählt. Damit werden
als deutlich fehleingeschätzte Schüler all jene bezeichnet,
bei denen Lehrerurteil und Testleistung mindestens drei
Punkte weit auseinander liegen. Die Gruppe der deutlich
unterschätzten Schüler umfasst bei Anwendung dieses en-
geren Kriteriums zwanzig Personen, während die Gruppe
der deutlich überschätzten Schüler sich aus 81 Personen
zusammensetzt.

Zur Untersuchung der ersten Hypothese wurden Pear-
son-Korrelationen berechnet, um Zusammenhänge zwi-
schen Lehrerurteilen und Schülermerkmalen zu prüfen.
Lehrerurteil und Schülermerkmal korrelieren am höchsten
in Bezug auf die Testleistung (r = .69, p < .001). Auch die
Erwartung der Schüler für die nächste Mathematiknote
können die Lehrkräfte recht sicher einschätzen (r = .61, p <
.001). Hinsichtlich des Anspruchsniveaus (r = .29, p < .01)
und des mathematischen Selbstkonzepts (r = .19, p < .05)
zeigen sich deutlich geringere Korrelationen zwischen
Lehrer- und Schülerurteil. Die Validität des Lehrerurteils
in Hinblick auf Lernmotivation (r = .07, ns) und Leistungs-
angst (r = .07, ns) ist sogar ausgesprochen gering. Zusam-
mengenommen bestätigt sich die Vermutung, dass Lehr-

kräfte leistungsabhängige Parameter wie Testleistung oder
erwartete Schulnoten gut vorhersagen, motivational-affek-
tive Schülermerkmale aber nur schwer einschätzen kön-
nen.

5.2 Vergleich der Schülergruppen

Zur Untersuchung der zweiten Hypothese wurden multiva-
riate Varianzanalysen berechnet, um Unterschiede zwi-
schen der Selbstwahrnehmung unterschätzter und über-
schätzter Schüler aufzudecken. In der Tabelle 1 sind die
zugehörigen deskriptiven Statistiken dargestellt. Die Ver-
gleiche zwischen unterschätzten und überschätzten Schü-
lergruppen wurden auf Basis klassenweise standardisierter
Variablen vorgenommen, die zu den gleichen Ergebnissen
führen wie die unstandardisierten Messwerte.

Eine erste multivariate Varianzanalyse zum Vergleich
der unterschätzten und überschätzten Schüler in Bezug auf
die sechs abhängigen Variablen fällt signifikant aus (Hotel-
ling’s T2 = .11, F(6, 123) = 2.18, p < .05, η2 = .096). Die
weiteren statistischen Kennwerte des Vergleichs von unter-
schätzten und überschätzten Schülern sind im oberen lin-
ken Viertel der Tabelle 2 dargestellt. Es fällt auf, dass sich
unterschätzte und überschätzte Schüler in der Testleistung
nicht voneinander unterscheiden. Klare Unterschiede zu
Ungunsten der unterschätzten Schüler zeigen sich jedoch
in Hinblick auf die Erfolgserwartung und die Leistungs-
angst. Dagegen haben unterschätzte Schüler ein ähnliches
Anspruchsniveau und eine vergleichbare Lernmotivation
wie überschätzte Schüler. Der Vergleich des Fähigkeits-
selbstkonzepts unterschätzter und überschätzter Schüler
wird nur knapp nicht signifikant (p = .051) und deutet auf
ein niedrigeres mathematisches Selbstkonzept unterschätz-
ter Schüler hin.

Eine zweite multivariate Varianzanalyse wurde für den
Vergleich deutlich unterschätzter Schüler und deutlich über-
schätzter Schüler durchgeführt (Hotelling’s T2 =  .17,
F(6, 94) = 2.58, p < .05, η2 = .14). Aus dem oberen rechten
Viertel der Tabelle 2 wird ersichtlich, dass auch bei eindeuti-
ger Separierung der fehleingeschätzten Gruppen sich die Re-
sultate kaum verändern. Keine Unterschiede zwischen den

Tabelle 1
Mittelwertsvergleiche der Schülermerkmale und Lehrerurteile der deutschen Stichprobe

Fehleingeschätzte Schüler Deutlich fehleingeschätzte Schüler

Schülermerkmal Lehrerurteil Schülermerkmal Lehrerurteil

Variable unterschätzt überschätzt unterschätzt überschätzt unterschätzt überschätzt unterschätzt überschätzt

Testleistung 20.94 (6.50) 21.02 (5.01) 16.64 (7.58) 27.04 (4.88) 19.85 (6.12) 20.76 (5.14) 13.75 (6.67) 27.68 (4.77)

Erfolgserwartung 2.76 (.98) 2.18 (.79) 3.09 (.84) 2.46 (.82) 2.90 (.91) 2.12 (.78) 3.35 (.75) 2.40 (.84)

Anspruchsniveau 2.96 (.55) 2.81 (.65) 3.27 (.72) 2.73 (.83) 2.95 (.54) 2.75 (.64) 3.50 (.76) 2.71 (.84)

Fähigkeitsselbst-
konzept

2.69 (.67) 3.07 (.74) 4.88 (1.29) 5.13 (1.21) 2.60 (.67) 3.15 (.70) 4.70 (1.30) 5.19 (1.23)

