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| Einleitung

Das Bildungssystem erfolgreich zu durchlaufen, ist ein wichtiger Grundstein fiir gesellschaftliche
Teilhabe. Wie bedeutsam Lehrkrdafte und ihr Handeln fiir den Bildungserfolg von Kindern und
Jugendlichen sind, hat Hattie (2009) mit seiner Synthese von lber 800 Metaanalysen eindrucksvoll
dargelegt. Dabei sind die Anspriiche daran, was Lehrkradfte alles leisten sollen, vielfiltig. lhre
Kernaufgabe besteht darin, anregende Lerngelegenheiten im Unterricht bereitzustellen und die
Kinder und Jugendlichen in ihrer Entwicklung zu fordern (Kunina-Habenicht, Decker & Kunter, 2015).
Dazu gehort auch, die jungen Menschen individuell in ihrem Lernen zu unterstiitzen und ihnen zu
ermoglichen, ihre persdnlichen Potenziale zu realisieren. Unterricht wird dabei als Angebotsstruktur
verstanden, die den Lernenden moglichst gute Anreize fir effektive Lernaktivitdten bietet (Seidel &
Reiss, 2014). Die Wirkung der Angebote hidngt auch davon ab, ob die unterrichtlichen MaRnahmen
von den Lernenden wahrgenommen werden und welche kognitiven, motivationalen, emotionalen
und volitionalen Prozesse sie bei den Lernenden anstoRBen (Angebots-Nutzungs-Modell; Helmke,
2017; Seidel, 2014).

Fiir die Gestaltung des Unterrichts und anregender Lerngelegenheiten ist auf Seiten der
Lehrkraft ihre professionelle Handlungskompetenz zentral. Diese beinhaltet neben Professionswissen,
motivationalen Orientierungen und selbstregulativen Fahigkeiten auch Uberzeugungen und
Werthaltungen, wie etwa Weltbilder, Unterrichtsziele und Erwartungen (Baumert & Kunter, 2006).
Uberzeugungen von Lehrkraften kdnnen sich dabei auf unterschiedliche Ebenen beziehen, etwa auf
die Lehrkraft selbst, den Lehr-Lern-Kontext, das Bildungssystem oder die Gesellschaft (Woolfolk Hoy,
Davis & Pape, 2006). Uberzeugungen zum Lehr-Lern-Kontext beinhalten dabei nicht nur
lerntheoretische Uberzeugungen, sondern auch Erwartungen an Klassen oder an individuelle
Schiiler*innen?. Es gilt als weitgehend belegt, dass Uberzeugungen von Lehrkréften eine bedeutende
Rolle fur ihr Handeln spielen kénnen (vgl. Kunter & Pohlmann, 2015). Welchen Eindruck eine
Lehrkraft beispielsweise von einer Schilerin hat, kann ihr Verhalten gegeniiber dieser Schiilerin auf
verschiedene Weise beeinflussen. So kann die Uberzeugung der Lehrkraft beispielsweise
mitbedingen, wie die Lehrkraft eine Situation mit der Schiilerin wahrnimmt, bewertet und wie sie
agiert bzw. reagiert (Pajares, 1992). Es liegt daher nahe, dass Erwartungen von Lehrkrdften an
individuelle Schiiler*innen die Gestaltung individueller Lerngelegenheiten mitbestimmen (Schrader &

Helmke, 2001). Welche Ubungsblitter eine Lehrkraft fiir einen Schiiler auswahlt, welche Hilfsmittel

! Der vorliegende Text bemiiht sich um eine geschlechtergerechte Sprache. Durch die Verwendung von
geschlechterneutralen Formen (z. B. Lehrkrafte oder Lernende) sowie des Gendersterns (z. B. Schiler*innen)
sollen Personen aller Geschlechter einbezogenen werden — explizit auch diejenigen Personen, die sich nicht
einem mannlichen oder weiblichen Geschlecht zugehorig flihlen.
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sie einer Schilerin zur Verfligung stellt, ob sie einem Schiler einen Sachverhalt noch einmal
individuell erklart etc., diirfte bedeutsam davon abhdngen, wie die Lehrkraft die Fahigkeiten der
Lernenden einschatzt und welche Erwartung sie an das individuelle Lernverhalten hat.

Besonders in Zeiten, in denen vermehrt eine individuelle Férderung jedes einzelnen Kindes
gefordert wird, konnen Erwartungen von Lehrkrdaften bedeutsam sein. Die Forderung nach
Individualisierung ist eng mit der Debatte um heterogene Ausgangsbedingungen von Lernenden und
dem Wissen um ethnische, soziale und geschlechtsbezogene Bildungsungleichheiten verknipft.
Spatestens seit der ,,empirischen Wende” im Bildungssystem ist bekannt, dass der Bildungserfolg von
Kindern und Jugendlichen eng mit ihrer familidgren Herkunft und ihrem Geschlecht assoziiert ist (vgl.
z. B. Prenzel, Salzer, Klieme & Koller, 2013; Rjosk, Haag, Heppt & Stanat, 2017). Zur Erklarung dieser
Disparitaten werden in der empirischen Bildungsforschung verschiedene Faktoren diskutiert, wie
etwa Struktur- und Prozessmerkmale der Familien (z. B. Baumert, Watermann & Schimer, 2003),
Sprachkenntnisse der Schiler*innen (z.B. Heinze, Herwartz-Emden & Reiss, 2007), spezifische
Sozialisationsprozesse (z. B. Halpern, 2013; Hannover, 2004; Stanat, Bergann & Taraszow, 2018) sowie
verschiedene Arten von Diskriminierung (z. B. Diehl & Fick, 2016). Eine weitere Annahme bezieht sich
auf Leistungserwartungen von Lehrkréften, die von Stereotypen beeinflusst sein kénnen. Da die
Erwartungen eine wichtige Grundlage fiir das padagogische Handeln der Lehrkrafte im Unterricht
bilden, kdnnten sie flr die Entstehung oder Verfestigung von Bildungsungleichheiten bedeutsam sein.

Im Fokus der drei Teilstudien der vorliegenden Dissertation stehen Erwartungen von
Lehrkraften an die Leistungen von Erstklassler*innen. Die ersten beiden Teilstudien befassen sich mit
der Frage, auf welche Merkmale der Schiiler*innen Lehrkréfte ihre Leistungserwartungen stitzen.
Ausgehend vom Wissen liber ethnische, soziale und geschlechtsbezogene Bildungsungleichheiten
untersucht die erste Teilstudie, ob und in welchem AusmaR Leistungserwartungen von Lehrkraften
von soziodemografischen Merkmalen der Lernenden beeinflusst sind. Die zweite Teilstudie geht dem
Ursprung etwaiger Verzerrungen nach und analysiert, ob weitere von der Lehrkraft wahrgenommene
Lernressourcen, spezifisch die Motivation und das Arbeitsverhalten der Lernenden, systematische
Unterschiede in den Leistungserwartungen von Lehrkraften an verschiedene Gruppen von
Schiller*innen erklaren konnen. Die dritte Teilstudie befasst sich mit der Bedeutung von
Leistungserwartungen fir das Unterrichtshandeln der Lehrkrdfte sowie fir den Lernerfolg der
Erstklassler*innen. Dabei wird der Frage nachgegangen, liber welche Prozesse Leistungserwartungen
von Lehrkraften die Leistungsentwicklung von Lernenden in solch einer Weise beeinflussen, dass die
Leistungen letztlich den urspriinglichen Erwartungen entsprechen (selbsterfiillende Prophezeiung;
Merton, 1948).