Lernmotivation 3.57 (.44) 3.58 (.47) 4.73 (2.33) 5.64 (1.89) 3.60 (.42) 3.62 (.46) 3.90 (2.13) 5.85 (1.89)

Leistungsangst 2.64 (.72) 2.23 (.84) 5.15 (.80) 5.04 (1.11) 2.77 (.77) 2.19 (.84) 5.30 (.87) 5.02 (1.15)
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Schülergruppen ergeben sich in Hinblick auf die Testleistung,
die Lernmotivation und das Anspruchsniveau. Dagegen zei-
gen deutlich unterschätzte Schüler eine niedrigere Erfolgser-
wartung, ein geringeres Fähigkeitsselbstkonzept und mehr
Leistungsangst als deutlich überschätzte Schüler. Insgesamt
stützen die Ergebnisse die zweite Hypothese, dass unter-
schätzte Schüler – bei gleicher Leistungsfähigkeit – ungüns-
tigere motivational-affektive Merkmale aufweisen als über-
schätzte Schüler.

5.3 Beziehungen von Lehrerurteilen und
Schülermerkmalen

Zur Überprüfung der dritten Hypothese wurden Varianzana-
lysen mit Messwiederholung gerechnet. Lehrerurteile und
zugehörige Schülermerkmale fungierten dabei als Innersub-
jektvariable und Unterschätzung versus Überschätzung der
Testleistung als Zwischensubjektfaktor. Die Varianzanalysen
mit Messwiederholung haben einen Haupteffekt und einen
Interaktionseffekt. Der Haupteffekt liefert Informationen
über Unterschiede zwischen Lehrer- und Schülerurteil.
Durch die klassenweise Standardisierung der Variablen ver-
liert der Haupteffekt jedoch seine Aussagekraft. Er wird da-
her nicht berichtet. Der Interaktionseffekt zeigt, ob Unter-
schätzung versus Überschätzung den Unterschied zwischen
Lehrer- und Schülerurteil moderiert. Über den Interaktions-
effekt kann die dritte Hypothese getestet werden. Wenn ein
Interaktionseffekt auftritt, haben unterschätzte und über-
schätzte Schüler eine andere Wahrnehmung ihrer motivatio-
nal-affektiven Merkmale als sie der Lehrer hat.

Die Ergebnisse der Varianzanalysen mit Messwiederho-
lung sind in der unteren Hälfte der Tabelle 2 gelistet. Die
Resultate für fehleingeschätzte und deutlich fehleinge-

schätzte Schüler fallen wiederum recht ähnlich aus. Bei der
Testleistung zeigt sich ein starker Interaktionseffekt, da un-
terschätzte Schüler bei gleicher Leistung von den Lehrkräf-
ten schlechter als überschätzte Schüler beurteilt werden.
Bei der Erfolgserwartung und beim Fähigkeitsselbstkon-
zept ergeben sich keine Interaktionseffekte. Die Lehrer
trauen den unterschätzten Schülern genau so wenig zu wie
diese sich selbst. Die Lehrer vermuten, dass unterschätzte
Schüler ein geringeres mathematisches Selbstkonzept ha-
ben und in der nächsten Mathematikarbeit etwa eine halbe
Note schlechter abschneiden werden als überschätzte
Schüler. Bei den deutlich fehleingeschätzten Schülergrup-
pen beträgt der Unterschied im Lehrerurteil sogar fast eine
volle Note (s. Tabelle 1). In letzterem Fall wird auch die
Interaktion von Schülermerkmal und Lehrerurteil bei der
Erfolgserwartung signifikant (s. Tabelle 2). Beim An-
spruchsniveau, der Lernmotivation und der Leistungsangst
zeigen sich bei den Gruppen der fehleingeschätzten und der
deutlich fehleingeschätzten Schüler signifikante Interak-
tionseffekte. Die Lehrerinnen glauben, dass unterschätzte
Schüler ein niedrigeres Anspruchsniveau und eine niedri-
gere Lernmotivation haben, was aber tatsächlich nicht der
Fall ist. Bei der Leistungsangst nehmen die Lehrkräfte die
stärkere Angst der unterschätzten Schüler nicht ausrei-
chend wahr. Insgesamt fällt in keinem der angestellten Ver-
gleiche das Lehrerurteil zugunsten der Gruppe der unter-
schätzten Schüler aus.

6 Diskussion

In der deutschen Grundschuluntersuchung konnte insge-
samt eine Überschätzung der Testleistung durch die Lehr-

Tabelle 2
Ergebnisse der Varianzanalysen für fehleingeschätzte und deutlich fehleingeschätzte Schüler der deutschen Stichprobe