Im folgenden Teil Il der Dissertationsschrift werden die Ziele der Dissertation zunachst

theoretisch fundiert und der empirische Forschungsstand beschrieben. Nach einer vorangestellten
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Begriffsbestimmung in Kapitel 2.1, befasst sich Kapitel 2.2 mit der Genauigkeit von
Leistungserwartungen und -einschatzungen sowie mit einbezogenen Merkmalen der Schiiler*innen.
Dazu wird zunachst ausgehend von psychologischen Modellen der Urteilsakkuratheit erarbeitet, unter
welchen Bedingungen Lehrkrafte zu mehr oder weniger genauen Urteilen gelangen. Daraufhin wird
anhand von dualen Prozessmodellen der Urteilsbildung aus der Sozialpsychologie der mogliche
Einfluss von Stereotypen beschrieben. Hierbei wird auch herausgearbeitet, dass sich Stereotype auf
unterschiedliche Merkmale beziehen und Leistungserwartungen und -einschatzungen von Lehrkraften
sowohl direkt als auch indirekt beeinflussen kénnen. Auf die theoretische Einbettung folgt eine
Zusammenfassung der empirischen Befundlage zur Genauigkeit von Leistungserwartungen
und -einschatzungen von Lehrkraften einerseits und zum Einfluss soziodemografischer Merkmale von
Schiler*innen andererseits. Abschlielend werden empirische Befunde zur Lehrkrafteinschatzung der
Motivation und des Arbeitsverhaltens der Lernenden zusammengetragen und deren mogliche
Bedeutung fiir systematische Unterschiede in den Leistungserwartungen fiir verschiedene Gruppen
von Schiiler*innen hergeleitet. Kapitel 2.3 befasst sich mit der Bedeutung von Leistungserwartungen
von Lehrkraften fir die Leistungsentwicklung von Schiiler*innen. Ausgehend vom traditionellen
Rosenthal-Experiment, das erstmals flir den Schulkontext belegte, dass Erwartungen von Lehrkraften
die Leistungsentwicklung von Lernenden in Richtung der Erwartungen beeinflussen kénnen, werden
theoretische Annahmen zu Erwartungseffekten im Schulkontext beschrieben. Eine wichtige Annahme
bezieht sich darauf, dass sich Erwartungen im Unterrichtshandeln der Lehrkrafte niederschlagen und
dadurch den Lernerfolg der Schiler*innen beeinflussen. Nach dieser theoretischen Verortung wird
der empirische Forschungsstand in zwei Etappen beschrieben. Zunachst werden aktuelle empirische
Befunde zum Auftreten von Erwartungseffekten im Schulkontext sowie zu verstarkenden und
abschwachenden Bedingungen zusammengefasst. Anschliefend stehen empirische Befunde zu den
Erwartungseffekten zugrundeliegenden Prozessen, insbesondere zur Vermittlung U(ber das
Lehrkraftverhalten, im Fokus. Auf Basis dieses theoretischen Rahmens und empirischen
Forschungsstands werden in Teil Il die Fragestellungen der vorliegenden Dissertation abgeleitet und
die Ziele der Arbeit benannt. In Teil IV folgen Zusammenfassungen der drei Teilstudien. Teil V widmet
sich der Gesamtdiskussion der Erkenntnisse, Grenzen und Implikationen der Dissertation. Kapitel 5.1
fasst die empirischen Ergebnisse und theoretischen Erkenntnisse der drei Teilstudien zusammen.
Zundchst stehen die Ergebnisse und Erkenntnisse zur Genauigkeit von Leistungserwartungen von
Lehrkraften, zu ihrer Verzerrung durch soziodemografische Merkmale der Schiler*innen und zur
Rolle von Einschatzungen der Motivation und des Arbeitsverhaltens im Fokus (primar Teilstudien 1
und 2). Daraufhin werden die Befunde zur Bedeutung der Erwartungen fir die Leistungsentwicklung
und zu den zugrundeliegenden Prozessen diskutiert (Teilstudie 3). In Kapitel 5.2 folgen eine

methodische Bewertung und kritische Reflexion der Grenzen der vorliegenden Arbeit, um daraufhin
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Perspektiven fiir zukiinftige Forschung (Kapitel 5.3) und Implikationen fiir die padagogische Praxis

(Kapitel 5.4) abzuleiten.
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Il Theoretischer Rahmen der Arbeit und empirischer Forschungsstand

2.1 Begriffsbestimmungen

Im Zentrum der Dissertation stehen Erwartungen von Lehrkraften an zukiinftige Leistungen von
Schiler*innen. Eng damit verknlpft sind Einschdtzungen aktueller Leistungen von Schiler*innen
sowie Einschatzungen ihrer Motivation und ihres Arbeitsverhaltens. In Kapitel 2.1.1 werden zunachst
Erwartungen und Einschatzungen von Lehrkraften definiert und voneinander abgegrenzt. Ausgehend
von der padagogischen Relevanz von Erwartungen und Einschatzungen, die die tatsachlichen
Merkmale der Lernenden moglichst genau widerspiegeln, werden in Kapitel 2.1.2 die Begriffe
Akkuratheit, Inakkuratheit und Verzerrungen spezifiziert. In Kapitel 2.1.3 wird der Bezug von
Erwartungen und Einschatzungen von Lehrkraften zum nah verwandten Konstrukt der diagnostischen

Kompetenz von Lehrkraften erlautert.

2.1.1 Erwartungen und Einschdtzungen von Lehrkraften — Zukunftsgerichtete Prognosen vs.

Beurteilungen eines Ist-Zustands

Eine explizite theoretische Abgrenzung zwischen Erwartungen und Einschatzungen von Lehrkraften
wird nur in einzelnen Forschungsarbeiten vorgenommen (Meissel, Meyer, Yao & Rubie-Davies, 2017;
Ready & Chu, 2015; Zhu, Urhahne & Rubie-Davies, 2018). In diesen Arbeiten werden Erwartungen als
Prognosen zukilinftiger Auspragungen verstanden, wahrend sich Einschatzungen auf den aktuellen Ist-
Zustand beziehen. Leistungsbezogene Erwartungen von Lehrkraften sind demzufolge Vorhersagen
einer Lehrkraft (z. B. am Anfang eines Schuljahres geduRert) Uber die zukiinftigen Leistungen von
Schiler*innen (z. B. am Ende eines Schuljahres). Leistungsbezogene Einschdtzungen von Lehrkraften
meinen hingegen Aussagen Uber die aktuellen Leistungen der Schiler*innen zum Zeitpunkt des
Urteils.

Wenngleich diese Einteilung logisch erscheint, werden die Begrifflichkeiten in der Forschung
eher uneinheitlich genutzt. Die meisten Forscher*innen definieren Erwartungen zwar als
zukunftsgerichtete Vorhersagen oder Prognosen von Leistungen oder lernrelevanten Merkmalen von
Schiiler*innen (z.B. Good, 1987; Good & Nichols, 2001; Jussim, 1986; Peterson, Rubie-Davies,
Osborne & Sibley, 2016; Ready & Chu, 2015; Trouilloud, Sarrazin, Martinek & Guillet, 2002; Zhu et al.,
2018). Andere Arbeiten fassen konzeptionell aber auch zukunftsgerichtete Prognosen gemeinsam mit
Aussagen Uber den Ist-Zustand unter dem Begriff Erwartungen zusammen (z. B. Brophy & Good,

1974; Hollenstein, Affolter & Brihwiler, 2019; Rubie, 2003). Noch deutlicher wird diese
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Uneinheitlichkeit, wenn man die gewahlten Operationalisierungen hinzuzieht. Haufig werden zur
Messung von als Erwartungen von Lehrkraften bezeichnete Variablen Einschatzungen des Ist-
Zustands herangezogen. Lee Jussim beispielsweise erfasste in verschiedenen Studien die Erwartungen
von Lehrkraften Gber auf den Ist-Zustand bezogene Einschatzungen des Talents, der Anstrengung und
der Leistung von Lernenden (z.B. Jussim & Eccles, 1992). Gleichzeitig untersuchen solche und
dhnliche Studien anhand der Ist-Zustandseinschatzungen der Leistungen von Schiiler*innen, ob die
Uberzeugungen der Lehrkrifte die Leistungsentwicklung der Schiller*innen im Sinne einer
selbsterfiillenden Prophezeiung beeinflussen — was auch ,Erwartungseffekt” genannt wird (vgl.
Kapitel 2.3). Diese Arbeiten, die Einfllisse auf die Leistungsentwicklung basierend auf Ist-Zustands-
Einschatzungen untersuchen, bezeichnen die Leistungsurteile teilweise als Erwartungen von
Lehrkraften (bzw. teacher expectations; Friedrich, Flunger, Nagengast, Jonkmann & Trautwein, 2015;
Hollenstein et al., 2019; Jungbluth, 1994; Jussim & Eccles, 1992; Rubie-Davies & Peterson, 2016;
Rubie-Davies et al., 2014; Sorhagen, 2013), teilweise als Einschatzungen von Lehrkraften (bzw.
teacher judgments oder teacher perceptions; Jungbluth, 1993; Ready & Chu, 2015; Robinson-Cimpian,
Theule Lubienski, Ganley & Copur-Gencturk, 2014; Stahl, 2007; Zhou & Urhahne, 2013).