Fehleingeschätzte Schüler Deutlich fehleingeschätzte Schüler

Variable F(1, 128) η2 F(1, 99) η2

Haupteffekt unterschätzte vs. überschätzte Schüler

Testleistung .80 .006 1.07 .011

Erfolgserwartung 8.27** .061 11.40** .103

Anspruchsniveau .69 .005 .96 .010

Fähigkeitsselbstkonzept 3.87 .029 8.50** .079

Lernmotivation .03 .000 .27 .003

Leistungsangst 6.13* .046 7.53** .071

Interaktionseffekt Schülermerkmal vs. Lehrerurteil

Testleistung 56.23*** .305 67.59*** .406

Erfolgserwartung 2.02 .016 4.02* .039

Anspruchsniveau 6.13* .046 7.40** .070

Fähigkeitsselbstkonzept .50 .004 2.59 .026

Lernmotivation 6.32* .047 7.82** .073

Leistungsangst 7.58** .056 7.14** .067

Anmerkungen. *p < .05, **p < .01, ***p < .001.
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kräfte festgestellt werden. Dieses Ergebnis ordnet sich in
den Kontext von Studien ein, die auf ein zu positives Leh-
rerurteil über Schülerleistungen verweisen (Bates & Net-
telbeck, 2001; Begeny et al., 2008; Demaray & Elliott,
1998; Helmke et al., 2004). Der Grund dafür könnte sein,
dass Lehrkräfte nicht die Performanz, sondern die Kompe-
tenz der Schüler beurteilen und so zu positiv gefärbten Ur-
teilen gelangen. Insgesamt muss den beteiligten Grund-
schullehrkräften aber eine gute diagnostische Kompetenz
für den Leistungsbereich bescheinigt werden (s. a. Karing,
2009). Die positive Verzerrung des Lehrerurteils ist nicht
zu stark ausgeprägt und auch die Rangfolge der Schüler im
Test kann mit hinreichender Genauigkeit vorhergesagt wer-
den.

Weniger genau fallen die Lehrerurteile über motivatio-
nal-affektive Komponenten aus. Auch dieses Ergebnis
steht in Einklang mit bisherigen Forschungsergebnissen
(Spinath, 2005). Solange die einzuschätzende Variable ei-
nen Bezug zum kognitiven Bereich zeigt, wie bei der Er-
folgserwartung, dem Anspruchsniveau und dem mathema-
tischen Selbstkonzept, hat das Lehrerurteil noch Erklä-
rungskraft. Beunruhigend ist allerdings, dass Lehrer- und
Schülerurteil über Lernmotivation und Leistungsangst so
weit auseinanderklaffen. Den Lehrkräften ist nicht klar,
welches Kind in der Klasse einer besonderen motivationa-
len oder emotionalen Unterstützung bedarf. Freilich ist die
Erschließung motivational-affektiver Zustände keine leich-
te Aufgabe, dennoch wäre mehr diagnostische Kompetenz
der Lehrkräfte im nicht-kognitiven Bereich durchaus wün-
schenswert.

Der Schwerpunkt der Untersuchung lag auf der Unter-
scheidung von unterschätzten und überschätzten Schülern.
Dieses Schülermerkmal stellt einen neuartigen For-
schungsaspekt dar. Bisherige Studien zum Lehrerurteil
nahmen lediglich die Fehleinschätzung von Schülerleistun-
gen in den Blick, nicht aber die motivational-affektiven Be-
sonderheiten der beurteilten Schüler. Hervorzuheben ist an
den Ergebnissen, dass unterschätzte und überschätzte
Schüler sich in Testleistung und selbstberichteter Lernmo-
tivation nicht voneinander unterscheiden. Gleichwohl ha-
ben die unterschätzten Schüler weniger Selbstvertrauen in
das eigene Leistungsvermögen, sind stärker prüfungsängst-
lich und erwarten deutlich schlechtere Noten als die über-
schätzten Schüler. Der Erwartungsunterschied von mehr
als einer halben Note bei gleicher Leistungsstärke der
Schülergruppen ist beachtlich.

Hinzu kommt, dass die Lehrkräfte die vergleichsweise
negativere Auffassung über unterschätzte Schüler teilen.
Auch sie erwarten ein um mehr als eine halbe Note schlech-
teres Abschneiden der unterschätzten Schüler in der nächs-
ten Mathematikarbeit und schreiben ihnen ferner ein gerin-
geres Anspruchsniveau zu. Dabei wollen die unterschätz-
ten Schüler genau so gute Noten erzielen wie ihre
überschätzten Klassenkameraden.

Es stellt sich die Frage, wie die Unterschiede zwischen
unterschätzten und überschätzten Schülern in den motiva-
tional-affektiven Variablen zu erklären sind. Eine mögliche

Erklärung könnte in Erwartungseffekten bestehen, die dazu
führen, dass sich Schüler nach den Vorstellungen ihrer
Lehrkräfte entwickeln (Rosenthal & Jacobson, 1968). Eine
andere Erklärung könnte darin bestehen, dass unterschätzte
Schüler in der Vergangenheit schlechtere Lernleistungen
gezeigt haben als überschätzte Schüler und folgerichtig
schlechtere Noten erwarten. Leider wurden in dieser Studie
wie in Studie 2 keine Schulnoten erhoben, so dass diese
Hypothese erst in Folgeuntersuchungen getestet werden
kann. Bei der Fragwürdigkeit der Zensurengebung (Ingen-
kamp, 1995) ist jedoch nicht davon auszugehen, dass die
Fehleinschätzung der Lehrer im Leistungstest vollkommen
durch vorherige Schulnoten erklärt werden kann.

Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass für alle drei
Hypothesen Belege gesammelt werden konnten. Die
Grundschullehrkräfte erwiesen sich als gute Diagnostiker
kognitiver, aber als unzureichende Diagnostiker motivatio-
nal-affektiver Schülermerkmale. Leistungsmäßig unter-
schätzte Schüler wurden von den Lehrkräften auch auf mo-
tivational-affektiven Dimensionen schlechter beurteilt.