In der vorliegenden Arbeit werden Erwartungen und Einschatzungen von Lehrkraften
voneinander unterschieden. Mit Erwartungen sind im Folgenden Prognosen uber zukiinftige
Merkmalsauspragungen gemeint. Einschatzungen werden hingegen als Beurteilung des Ist-Zustands
verstanden. Beide Begriffe werden in der vorliegenden Arbeit trennscharf zueinander verwendet. In
einzelnen Kapiteln wird zur besseren Lesbarkeit teilweise aber auch der Begriff Lehrkrafturteil bzw.

Urteil genutzt. Mit diesem Begriff sind Erwartungen und Einschatzungen gleichermalen gemeint.

2.1.2 Akkuratheit, Inakkuratheit und Verzerrungen

Soll die Bedeutung von Lehrkrafturteilen fir Leistungen und Leistungsentwicklungen von
Schiler*innen untersucht werden, ist es wichtig die Urteile danach zu unterscheiden, wie sehr sie die
tatsachlichen Merkmale der Lernenden widerspiegeln und inwiefern sie von anderen, insbesondere
von soziodemografischen Merkmalen der Lernenden beeinflusst sind. Basierend auf den Arbeiten von
Jussim, Eccles und Madon (1996) schlagen Ready und Wright (2011) eine Systematisierung vor, die
auch in der vorliegenden Arbeit angewendet werden soll. Unterschieden werden Lehrkrafturteile

dabei hinsichtlich des AusmaRes ihrer (In)Akkuratheit (Englisch: (in)accuracy) und Verzerrung?

2 Fir die englischen Begriffe bias bzw. biased stehen verschiedene Ubersetzungen zur Verfiigung. In der
vorliegenden Dissertation wurde Verzerrung bzw. verzerrt gewdahlt, da diese Begriffe eine unerwiinschte
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(Englisch: bias). Die Akkuratheit bzw. Inakkuratheit® von Lehrkrafturteilen bezieht sich darauf, wie
sehr die Urteile tatsachliche Merkmale der Lernenden widerspiegeln. Konzeptionell bedeutet dies,
einen Abgleich zwischen Urteil und Realitdt vorzunehmen (vgl. Hoffmann, 2017; Schrader & Helmke,
1987). Methodisch ndhert man sich diesem Ziel an, indem das subjektive Lehrkrafturteil mit einem
moglichst objektiven MaR des Merkmales der Lernenden verglichen wird. So werden Einschatzungen
der Leistungen von Schiiler*innen beispielsweise dann als akkurat eingestuft, wenn sie mit den
Leistungen der Lernenden, gemessen mit einem standardisierten Leistungstest, korrespondieren (vgl.
Hoffmann, 2017; Ready & Wright, 2011; Schrader & Helmke, 1987). Abweichungen zwischen den
Lehrkrafturteilen und den gemessenen Merkmalen der Lernenden kennzeichnen demnach
Inakkuratheit. Das AusmaR mit dem die Lehrkraft also beispielsweise die Leistungen der individuellen
Lernenden Uber- oder unterschatzt entspricht dem Ausmall der Inakkuratheit der Einschatzung.
Treten solche Uber- und Unterschiatzungen systematisch fiir verschiedene Gruppen von
Schiler*innen (z. B. in Abhangigkeit soziodemografischer Merkmale wie ihrem ethnischen oder
sozialen Hintergrund oder Geschlecht) auf, ist das Lehrkrafturteil in Abhangigkeit des
Gruppierungsmerkmals verzerrt (vgl. Ready & Wright, 2011: ,inaccurate and biased”). Wenn eine
Lehrkraft also beispielsweise Kinder aus sozial bessergestellten Familien Giberdurchschnittlich hdufig
Uberschatzt und damit groRere soziale Leistungsunterschiede annimmt als standardisierten
Testergebnissen zufolge existieren, waren die Lehrkrafturteile in Abhangigkeit vom sozialen
Hintergrund der Lernenden verzerrt. Entsprechend werden Lehrkrafturteile nur dann als ,verzerrt”
bezeichnet, wenn sie Unterschiede zwischen Gruppen von Schiiler*innen (iber- oder unterschatzen
(vgl. Ready & Wright, 2011; siehe auch Jussim, McCauley & Lee, 1995).

Dem herangezogenen Vergleichsmalistab oder Kriterium kommt bei der Bestimmung des
AusmalRes der (In)Akkuratheit eine zentrale Bedeutung zu. Bei Ist-Zustandseinschatzungen stellt ein
objektives Mal} der derzeitigen Merkmalsauspragung den VergleichsmaRstab dar, also beispielsweise
bei Einschatzungen der derzeitigen Leistungen die Ergebnisse in einem zeitnah durchgefiihrten
Leistungstest. Die Glte von Prognosen lasst sich hingegen streng genommen nur im Langsschnitt
beurteilen. Hierzu wird die auf der Grundlage vorliegender Informationen gebildete Erwartung mit
dem in der Zukunft eingetretenen Ergebnis abgeglichen. Es muss also zum Beispiel liberpriift werden,
ob die Prognose einer Lehrkraft (iber die Endjahresleistung einer Schiilerin, die die Lehrkraft zu
Beginn des Schuljahrs formuliert hat, mit der letztlich in einem Leistungstest erzielten

Endjahresleistung der Schiilerin Gbereinstimmt. Diese Art der Akkuratheit von Erwartungen wird als

Beeinflussung zum Ausdruck bringen, aber gleichzeitig die Quelle des Einflusses offenlassen (anders als z. B.
vorurteilsbehaftet).

3 Abweichend von dieser Begrifflichkeit wurde in Teilstudie 1 von zutreffenden bzw. unzutreffenden
Erwartungen gesprochen. Gemeint sind damit akkurate bzw. inakkurate Erwartungen.
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Akkuratheit der Vorhersage (predictive accuracy) bezeichnet (vgl. Jussim, 1991; Trouilloud et al.,
2002). Dabei ist allerdings zu bericksichtigen, dass die Erwartung nur dann als akkurat definiert wird,
wenn sie die Endjahresleistung zwar zutreffend vorhergesagt, diese aber nicht — zum Beispiel iber die
Prozesse einer selbsterflllenden Prophezeiung — verursacht hat (prediction without causation; z. B.
Jussim & Harber, 2005).