7 Studie 2

In der zweiten Studie sollte überprüft werden, wie verläss-
lich die erzielten Ergebnisse sind und ob Unterschiede zwi-
schen unterschätzten und überschätzten Schülern auch in
einer anderen Population beobachtet werden können. Zu
diesem Zweck wurde die Studie in der Volksrepublik China
mit Grundschülern vierter Klassen unter Beibehaltung der
Hypothesen wiederholt.

Die Struktur des chinesischen Bildungssystems ist der
des deutschen Systems nicht unähnlich. In China kommen
die Kinder im Alter von sechs Jahren in die Grundschule,
die sechs Jahre dauert. Danach folgen drei Jahre Unterstufe
in der Mittelschule, womit die verpflichtende Schulzeit in
China endet. Anschließend findet wie in Deutschland eine
Selektion statt. Nur die besten 50 % eines Jahrgangs besu-
chen die dreijährige Oberstufe der Mittelschule (Ludwig,
2005). Eine weitere Gemeinsamkeit zwischen dem deut-
schen und dem chinesischen Bildungssystem besteht darin,
dass dem Lehrerurteil eine hohe Bedeutung zukommt. In
Bayern, dem Bundesland der ersten Studie, erfolgt nach der
vierten Klasse der Übertritt auf weiterführende Schulen im
Wesentlichen nach Maßgabe des Lehrerurteils. In China
genießt der Lehrberuf ein hohes Ansehen (Ludwig, 2005)
und das Lehrerurteil hat ein entsprechendes Gewicht.

8 Methode

In der zweiten Studie wurden die gleichen Messinstrumen-
te verwendet und der gleiche Untersuchungsablauf ge-
wählt, so dass an dieser Stelle nur die Unterschiede zur
ersten Studie hervorgehoben werden.
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8.1 Stichprobe

Die Untersuchung wurde in acht Grundschulklassen mit
insgesamt 272 Viertklässlern in der chinesischen Haupt-
stadt Peking durchgeführt. Die Klassengröße in den chine-
sischen Schulen lag zwischen 26 und 46 Schülern, was die
Lehrkräfte vor die schwierige Aufgabe stellt, gerechte Be-
urteilungen für alle Schüler vorzunehmen. Die 150 Jungen
und 122 Mädchen hatten ein durchschnittliches Alter von
9.87 Jahren (SD = .65). Die Lehrer, drei Männer und fünf
Frauen, waren im Durchschnitt 34.14 Jahre alt (SD = 8.55).
Sechs der teilnehmenden Lehrer unterrichteten fünf Stun-
den Mathematik in der Woche, zwei Lehrer unterrichteten
sieben Stunden wöchentlich in den untersuchten Klassen.
Sie arbeiteten seit durchschnittlich 12.75 Jahren (SD =
6.43) als Mathematiklehrer. Die hohe Berufserfahrung der
relativ jungen Grundschullehrer kommt durch eine ver-
kürzte Ausbildungsphase zustande. Nach Absolvierung der
Unterstufe der Mittelschule erfolgt eine berufsqualifizie-
rende Ausbildung von drei bis vier Jahren Dauer für ledig-
lich ein Unterrichtsfach.

8.2 Material

Alle Fragebögen wurden von einer Koautorin vom Deut-
schen ins Chinesische übersetzt. Weitere Koautoren halfen
die Items sprachlich an das Verständnis von Viertklässlern
anzupassen. Ein gebürtiger Chinese, der seit vielen Jahren
in Deutschland lebt, übersetzte den Lehrer- und den Schü-
lerfragebogen zurück ins Deutsche. Die Rückübersetzung
der Items zeigte, dass diese sprachlich äquivalent mit den
ursprünglichen Items waren.

8.2.1 Schülerdaten

Zur Messung der Mathematikleistung wurde der DEMAT
4 eingesetzt, der nach Aussagen der Lehrkräfte gut mit dem
chinesischen Mathematikcurriculum übereinstimmt. Zur
Erfassung des mathematischen Selbstkonzepts (Cronbachs
α = .81) und der Leistungsangst (α = .79) wurden die glei-
chen Messinstrumente wie in der ersten Studie genutzt. Zur
Messung von Erfolgserwartung und Anspruchsniveau wur-
de vom chinesischen Notensystem Gebrauch gemacht. Da-
durch konnten die Kinder auf die Fragen, welche Note sie
in der nächsten Mathematikarbeit erwarten und mit wel-
cher Note sie gerade noch zufrieden wären, Zahlen zwi-
schen 0 (schlechteste Note) und 100 (beste Note) angeben.
Zur besseren Einordnung: In der Grundschule werden wie
in Deutschland häufig noch sehr gute Noten vergeben. Die
Note 60 steht für bestanden. Um den weiteren Besonder-
heiten des chinesischen Bildungssystems Rechnung zu tra-
gen, wurde anstelle von Lernmotivation die Bereitschaft
zur Lernanstrengung erfragt.

8.2.2 Lernanstrengung

Chinesen legen einen hohen Wert auf Bildung und betonen
die Rolle von Anstrengung für das Zustandekommen ex-
zellenter Leistungen. Die Lehren des Konfuzius fördern
den Glauben an die Veränderbarkeit des menschlichen Ver-
haltens und fleißiges Lernen wird als der Weg zur Zieler-
reichung gesehen (Chen & Stevenson, 1995). Die Items zur
Lernanstrengung wurden der Dokumentation der Erhe-
bungsinstrumente zu PISA 2003 (PISA-Konsortium
Deutschland, 2006) entnommen. Die Skala mit fünf Items
erreicht eine interne Konsistenz von α = .69. Ein Beispiel-
item zur Lernanstrengung lautet: «Ich gebe nicht auf, auch
wenn die Mathematikhausaufgaben sehr schwierig und
umfangreich sind.»

Erneut wurden Ersetzungen für fehlende Werte mittels
des EM-Algorithmus vorgenommen. Dabei wurden für das
mathematische Selbstkonzept 1.0 %, für Leistungsangst
0.9 % und für Lernanstrengung 1.0 % der Daten mathema-
tisch geschätzt.

8.2.3 Lehrerdaten

Es wurden die gleichen Daten wie in Studie 1 erhoben.
Anstelle von Lernmotivation wurde nun nach der Lernan-
strengung der Schüler gefragt. Das chinesische Notensys-
tem von 0 bis 100 wurde verwendet, um den Lehrern dif-
ferenzierte Aussagen über die Schüler ihrer Klasse zu er-
möglichen. Auf diese Weise wurden von den Lehrkräften
nicht nur die Erfolgserwartung und das Anspruchsniveau
der Schüler, sondern auch die übrigen motivational-affek-
tiven Schülermerkmale eingeschätzt.

9 Ergebnisse

9.1 Akkuratheit des Lehrerurteils

Die Testleistungen der chinesischen Schüler wurden im
Mittel um M = 1.76 Punkte (SD = 4.55) überschätzt, wobei
die Abweichungen von -13 bis + 13 Punkten schwankten.
Die Niveaukomponente der Testleistung beträgt M = 1.96
(SD = 1.82) und die Differenzierungskomponente der Test-
leistung hat einen Wert von M = 1.12 (SD = .18). Fünfund-
achtzig Schüler, 52 Jungen und 33 Mädchen, wurden um
M = 3.46 Punkte (SD = 2.53) unterschätzt, wobei die An-
zahl unterschätzter Schüler in den einzelnen Klassen zwi-
schen 1 und 20 variierte. Bei 172 Schülern wurde die Test-
leistung um M = 4.50 Punkte (SD = 3.02) überschätzt. Für
15 Schüler wurde das Testergebnis korrekt vorhergesagt.
Die fair beurteilten Schüler finden beim Vergleich unter-
schätzter und überschätzter Schüler keine Berücksichti-
gung. Zusätzlich wurde auch hier als ein strengeres Krite-
rium der Fehleinschätzung eine halbe Standardabweichung
der Testleistung (M = 25.24, SD = 5.60) zugrunde gelegt.
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Dadurch umfasst die Gruppe der deutlich unterschätzten
Schüler 43 Personen und die Gruppe der deutlich über-
schätzten Schüler 122 Personen.

Zur ersten Hypothese wurden Pearson-Korrelationen
zwischen Lehrerurteilen und Schülermerkmalen ermittelt.
Trotz der hohen Schüleranzahl in den Klassen die Lehr-
kräfte eine gute Vorhersage der Testleistung (r = .71, p <
.001) treffen können. Mittlere Korrelationen ergeben sich
für die Zusammenhänge von Lehrer- und Schülerurteil bei
den Variablen Erfolgserwartung (r = .55, p < .001) und An-
spruchsniveau (r = .39, p < .001). Dagegen zeigen sich für
das fachspezifische Selbstkonzept (r = .23, p < .001), die
Lernanstrengung (r = .24, p < .001) und die Leistungsangst
(r = .18, p < .01) nur geringe Korrelationen. Wie in Hypo-
these 1 vermutet, wird die Testleistung von den Lehrkräften
zutreffender eingeschätzt als die motivational-affektiven
Schülermerkmale.

9.2 Vergleich der Schülergruppen

In der zweiten Hypothese wurde nach Unterschieden zwi-
schen unterschätzten und überschätzten Schülern gefragt.
Die deskriptiven Statistiken für fehleingeschätzte und deut-
lich fehleingeschätzte Schüler sind in Tabelle 3 enthalten.
Alle multivariaten Vergleiche zwischen überschätzten und
unterschätzten Schülern sowie zwischen Lehrerurteil und
Schülermerkmal beziehen sich auf klassenweise z-transfor-
mierte Werte. Die Transformation der Messwerte führt zu
keiner Veränderung der Ergebnisse, ist aber erforderlich,
um Lehrer- und Schülerurteil für alle Variablen miteinan-
der in Bezug setzen zu können.