Von dieser langsschnittlichen Perspektive auf die Akkuratheit von Erwartungen wird ein
zweiter Akkuratheitsaspekt — die Akkuratheit des Eindrucks (impression accuracy; vgl. Jussim, 1991;
Trouilloud et al., 2002) — abgegrenzt, der sich auf den Zeitpunkt der Erwartungsbildung bezieht und
damit dem Verstdandnis von Akkuratheit bei Einschatzungen dhnelt. Die Akkuratheit des Eindrucks
beschreibt, ob aus den zum Zeitpunkt der Erwartungsbildung vorliegenden Informationen nur valide
und keine invaliden Informationen in die Erwartung einbezogenen werden. Erwartungen, die auf
valideren Informationen basieren, werden dabei als akkurater eingeordnet als Erwartungen, die auf
weniger validen Informationen basieren. Welche Informationen jedoch als valide und angemessene
Basis von Leistungserwartungen bewertet werden, variiert zwischen den Forschungsarbeiten. Viele
Forschende legen ihren Arbeiten ein eher enges Verstandnis von Akkuratheit in Leistungserwartungen
zugrunde (z. B. Hinnant, O’Brien & Ghazarian, 2009; McKown & Weinstein, 2002; Rubie-Davies &
Peterson, 2016). Ihr Vorgehen legt nahe, dass Erwartungen ausschlieBlich auf den aktuellen,
tatsdchlich beobachtbaren Leistungen der Schiler*innen basieren sollten. Andere, insbesondere
neuere Forschungsarbeiten vertreten hingegen ein breiteres Verstandnis von Akkuratheit bei
Erwartungen (z. B. Becker, 2013; de Boer, Bosker & van der Werf, 2010; Hollenstein et al., 2019).
Diese Arbeiten orientieren sich an der Perspektive der padagogischen Praxis, aus der heraus es
durchaus plausibel ist, weitere lernrelevante Merkmale wie etwa die Motivation oder
Anstrengungsbereitschaft von Lernenden in Prognosen zukinftiger Leistungen einzubeziehen, da
diese Merkmale als wichtige Bedingungsfaktoren fiir Leistungsentwicklungen bekannt sind (vgl. z. B.
Spinath, 2011). Weitere leistungsfernere Merkmale, wie etwa der soziale Hintergrund von Lernenden,
ein Zuwanderungshintergrund oder ihr Geschlecht, sollten in einem meritokratischen Schulsystem
hingegen keine Rolle fiir Leistungsurteile von Lehrkraften spielen — weder fiir Einschatzungen noch
Erwartungen (vgl. de Boer et al., 2010).

Die ersten beiden Teilstudien der vorliegenden Dissertation befassen sich mit der Bildung von
Erwartungen und Einschatzungen und dem Einbezug der zum Zeitpunkt der Urteilsbildung
vorliegenden Informationen (im Sinne der impression accuracy). Wird also im Folgenden von
Akkuratheit gesprochen, ist die Akkuratheit auf Basis der zum Zeitpunkt der Urteilsbildung

vorliegenden Informationen und nicht der Vergleich mit einem in Zukunft eingetretenen Ergebnis
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gemeint.* Dabei folgt die vorliegende Arbeit dem breiteren Verstindnis von Akkuratheit.
Entsprechend werden Leistungserwartungen dann als akkurat definiert, wenn sie mit vielfaltigen
Malen fiur die aktuellen Leistungen der Schiiler*innen, ihren allgemeinen kognitiven Fahigkeiten
sowie ihrer Motivation und Anstrengungsbereitschaft kongruieren. Bei Einschatzungen von aktuellen
Merkmalen der Lernenden werden nur die jeweiligen Merkmale selbst als Vergleichsmalstab

herangezogen.

2.1.3 Erwartungen und Einschdtzungen von Lehrkraften und ihre diagnostische Kompetenz

Ein mit Erwartungen und Einschatzungen von Lehrkraften nah verwandtes Konstrukt ist ihre
diagnostische Kompetenz. Wahrend sich Erwartungen und Einschdtzungen an individuelle
Schiler*innen innerhalb der professionellen Handlungskompetenz von Lehrkraften (Baumert &
Kunter, 2006) dem Bereich der Werthaltungen und Uberzeugungen zuordnen lassen (Keller, 2016;
Kunina-Habenicht et al., 2015), wird die diagnostische Kompetenz von Lehrkraften dem Bereich des
Professionswissens, spezifischer dem padagogischen Wissen, zugeteilt (Baumert & Kunter, 2006;
Praetorius & Stidkamp, 2017).

Unter diagnostischer Kompetenz von Lehrkraften wird im engeren Sinn die Fahigkeit
verstanden, Merkmale von Personen zutreffend einzuschatzen (Schrader, 2010). In einem weiteren
Verstandnis werden auch Urteile Uber Merkmale didaktischer Materialien (z.B. Aufgaben)
einbezogen (McElvany et al., 2009; Sidkamp, Moller & Pohlmann, 2008). Diesem weiteren
Verstandnis folgend differenzieren McElvany et al. (2009) verschiedene Urteilsgegenstiande anhand
von zwei (ibergeordneten Dimensionen: der Urteilsbereich (Schiller*innen vs. Unterrichtsmaterialien)
und die Urteilsebene, die von sehr spezifisch — wie etwa individuelle Schiiler*innen bzw. konkrete
Aufgaben — zu eher global — wie beispielsweise eine Klassenstufe bzw. ein Themenbereich — reicht.
Auf jeder der Kombinationen aus Urteilsbereich und Urteilsebene kann wiederum die von Schrader
und Kollegen vorgeschlagene (Schrader, 1989; Schrader & Helmke, 1987) und mittlerweile sehr weit
verbreitete Einteilung diagnostischer Kompetenz in drei voneinander weitgehend unabhangige
Komponenten (Spinath, 2005) erfolgen: die Niveau-, Differenzierungs- und Rang- oder
Vergleichskomponente. Die Niveaukomponente bezieht sich auf Einschatzungen des absoluten

Fahigkeits- oder Schwierigkeitslevels. Die Differenzierungskomponente umfasst Einschatzungen der

4 Teilstudie 3 befasst sich mit selbsterfiillenden Prophezeiungen von Leistungserwartungen. Da sich die
Akkuratheit der Vorhersage (predictive accuracy) statistisch als Differenz aus der bivariaten Korrelation
zwischen Erwartungen und Endjahresleistung und dem standardisierten Effekt der selbsterfiillenden
Prophezeiung definieren lasst (z. B. Jussim & Harber, 2005), wird dieser Aspekt von Akkuratheit in der
vorliegenden Dissertation ebenfalls beriihrt, steht aber nicht im Zentrum.
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Variation oder Streuung des jeweiligen Merkmals. Die Vergleichs- oder Rangkomponente beschreibt
Einschatzungen Uber die Rangfolge der Merkmalsausprdgung in einer Gruppe von Personen bzw. bei
mehreren Aufgaben. Bei Untersuchungen der diagnostischen Kompetenz von Lehrkraften wird
zumeist die Rangkomponente herangezogen und von einigen Autor*innen auch als der zentrale
Indikator diagnostischer Kompetenz angesehen (diagnostische Sensitivitdt; Schrader & Helmke, 1987,
Weinert & Schrader, 1986).

Wie hangt die diagnostische Kompetenz von Lehrkraften mit ihren Erwartungen und
Einschatzungen sowie deren Akkuratheit zusammen? Die obige Definition von diagnostischer
Kompetenz als Fahigkeit, Merkmale zutreffend einzuschatzen, verdeutlicht bereits, dass akkurate
Urteile als Ausdruck einer hohen diagnostischen Kompetenz der Lehrkrafte verstanden werden
kénnen. Man wirde also annehmen, dass die diagnostische Kompetenz von Lehrkradften als
zugrundeliegende Fahigkeit die individuellen Urteile tGber Schiler*innen beeinflusst. Sie dirfte sich
also u. a. in mehr oder weniger akkuraten Einschatzungen der Leistung oder der Motivation und des
Arbeitsverhaltens von Schiler*innen niederschlagen und auf diesem Weg auch die Erwartungen an
zuklnftige Leistungen beeinflussen (Stidkamp, Kaiser & Moller, 2012). Konzeptionell ist die
diagnostische Kompetenz also auf der Ebene der Lehrkraft angesiedelt, wohingegen die Akkuratheit
von Lehrkrafturteilen auf der Ebene der einzelnen Einschdtzungen und Erwartungen, also letztlich auf
der Ebene der individuellen Schiiler*innen, angesiedelt ist. Diese Hierarchie zeigt sich auch in der
Operationalisierung von diagnostischer Kompetenz. Um die diagnhostische Kompetenz einer Lehrkraft
zu bestimmen, wird zumeist ein aggregiertes MaR der Akkuratheit Gber die Einschatzungen vieler
individueller Schiler*innen hinweg bestimmt. Die diagnostische Kompetenz einer Lehrkraft wird

demzufolge zumeist als mittlere Akkuratheit der einzelnen, vorgenommenen Urteile definiert.

2.2 Urteilsbildung - Bildung akkurater, inakkurater und verzerrter Erwartungen und

Einschatzungen

Nachdem Erwartungen und Einschatzungen von Lehrkraften nun begrifflich und konzeptionell
eingeordnet und mit dem verwandten Konstrukt der diagnostischen Kompetenz von Lehrkraften in
Bezug gesetzt wurden, widmet sich Kapitel 2.2 der Frage, weshalb und unter welchen Bedingungen
Urteile von Lehrkraften mehr oder weniger akkurat ausfallen und teilweise in Abhdngigkeit von
soziodemografischen Merkmalen der Schiler*innen verzerrt sein kénnen. Als theoretische Basis fir
die erste Frage sind psychologische Modelle der Urteilsakkuratheit nitzlich. Weit verbreitet ist das
Linsenmodell von Brunswik (1956), das beschreibt, wie Personen zu Urteilen Uber nicht direkt

beobachtbare Merkmale gelangen. Dieses Modell soll im folgenden Kapitel 2.2.1 erldutert werden.
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Zum Verstandnis, wie systematische Verzerrungen von Urteilen entstehen, dienen duale
Prozessmodelle der Urteilsbildung aus der Sozialpsychologie. Diese werden in Kapitel 2.2.2

beschrieben.

2.2.1 Modelle der Urteilsakkuratheit

Das Linsenmodell (Brunswik, 1956) ist ein allgemeines psychologisches Rahmenmodell, welches
genutzt werden kann, um die einer Urteilsbildung zugrundeliegenden Prozesse zu untersuchen und
um zu verstehen, ob, wann und warum Urteile mehr oder weniger akkurat ausfallen (vgl. Forster &
Bohmer, 2017; Nestler & Back, 2013). Das Modell (vgl. Abb. 1) nimmt an, dass die urteilende Person
einen Fokus — wie durch eine Linse — auf eine Auswahl beobachtbarer Merkmale setzt, um auf ein
nicht direkt beobachtbares Merkmal der einzuschatzenden Person zu schlieRen. Ein solches nicht
direkt beobachtbares Merkmal kénnte im Schulkontext beispielsweise die Rechenfihigkeit einer
Schilerin (Annika) sein (vgl. Férster & Bohmer, 2017, die das Leseverstdndnis eines Schilers als
Beispiel heranziehen). Da die Rechenfahigkeit von Annika zunachst nicht direkt beobachtbar ist, wird
ihre Lehrerin beobachtbare Merkmale heranziehen, die ihrer Meinung nach Riickschlisse auf Annikas
Rechenfahigkeit zulassen. So konnte sie beispielsweise beobachten, dass Annika sehr fliissig und
weitgehend fehlerfrei bis 50 zahlt, Bonbons gleichmaRig auf sich und ihre Freundinnen aufteilt und
sich haufig mit mathematischen Problemen beschaftigt. Aulerdem fallt der Lehrerin auf, wie
ehrgeizig Annika im Unterricht insgesamt mitarbeitet und wie ordentlich sie ihre Schulmaterialien
behandelt. Moglicherweise weill die Lehrerin zusatzlich noch Uber Annika, dass sie beim letzten
Sportfest den ersten Platz belegt hat, ihre Mutter Arztin und ihr Vater Richter ist. Durch diese und
dhnliche Beobachtungen kann die Lehrerin zu der Einschatzung gelangen, dass Annika eine recht hohe
Rechenfihigkeit aufweist. Wird Annikas Rechenfdhigkeit zusatzlich anhand eines standardisierten
Rechentests erfasst, lasst sich die Akkuratheit der Einschatzung der Lehrerin bestimmen. Das
Linsenmodell unterscheidet dazu drei Variablenbereiche (Back & Nestler, 2016; Forster & Béhmer,
2017; Nestler & Back, 2013): das tatsdchliche Merkmal der Person (Annikas tatsachliche
Rechenfahigkeit), das Urteil Gber das Merkmal der Person (die Einschdtzung der Lehrerin zu Annikas
Rechenfahigkeit) und die in einer Situation beobachtbaren Signale (z. B. Annikas Zahlfllssigkeit bis 50
oder die ordentlichen Schulmaterialien). Die Beziehung dieser drei Variablenbereiche bedingt das
AusmaR der Urteilsakkuratheit (vgl. Nestler & Back, 2013). Zunachst hangt die Akkuratheit davon ab,
wie valide die beobachtbaren Signale fiir das nicht direkt beobachtbare Merkmal sind

(Signalvaliditdt). Zudem variiert, inwiefern die urteilende Person ein spezielles Signal fir ihr Urteil
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heranzieht (Signalnutzung). Die Signalsensitivitat beschreibt schlieflich, ob die beurteilende Person

valide und keine invaliden Signale fiir die Einschatzung heranzieht (Sensitivitdt).

Akkuratheit

Wie prézise kann die urteilende
Person das Merkmal einschétzen?

Signal 1
Zéhlflissigkeit

Signal 2
Kriteriumswert Freude am Einschatzung
des Merkmals ProblemlGsen des Merkmals
Signal 3 (Einschétzung der Lehrerin
von Annikas Leistung in
Mathematik)
| | Signal n | |
|
Signalvaliditat Signalnutzung
Wie stark héingt ein Signal Signale: Auftreten, verbales, Wie sehr nutzt die urteilende
mit dem Merkmal paraverbales und Person ein bestimmtes Signal
zusammen? nonverbales Verhalten fiir ihre Einschétzung?

| |
I

Signal Sensitivitat

Nutzt die urteilende Person valide Signale fiir ihre Einschétzung?

Abb. 1: Linsenmodell (adaptiert nach Back & Nestler, 2016; Forster & Bohmer, 2017).

Auf das obige Beispiel angewendet, bezieht sich die Signalvaliditat auf das Ausmalf3, mit dem
die beobachteten Signale, also z. B. die ZahlflUssigkeit bis 50, das gleichmalige Aufteilen von Bonbons
auf Freunde und die Freude am Losen mathematischer Probleme mit der Rechenfahigkeit einer
Person zusammenhangen. Nehmen wir einmal an, dass die Zahlflissigkeit und das gleichmalige
Aufteilen von Bonbons gute Indikatoren fiir Rechenfahigkeit sind, wohingegen die Freude am Lésen
mathematischer Probleme nur bedingt mit der Rechenfidhigkeit zusammenhéngt. Wiirde Annikas
Lehrerin nun vor allem die Zahlflussigkeit und das gleichmaRige Aufteilen der Bonbons als valide
Informationen, nicht aber die Freude am Losen mathematischer Probleme oder den Umstand, dass
Annikas Mutter Arztin und ihr Vater Richter ist (invalide Information), fiir ihre Einschitzung (Annika
hat hohe Fahigkeiten im Rechnen) heranziehen (Signalnutzung), wiirde dies eine hohe Sensitivitat der
Lehrkraft kennzeichnen. Da in dieser beispielhaften Situation valide Signale fiir Annikas
Rechenfahigkeit vorlagen und die Lehrkraft diese validen Signale nicht aber invalide Signale genutzt
hat, dilrfte die resultierende Einschatzung relativ akkurat ausfallen. Wirde die Lehrkraft ihre
Einschatzung hingegen vor allem auf die Freude am Lésen mathematischer Probleme oder die Berufe

von Annikas Eltern stltzten — entweder weil nur diese Informationen verfiigbar sind oder weil die
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Lehrkraft annimmt, diese Informationen seien valide, — sollte daraus eine weniger akkurate
Einschatzung resultieren.