Eine erste multivariate Varianzanalyse zum Vergleich
unterschätzter und überschätzter Schüler wird signifikant
(Hotelling’s T2 = .20, F(6, 249) = 8.13, p < .001, η2 =
.164). Auch eine zweite multivariate Varianzanalyse, bei
der deutlich unterschätzte und deutlich überschätzte Schü-
ler einander gegenübergestellt werden, fällt signifikant aus
(Hotelling’s T2 = .27, F(6, 157) = 6.97, p < .001, η2 =
.210). Die Ergebnisse sind in beiden Fällen recht ähnlich,
wie sich aus der oberen Hälfte der Tabelle 4 ablesen lässt.
In der Testleistung zeigt sich erneut kein Unterschied zwi-

schen unterschätzten und überschätzten Schülern. Die un-
terschätzten Schüler sind im Schnitt sogar um gut einen
Punkt besser als die überschätzten Schüler. Bei den deut-
lich unterschätzten Schülern ist der Punktabstand zu den
deutlich überschätzten Schülern ähnlich und wird hier so-
gar signifikant. Das Verhältnis von unterschätzten und
überschätzten Schülern kehrt sich bei den motivational-af-
fektiven Variablen jedoch um. Unterschätzte Schüler zei-
gen eine geringere Erfolgserwartung, ein geringeres Fähig-
keitsselbstkonzept und eine höhere Leistungsangst als
überschätzte Schüler. Beim Anspruchsniveau und bei der
Lernanstrengung unterscheiden sich die Schülergruppen
dagegen nicht statistisch bedeutsam. Insgesamt gesehen
wird die zweite Hypothese durch die Forschungsbefunde
gestützt. Trotz gleicher Leistungsfähigkeit und gleicher
Lernanstrengung haben die unterschätzten Schüler ein we-
niger positives Erleben in Bezug auf das Fach Mathematik
als ihre überschätzten Klassenkameraden.

9.3 Beziehungen von Lehrerurteilen und
Schülermerkmalen

Um die dritte Hypothese zu überprüfen, wurde ein Ver-
gleich von Lehrer- und Schülerurteilen vorgenommen. Die
Ergebnisse zum Interaktionseffekt befinden sich in der un-
teren Hälfte der Tabelle 4. Es wird offenbar, dass die Be-
funde für fehleingeschätzte und deutlich fehleingeschätzte
Schüler wiederum in die gleiche Richtung gehen. Bei der
Testleistung erbringt die Varianzanalyse mit Messwieder-
holung einen signifikanten Interaktionseffekt, der aus der
Aufteilung in unterschätzte und überschätzte Schüler her-
rührt. Bei der Erfolgserwartung zeigt sich ebenfalls ein sig-
nifikanter Interaktionseffekt. Er macht deutlich, dass die
chinesischen Lehrer den überschätzten Schülern wesent-
lich bessere Noten zutrauen als den unterschätzten Schü-
lern. Der signifikante Interaktionseffekt beim Anspruchs-
niveau dokumentiert, dass die Lehrkräfte eher bei den über-
schätzten als bei den unterschätzten Schülern hohe
Erfolgsansprüche vermuten. Beim mathematischen Selbst-
konzept und der Leistungsangst ergeben sich keine signifi-
kanten Interaktionseffekte. Unterschätzte Schüler beurtei-

Tabelle 3
Mittelwertsvergleiche der Schülermerkmale und Lehrerurteile der chinesischen Stichprobe

Fehleingeschätzte Schüler Deutlich fehleingeschätzte Schüler

Schülermerkmal Lehrerurteil Schülermerkmal Lehrerurteil

unterschätzt überschätzt unterschätzt überschätzt unterschätzt überschätzt unterschätzt überschätzt

Testleistung 25.95 (5.98) 24.78 (5.24) 22.49 (6.85) 29.28 (4.40) 24.77 (6.11) 23.44 (4.90) 19.51 (6.62) 29.17 (4.35)

Erfolgserwartung 93.19 (9.01) 95.94 (4.71) 82.37 (12.96) 89.88 (9.15) 92.11 (9.48) 95.41 (5.08) 78.88 (13.16) 89.25 (9.27)

Anspruchsniveau 95.95 (5.65) 97.65 (3.01) 86.69 (10.89) 92.84 (7.80) 94.88 (5.89) 97.41 (3.14) 83.86 (11.99) 92.48 (7.82)

Fähigkeitsselbstkon-
zept

2.98 (.68) 3.25 (.65) 74.95 (16.51) 83.17 (12.58) 2.82 (.69) 3.19 (.64) 71.51 (17.81) 82.50 (12.88)

Lernanstrengung 3.47 (.48) 3.57 (.44) 67.92 (18.58) 81.81 (15.00) 3.45 (.48) 3.55 (.44) 61.63 (19.33) 80.94 (15.67)

Leistungsangst 2.52 (.72) 2.19 (.80) 35.36 (18.42) 24.84 (19.40) 2.55 (.77) 2.23 (.79) 36.74 (17.96) 25.48 (19.73)
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len sich auf diesen Variablen deutlich negativer als über-
schätzte Schüler und das Lehrerurteil dazu geht in die glei-
che Richtung. Bei der Lernanstrengung hingegen besteht
ein signifikanter Effekt. Die Lehrer beurteilen die Anstren-
gungsbereitschaft der unterschätzter Schüler negativer und
die der überschätzten Schüler positiver, während die Schü-
lergruppen selbst keinen Unterschied ihrer Lernanstren-
gung wahrnehmen.

10 Diskussion

Die chinesische Grundschuluntersuchung gleicht in ihren
Ergebnissen in dreierlei Hinsicht der deutschen Grund-
schulstudie:

Erstens zeigt das Lehrerurteil erneut die höchste Genau-
igkeit in Bezug auf die Testleistung. Demgegenüber fallen
die Rangkomponenten der motivational-affektiven Variab-
len geringer aus. Schülermerkmale mit einer direkten Ver-
bindung zu Noten wie Erfolgserwartung, Anspruchsniveau
und Fähigkeitsselbstkonzept können mit einer größeren
Zuverlässigkeit richtig taxiert werden als Lernanstrengung
und Leistungsangst, die nur einen indirekten Bezug zur No-
tengebung aufweisen.

Zweitens zeigen unterschätzte Schüler eine vergleichbare
Testleistung, berichten über die gleiche Lernanstrengung und
haben das gleiche Anspruchsniveau wie überschätzte Schü-
ler. Allerdings haben unterschätzte Schüler eine niedrigere
Erfolgserwartung, ein niedrigeres Fähigkeitsselbstkonzept
und eine höhere Leistungsangst. Auch dieses Ergebnis
stimmt im Wesentlichen mit der deutschen Untersuchung
überein.

Drittens generalisiert das Lehrerurteil von der Testleis-

tung auf motivational-affektive Schülereigenschaften. Un-
terschätzte Schüler werden durch die Bank schlechter be-
urteilt als überschätzte Schüler. Teilweise konvergieren die
negativeren Beurteilungen der Lehrkräfte mit den unvor-
teilhaften Selbstwahrnehmungen der unterschätzten Schü-
ler. So zeigen unterschätzte Schüler der chinesischen Stich-
probe ein niedrigeres Fähigkeitsselbstkonzept als über-
schätzte Schüler und Lehrkräfte nehmen dieses auch so
wahr. Ein entsprechendes Ergebnis hatte sich auch für die
deutsche Stichprobe gezeigt.

Im Vergleich der Schätzleistungen von deutschen und
chinesischen Lehrern fällt auf, dass die chinesischen Lehrer
etwas genauere Beurteilungen vornehmen und sich insge-
samt über den Leistungsstand der Schüler besser informiert
zeigen. Das mag damit zusammenhängen, dass in China
jede Hausaufgabe vom Lehrer schriftlich korrigiert wird
(Ludwig, 2005). Dadurch ist es dem Lehrer selbst bei gro-
ßen Klassenstärken möglich, die Leistung des Einzelnen
richtig zu taxieren. Dieses Ergebnis kann auch in Hinblick
auf die Förderung der diagnostischen Kompetenz von
Lehrkräften von Bedeutung sein.

Im Großen und Ganzen kann die zweite Studie die Befun-
de der ersten Studie untermauern. Die Ergebnisse beider Stu-
dien zeigen die gleiche Tendenz: Unterschätzte Schüler ha-
ben bei gleicher Lernleistung und gleicher Lernbereitschaft
eine negativere Selbstwahrnehmung und weniger Vertrauen
in die eigene Leistungsfähigkeit als überschätzte Schüler.

11 Abschließende Diskussion

Die Untersuchungen in Deutschland und China unterstrei-
chen die Anfälligkeit des Lehrerurteils für Fehleinschät-

Tabelle 4
Ergebnisse der Varianzanalysen für fehleingeschätzte und deutlich fehleingeschätzte Schüler der chinesischen Stichprobe

Fehleingeschätzte Schüler Deutlich fehleingeschätzte Schüler

Variable F(1, 255) η2 F(1, 163) η2

Haupteffekt unterschätzte vs. überschätzte Schüler

Testleistung 3.63 .014 4.34* .026

Erfolgserwartung 12.89*** .048 9.62** .056

Anspruchsniveau 3.23 .013 3.62 .022

Fähigkeitsselbstkonzept 12.86*** .048 14.88*** .084

Lernanstrengung 3.88 .015 3.49 .021

Leistungsangst 15.53*** .058 7.85** .046

Interaktionseffekt Schülermerkmal vs. Lehrerurteil

Testleistung 293.33*** .535 323.69*** .665

Erfolgserwartung 8.59** .033 7.48** .044

Anspruchsniveau 17.22*** .063 10.78** .062

Fähigkeitsselbstkonzept 3.46 .013 2.49 .015

Lernanstrengung 12.20** .046 9.63** .056

Leistungsangst 1.43 .006 .31 .002

Anmerkungen. *p < .05, **p < .01, ***p < .001.
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zungen. Besonders betroffen ist davon die in der Regel
kleinere Gruppe von Schülern, die von den Lehrern in ihrer
Leistungsfähigkeit unterschätzt wird. Unterschätzte Schü-
ler haben kein Performanz- und auch kein Motivationsde-
fizit, aber ihnen fehlt Vertrauen in die eigene Leistungsfä-
higkeit und die Zuversicht, das Gleiche erreichen zu kön-
nen, wie überschätzte Schüler. Bedauerlicherweise urteilen
Lehrkräfte über unterschätzte Schüler ähnlich und attestie-
ren ihnen in Bezug auf Motivation und Emotion ein weni-
ger positives Erscheinungsbild als anderen Schülern im
Klassenverband.

Die beiden Studien demonstrieren die Verlässlichkeit
der erzielten Ergebnisse – auch über kulturelle Grenzen
hinweg. Entscheidend dürfte dafür sein, dass in Deutsch-
land wie in China dem Lehrerurteil ein großes Gewicht
zukommt und sich Schüler an den Aussagen des Lehrers
orientieren, um sich selbst zu beurteilen. Dabei lassen
sich zwei unterschiedliche Effekte voneinander trennen
(Madon et al., 2001): Zum einen können Lehrer im Sinne
einer sich selbsterfüllenden Prophezeiung Einfluss auf
die Motivation und das Selbstkonzept der Schüler aus-
üben.  Zum anderen  können  Schüler im Sinne  einer
Selbstbewahrheitung sich an die Vorstellungen der Leh-
rer anpassen. Für beide Effekte lassen sich empirische
Belege finden (Madon et al., 2001). Auf diese Weise wür-
de erklärlich, warum unterschätzte Schüler über ihre Fä-
higkeiten, Emotionen und Erfolgsaussichten deutlich un-
günstiger urteilen als überschätzte Schüler.