Die Anwendung des Linsenmodells der Urteilsakkuratheit auf das Beispiel eines
mathematischen Leistungsurteils zeigt, dass verschiedene Aspekte beeinflussen kénnen, wie genau
das Urteil der Lehrkraft ausfallt. Um zu verstehen warum bei der Urteilsbildung moéglicherweise auch
invalide Signale genutzt werden und wie es zu verzerrten Urteilen kommen kann, sind

sozialpsychologische Modelle der Urteilsbildung hilfreich.

2.2.2 Modelle der Urteilsbildung

Sozialpsychologische Modelle der Urteilsbildung beschreiben, wie Personen in sozialen Situationen
Informationen verarbeiten und auf dieser Basis zu Urteilen Uber andere Personen gelangen. Am
weitesten verbreitet sind duale Prozessmodelle, die im Kern davon ausgehen, dass sich die
Informationsverarbeitung in sozialen Situationen zwischen den beiden Polen der automatischen,
Ressourcen schonenden kategorienbasierten Verarbeitung (z. B. category-based: Fiske & Neuberg,
1990; heuristic: Ferreira, Garcia-Marques, Sherman & Sherman, 2006) und der bewusst erfolgenden,
ressourcenintensiven eigenschaftsbasierten Verarbeitung (z. B. information integrative: Fiske &
Neuberg, 1990; rule-based: Ferreira et al., 2006) bewegt (vgl. auch Béhmer, M., Englich & Bohmer,
2017). Eins der bekanntesten Modelle ist das Kontinuum-Modell der Eindrucksbildung von Fiske und
Kolleg*innen (Fiske, Lin & Neuberg, 1999; Fiske & Neuberg, 1990). Das Modell (vgl. Abb. 2) geht
davon aus, dass sich Menschen in sozialen Situationen in unterschiedlich intensiven
Verarbeitungsprozessen ein Bild von ihrem Gegeniiber machen. Die Intensitat der Verarbeitung
bewegt sich dabei auf einer Art Kontinuum von kategorienbasierter hin zu eigenschaftsbasierter
Informationsverarbeitung. Dem Modell zufolge findet bei jeder sozialen Begegnung zunachst eine
Kategorisierung der Person anhand eines leicht zu identifizierenden, salienten Merkmals statt. Zu
solchen Merkmalen gehoren vorzugsweise visuell verankerte Merkmale wie Korperform oder
Hautfarbe, aber auch sozial bedeutsame Kategorien wie Geschlecht, Alter oder sozialer Status (vgl.
z. B. Fiske & Neuberg, 1990). Es kdnnen aber auch weitere Merkmale zur Kategorisierung dienen, die
leicht zuganglich sind. Dieser kategorisierende Prozess ist dadurch gekennzeichnet, dass er
automatisch und unter Inanspruchnahme minimaler zeitlicher und kognitiver Ressourcen erfolgt.
Damit dient die Kategorisierung einer schnellen und effizienten mentalen Organisation unserer
Umwelt, die in vielen Situationen bereits ausreicht.

Ob nach diesem ersten, unbewusst und schnell ablaufenden Prozess der Kategorisierung (z. B.

»,Madchen”) nach weiteren Informationen Uber die zu beurteilende Person gesucht wird, hangt von
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verschiedenen Bedingungen ab. Hierzu gehoéren die Verfiigbarkeit kognitiver und zeitlicher Ressourcen
sowie die Motivation zur weiteren Informationensuche auf Seiten der beurteilenden Person genauso
wie die Verfiigbarkeit und Art weiterer Informationen Uber die zu beurteilende Person. Wenn diese
Voraussetzungen erfillt sind, kann eine weiterfihrende Informationensuche und -verarbeitung
stattfinden. Hierbei werden dem Kontinuum-Modell zufolge neue Informationen mit der urspriinglich
zugewiesenen Kategorie abgeglichen. Bewertet die beurteilende Person die neu hinzugezogenen
Merkmale als kongruent zur Kategorie (und gibt es sonst keinen Grund aufwandig nach weiteren
Informationen zu suchen) ist der Prozess der Eindrucksbildung abgeschlossen (category confirmation).
Die beurteilende Person zeigt dann affektive, kognitive und verhaltensbezogene Tendenzen
gegenilber der beurteilten Person, die mit dieser Kategorisierung verknipft sind. Was diese
aktivierten Tendenzen fir die Bildung von Erwartungen und Einschatzungen von Lehrkraften
bedeuten kdnnen, soll spater in diesem Kapitel thematisiert werden.

Bewertet die beurteilende Person die neu hinzugezogenen Merkmale der Person hingegen als
inkongruent zur Kategorie, wird eine Rekategorisierung wahrscheinlich, in der diese neuen Merkmale
integriert werden (z. B. ,naturwissenschaftlich interessiertes Madchen®). Wie stark sich die
Informationsverarbeitung im Folgenden hin zu einer vollstandig eigenschaftsbasierten Verarbeitung
verschiebt, hdangt wiederum von der Motivation, den zeitlichen und kognitiven Ressourcen der
beurteilenden Person, von der Art und Verfiigbarkeit weiterer Informationen sowie von der
wahrgenommenen Passung zwischen den neuen Merkmalen und der jeweils aktuellen
Kategorisierung ab. Die am stdrksten eigenschaftsbasierte Informationsverarbeitung (piecemeal
integration, Fiske et al., 1999) ist dem Modell zufolge dadurch gekennzeichnet, dass alle relevanten
Merkmale Stilick-fiir-Stiick in den gebildeten Eindruck integriert werden und zum letztlichen
Gesamteindruck beitragen. Die urspriingliche Kategorisierung verschwindet dabei nicht einfach,
sondern wird zu einem Merkmal der zu beurteilenden Person unter vielen. Eine solche stark
eigenschaftsbasierte Informationsverarbeitung ist sehr ressourcenintensiv und kommt Fiske et al.
(1999) zufolge nur relativ selten vor. Haufiger findet eine Informationsverarbeitung statt, die sich
zwischen den beiden Polen der vollstindig kategorienbasierten und der vollstandig

eigenschaftsbasierten Verarbeitung bewegt.
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Encounter target person

Y
INITIAL CATEGORIZATION

If successful

occurs immediately upon
perceiving person

/
Allocate ATTENTION

YES

to target attributes

CONFIRMATORY CATEGORIZATION
occurs when available information is interpreted

If successful

to be consistent or nondiagnostic
with respect to current category

If unsuccessful v

RECATEGORIZATION
occurs when a person is interpreted as categorizable
but not with respect to current category;
includes accessing new category, subcategory,
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Abb. 2: Kontinuum-Modell der Eindrucksbildung (Fiske, 1986; zitiert nach Fiske et al., 1999).
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Es wurde bereits angedeutet, dass von verschiedenen Bedingungen abhangt, wie stark sich
die Verarbeitung auf dem Kontinuum hin zur vollstandig eigenschaftsbasierten Verarbeitung
verschiebt bzw. wie stark die Eindrucksbildung von Kategorisierungen gekennzeichnet bleibt. Dabei ist
eine Verschiebung in Richtung eigenschaftsbasierter Informationsverarbeitung generell nur dann
moglich, wenn ausreichend zeitliche und kognitive Ressourcen auf Seiten der beurteilenden Person
zur Verfligung stehen. Darlber hinaus spielen die Motivation zur weiteren Informationssuche sowie
die Verfiigbarkeit und Art weiterer Informationen bei Verschiebungen auf dem Kontinuum eine Rolle.
Fiir diese Bedingungsfaktoren soll jeweils kurz erlautert werden, wie sie zu einer
eigenschaftsbasierten Eindrucksbildung beitragen, und welche Rolle ihnen im Schulkontext
zukommen kénnte.

Im Bereich der Motivation sind zunachst die Hauptmotive — Streben nach Zugehorigkeit,
Verstehen, Kontrolle, Selbstwert und Vertrauen — zu nennen. Wenn diese Hauptmotive in einer
Situation stark ausgepragt sind, wird eine eigenschaftsbasierte Informationsverarbeitung
wahrscheinlicher (Fiske et al., 1999). Wie genau sich diese Hauptmotive in der
Informationsverarbeitung niederschlagen, hangt dabei substantiell mit individuellen Bedirfnissen,
Werthaltungen und Zielen zusammen. Ist eine Person beispielsweise davon lberzeugt, dass man allen
Menschen moglichst unvoreingenommen gegeniibertreten sollte, ware eine starker
eigenschaftsbasierte Informationsverarbeitung selbstwertdienlich, weil sie der Uberzeugung
entspricht. Die Person wiirde daher versuchen, moglichst viele individuelle Information lber ihr
Gegeniliber zu sammeln und ihren eigenen Selbstwert dadurch aufrechtzuerhalten oder zu steigern
(vgl. Fiske et al., 1999). Dass solche Prozesse auch in der Schule relevant sind, ist gut vorstellbar. So
kann angenommen werden, dass das Streben nach objektiven Urteilen zum beruflichen Ethos von
Lehrkraften gehort und die meisten Lehrkrafte entsprechend die Wertvorstellung teilen, die Kinder
soweit moglich in ihren individuellen Fahigkeiten korrekt einzuschatzen. Basierend auf dieser
Wertvorstellung wirde sich eine Lehrkraft selbstwertdienlich verhalten, wenn sie sich um maglichst
akkurate Urteile bemiiht.

Zudem erhoéht eine antizipierte Rechenschaftspflicht die Motivation, zu moglichst
zutreffenden Einschdtzungen zu gelangen (z. B. Hattrup & Ford, 1995; Pendry & Macrae, 1996;
Tetlock, 1992; Tetlock & Lerner, 1999). Eine solche antizipierte Rechenschaftspflicht kann an
verschiedenen Stellen der Schullaufbahn auftreten, beispielsweise wenn Lehrkrafte Noten oder
Empfehlungen fir die weitere Schullaufbahn eines Kindes geben. Bei solchen Urteilen ist es gangig,
dass Elterngesprache stattfinden oder Ricksprachen mit Kolleg*innen oder mit der Schulleitung
vorgesehen sind. In der alltdglichen Interaktion dirften Lehrkrafte allerdings weitaus seltener

annehmen, sie mussten fiir eine Erwartung oder Einschdtzung Rechenschaft ablegen.
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Gleichzeitig ist aus Experimenten (z.B. Berscheid, Graziano, Monson & Dermer, 1976)
bekannt, dass die reine Erwartung einer langerfristigen Zusammenarbeit mit einer Person (committed
outcome  dependency; Fiske & Neuberg, 1990) eine starker individualisierende
Informationsverarbeitung beglinstigen kann. Dies wird damit erklart, dass wir mit Personen, mit
denen wir langerfristiger in Kontakt stehen werden, ein positives Interaktionsklima anstreben. Um
dies zu erreichen ist es nitzlich, sein Gegeniiber moglichst gut zu kennen und zutreffend
einzuschatzen. Im Schulkontext wird die Erwartung einer langerfristigen Zusammenarbeit haufig
zutreffen, da Lehrkrafte typischerweise fiir das gesamte Schuljahr, haufig auch fir mehrere Jahre,
eine Klasse unterrichten.

Um starker eigenschaftsbasiere Verarbeitungsprozesse liberhaupt zu ermoglichen, missen
zunachst individuelle Informationen verfiigbar sein (Fiske et al., 1999). Insbesondere dann, wenn einer
Person nur wenige relevante Informationen Uber eine andere Person vorliegen, wird der Einfluss von
einfach wahrnehmbaren Gruppierungsmerkmalen und damit der kategorienbasierten Verarbeitung
starker. Im Schulkontext liegen vor allem dann noch wenige Informationen (ber einzelne
Schiler*innen vor, wenn die Lehrkraft die Kinder erst seit kurzem kennt, beispielsweise weil eine
Klasse gerade neu zusammengesetzt wurde. In dieser Situation diirfte der kategorienbasierten
Eindrucksbildung daher starkeres Gewicht zukommen als spater im Schuljahr, wenn die Lehrkraft auf
vielfdltige Erfahrungen mit den Schiler*innen zuriickgreifen kann.

Verschiebungen auf dem Kontinuum zwischen kategorienbasierter und eigenschaftsbasierter
Informationsverarbeitung hangen weiterhin vom wahrgenommenen Maf der Kategorienkonsistenz
der verfiigbaren Informationen ab (vgl. z. B. Fiske et al., 1999; Fiske & Neuberg, 1990). Wie bereits
beschrieben wird eine weitere Informationssuche nur dann angestoRen, wenn neue Informationen
von der beurteilenden Person als nicht (bereinstimmend mit der aktuellen Kategorie bewertet
werden. In diesem Bewertungsprozess spielt die Zugehorigkeit der beurteilenden Person zu einer
Gruppe eine wichtige Rolle. Personen einer Fremdgruppe werden generell homogener
wahrgenommen als Individuen der eigenen Gruppe, was dazu fiihrt, dass individuelle Informationen
Uber Personen der Eigengruppe leichter verarbeitet werden konnen (Fiske & Taylor, 1991). Daher ist
eine starker eigenschaftsbasierte Informationsverarbeitung fiir Individuen der eigenen Gruppe
generell wahrscheinlicher. Flir Mitglieder einer Fremdgruppe wird hingegen eine vorgenommene
Kategorisierung eher als passend angenommen und daher beibehalten. Da Lehrkrifte in
Grundschulen in Deutschland primar weiblich sind und keinen Zuwanderungshintergrund haben,
ware es denkbar, dass neue Informationen fiir Jungen und fir Kinder mit Zuwanderungshintergrund
weniger differenziert wahrgenommen und daher wahrscheinlicher als kategorien-konsistent beurteilt
werden. Die Informationssuche diirfte dann fir diese Kinder etwas schneller beendet werden.

Kategorienbasierte Einschatzungen konnten daher fir Jungen und fir Kinder mit
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Zuwanderungshintergrund etwas wahrscheinlicher sein als fir Madchen und fir Kinder ohne

Zuwanderungshintergrund.

Bedeutung fiir Akkuratheit, Inakkuratheit und Verzerrungen von Erwartungen und

Einschétzungen
Was bedeuten die beiden Modi der Informationsverarbeitung — kategorienbasiert und
eigenschaftsbasiert — fiir das AusmaB von Akkuratheit, Inakkuratheit und Verzerrungen in

Erwartungen und Einschatzungen von Lehrkraften? Unbedacht lage die Vermutung nahe, dass eine
kategorienbasierte Verarbeitung zu inakkuraten und nach dem Gruppierungsmerkmal verzerrten
Erwartungen und Einschatzungen fihrt und eine eigenschaftsbasierte Verarbeitung stets in akkuraten
Urteilen miindet. Diese Vermutung wird der Komplexitat allerdings nur bedingt gerecht und ist zudem
nicht in allen Fallen zutreffend. Um dies nachvollziehen zu kdnnen, ist es zunachst wichtig zu
verstehen, welche Bedeutung eine kategorienbasierte Verarbeitung fiir die Erwartungen und
Einschdtzungen einer Person hat.

Bei der kategorienbasierten Verarbeitung wird das Gegenliber einer Gruppe von Menschen
zugeordnet. Die Emotionen, Kognitionen und das Verhalten der beurteilenden Person werden dann
im Weiteren von der Kategorie bestimmt. An dieser Stelle werden Stereotype relevant, also
verallgemeinernde Uberzeugungen, Wissen und Erwartungen {ber die Merkmale von Personen, die
einer Gruppe zugehoren (Pendry, 2014). Die Zuordnung einer Person zu einer sozialen Gruppe
aktiviert die mit dieser Gruppe verbundenen Stereotype. Die Einordnung eines Kindes beispielsweise
in die Kategorie Madchen kann verschiedene Stereotype iiber die Gruppe der Madchen aktivieren. So
kénnte angenommen werden, Madchen seien zuvorkommend, hilfsbereit, zuriickhaltend, schulisch
motiviert, gut im Lesen, schwach in Mathematik und so weiter. Solche und dhnliche Annahmen lber
die Merkmale von Madchen sind im Gedachtnis in Form kognitiver Netzwerke verankert, die durch
die Kategorisierung aktiviert werden. Durch diese Aktivierung sind die stereotypen Annahmen dann
kognitiv leichter zuganglich als die Wahrnehmung alternativer Merkmalsauspragungen. Nehmen wir
einmal an, eine Mathematiklehrkraft unterrichtet eine Klasse vertretungsweise. Da das Geschlecht
eine saliente Kategorie ist, wiirde die Lehrkraft die Kinder kognitiv schnell in Madchen und Jungen
einteilen. Damit einhergehend kann das Stereotyp, Madchen seien schwacher in Mathematik als
Jungen, aktiviert werden und beeinflussen, wie die Lehrkraft die individuellen Mathematikfahigkeiten
der Madchen und Jungen der Klasse einschatzt.