Aus der Forschung zum Pygmalion-Effekt ist weiter-
hin bekannt, dass Lehrererwartungen sich in unterschied-
lichen Verhaltensweisen niederschlagen (Cooper, 1979;
Rosenthal, 1974). Lehrer schaffen für Schüler, an die sie
hohe Erwartungen richten, ein wärmeres, sozioemotiona-
les Klima, unterhalten sich häufiger und länger mit ihnen,
geben ihnen mehr Zeit zum Antworten, loben sie mehr
und erklären ihnen ihre Fehler gründlicher (Cooper,
1979). Diese unterschiedlichen Verhaltensweisen könn-
ten auch bei unterschätzten und überschätzten Schülern
zum Tragen kommen und den Schülern Informationen
darüber liefern, wie der Lehrer über sie denkt. Die Wir-
kungskette ist noch ungeklärt, doch kann vermutet wer-
den, dass unterschätzte und überschätzte Schüler über das
Interaktionsverhalten des Lehrers Kenntnis von seinem
Urteil erlangen und sich dann im Sinne einer sich selbst-
erfüllenden Prophezeiung entwickeln (Jussim et al.,
2009).

In Hinblick auf weitere Untersuchungen sollen einige
Verbesserungen angesprochen werden, die zu einer grö-
ßeren Validität der Ergebnisse beitragen könnten. Die
Messung verschiedener Konstrukte wurde wie bei Spi-
nath (2005) nur mit jeweils einem Item vorgenommen,
um den Bearbeitungsaufwand für die Lehrkräfte in einem
erträglichen Rahmen zu halten. Die Ergebnisse von Lo-
renz und Artelt (2009) zeigen zwar, dass eine Messung
des Lehrerurteils durch mehrere Aussagen zu keiner we-
sentlichen Verbesserung der Schätzqualität führt, doch
sollte generell eine Mehrfachmessung von Konstrukten

angestrebt werden. Ferner sind die Stichproben der Schü-
ler zwar ausreichend groß, die Stichproben der Lehrkräf-
te aber relativ klein. Dadurch können weiterführende sta-
tistische Verfahren wie Mehrebenenanalysen nicht zur
Anwendung gelangen. Cohen (1998) berichtet, dass für
hinreichende Stabilitäten bei der Schätzung von Regres-
sionskoeffizienten etwa vierzig Einheiten auf der zweiten
Ebene, also vierzig Lehrkräfte, erforderlich sind. Ein
weiteres Desiderat geht in Richtung einer Längsschnitt-
studie. Nur bei längsschnittlicher Betrachtung könnte
ermittelt werden, ob die Lehrereinschätzungen einen Ein-
fluss auf das Selbstbild der Schüler ausüben und als
Ursache für die negativere Selbstwahrnehmung unter-
schätzter Schüler in Frage kommen. Ein negatives Leh-
rerurteil über die Schülerleistung kann zu einem niedri-
gen Fähigkeitsselbstkonzept beitragen, doch ist es ebenso
möglich, dass ein niedriges Fähigkeitsselbstkonzept Leh-
rer erst zu einem negativen Urteil über den Schüler ver-
anlasst. Über eine Längsschnittstudie könnte auch geklärt
werden, ob mit der Fehldiagnose der Lehrkräfte Leis-
tungsveränderungen der Schüler einhergehen. Die hier
präsentierten querschnittlichen  Befunde zeigen eine
Leistungsäquivalenz der Schülergruppen, die aber ange-
sichts der negativeren Selbstperzeption unterschätzter
Schüler nicht erhalten bleiben muss. Des Weiteren sollten
in Folgeuntersuchungen mehr Kontrollvariablen einbe-
zogen werden, um etwas über die Hintergründe der Fehl-
einschätzung von Schülerleistungen zu erfahren. Es ist
bekannt, dass Verhaltensauffälligkeiten in der Klasse zu
einer schlechteren Beurteilung der schulischen Leistung
führen (Bennett, Gottesman, Rock & Cerullo, 1993).
Ebenso können der sozioökonomische Hintergrund (Al-
vidrez & Weinstein, 1999) oder physische Attraktivität
und persönliche Ausstrahlung (Wang, Treat & Brownell,
2008) zu einer Beeinflussung des Lehrerurteils über
Lernleistungen beitragen.

Es ist wichtig, dass alle Schüler die Möglichkeit ha-
ben, sich in der Schule nach ihren Fähigkeiten und Inte-
ressen zu entwickeln. Unterschätzte Schüler erwarten
schlechtere Noten und trauen sich weniger zu, als es ih-
rem Potenzial entspricht. Daher ist es geboten, diesen
Schülern mehr Aufmerksamkeit zu Teil werden zu lassen
und sie motivational und emotional besser zu unterstüt-
zen. Den beteiligten Lehrkräften kommt in diesem Pro-
zess eine Schlüsselrolle zu.
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