Welche Auswirkung die Anwendung dieses Stereotyps auf die (In)Akkuratheit und Verzerrung
der Leistungserwartungen und -einschatzungen hat, muss anhand zweier Aspekte betrachtet werden.

Einerseits stellt sich die Frage, ob das Stereotyp selbst akkurat ist. Andererseits missen verschiedene
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Ebenen der Bewertung unterschieden werden — die Ebene der Gruppe und die des Individuums.
Zunachst kdnnen Stereotype akkurat oder inakkurat sein (Bodenhausen, Kang & Peery, 2012; Jussim
et al.,, 1996). Wenn Jungen im Durchschnitt tatsdachlich bessere Mathematikleistungen erzielen als
Madchen, wiirde das Stereotyp ,Jungen seien in Mathematik besser als Madchen” die Realitat
akkurat widerspiegeln. Wirde eine Lehrkraft dieses Stereotyp nun (bewusst oder unbewusst) bei der
Einschatzung der Madchen und Jungen der Klasse anwenden, dirften daraus auf Gruppenebene
relativ akkurate Erwartungen und Einschatzungen resultieren (Jussim et al., 1996; Lorenz, G., 2018).
Die Lehrkraft wiirde den Madchen dem Stereotyp folgend etwas geringere Fahigkeiten in Mathematik
zusprechen, was die tatsachlichen Unterschiede widerspiegeln dirfte. Die Anwendung eines
akkuraten Stereotyps kann somit auf Gruppenebene durchaus zu akkuraten Urteilen beitragen.
Wiirde das Stereotyp hingegen einen groReren als tatsachlich existierenden Unterschied zwischen
Madchen und Jungen annehmen oder aussagen, Madchen seien besser in Mathematik als Jungen,
wiirde die Anwendung dieses inakkuraten Stereotyps zu einer Uberschitzung der Unterschiede bzw.
zu einer Fehleinschatzung der Richtung des Unterschieds fiihren. In diesen Fallen tragt die
Anwendung des inakkuraten Stereotyps zu inakkurateren Erwartungen und Einschatzungen auf
Gruppenebene bei.

Bei Erwartungen und Einschatzungen auf Ebene der individuellen Lernenden diirfte hingegen
eine weitgehend eigenschaftsbasierte Verarbeitung stets zu akkurateren Ergebnissen flihren als die
kategorienbasierte. Dies begriindet sich darin, dass die tatsachliche Merkmalsauspragung innerhalb
einer sozialen Gruppe variiert. Auch Madchen untereinander unterscheiden sich in ihrer
Mathematikleistung, sodass die individuellen Leistungen um die mittlere Leistung aller Madchen
streuen. Auf individueller Ebene flihrt demnach selbst die Anwendung eines akkuraten Stereotyps
immer dann zu einer Fehleinschatzung, wenn die einzuschitzende Person nicht dem
Gruppendurchschnitt entspricht — das einzuschdatzende Madchen also beispielsweise bessere
Leistungen in Mathematik erbringt als Madchen im Durchschnitt.

Auf der Grundlage dieser Uberlegungen ldsst sich festhalten, dass die Erwartungen und
Einschidtzungen von Lehrkriften durch verallgemeinernde Uberzeugungen iiber Gruppen von
Schiler*innen (Stereotype) beeinflusst sein kénnen. Solche kategorienbasierten Prozesse treten vor
allem dann auf, wenn die zeitlichen und kognitiven Ressourcen eingeschrankt sind, geringe
Motivation zur Informationssuche vorherrscht sowie wenn nur wenige oder vor allem kategorien-
konsistente Informationen zu Verfligung stehen. Die Anwendung stereotyper Annahmen kann dabei
auf Gruppenebene durchaus zu akkuraten Erwartungen und Einschatzungen beitragen. Dies ist immer
dann der Fall, wenn das Stereotyp tatsachlich existierende Gruppenunterschiede akkurat
widerspiegelt. Auf individueller Ebene sollte die Anwendung inakkurater und akkurater Stereotype

hingegen oft zu inakkurateren Erwartungen und Einschatzungen fiihren.
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2.2.3 Empirische Befunde zur (In)Akkuratheit von Leistungserwartungen und

-einschatzungen

Um das MaR der Akkuratheit bzw. Inakkuratheit von Leistungserwartungen und -einschatzungen von
Lehrkraften empirisch zu bestimmen, werden zumeist korrelative MaRe herangezogen. Bei diesem
Vorgehen wird das Lehrkrafturteil mit einem objektiven Kriterium verglichen. Schatzt beispielsweise
eine Lehrkraft die Mathematikleistungen ihrer Schiiler*innen ein, werden als Kriterium die Ergebnisse
der Lernenden in einem standardisierten Mathematiktest herangezogen. Hohe Korrelationen
zwischen beiden MaRen werden als hohe Akkuratheit, geringe Korrelationen als geringe Akkuratheit
interpretiert. Dieses Vorgehen ist mit dem Ansatz zur Bestimmung der Rangkomponente der
diagnostischen Kompetenz von Lehrkraften vergleichbar, auf den in Kapitel 2.1.3 eingegangen wurde.

Wie in Kapitel 2.1.2 beschrieben, kommen insbesondere bei Leistungserwartungen
(Prognosen zukiinftiger Leistungen) weitere lernrelevante Merkmale der Schiiller*innen als valide
Informationsquellen in Betracht. Auch bei diesem breiteren Verstindnis von Akkuratheit werden
korrelative MalSe zur Operationalisierung der (In)Akkuratheit genutzt. Da das Lehrkrafturteil in diesem
Fall allerdings nicht mit nur einem Kriterium sondern mit mehreren Kriterien verglichen wird, erfolgt
die Bestimmung Uber multiple Regressionsanalysen. Derjenige Varianzanteil innerhalb der
Leistungserwartungen, der von den leistungsrelevanten Merkmalen der Lernenden erklart wird,
bildet die Akkuratheit der Leistungserwartungen ab. Umgekehrt wird diejenige Varianz in den
Leistungserwartungen, die nicht durch die genannten Merkmale erklart werden kann, als Anteil der
Inakkuratheit von Leistungserwartungen verstanden (Madon, Jussim & Eccles, 1997).

Empirischen Befunden zufolge, ist ein bedeutsamer Anteil von Leistungserwartungen
und -einschatzungen als akkurat zu beurteilen (vgl. Jussim, Robustelli & Cain, 2009). Die geteilte
Varianz von Leistungseinschitzungen und mit standardisierten Leistungstests erfassten Leistungen
der Lernenden belief sich in Metaanalysen auf etwa 40 % (Hoge & Coladarci, 1989; Siidkamp et al.,
2012). Hoge und Coladarci (1989) bezogen 16 Studien mit Daten von Lehrkraften und Schiler*innen
von Regelschulen in ihre Metaanalyse ein und verglichen die Leistungseinschatzungen von
Lehrkraften mit Ergebnissen von Schiiler*innen in standardisierten Leistungstests. Die Korrelationen
zwischen Lehrkrafturteil und Testergebnis variierten zwischen r=.28 und r=.92. Der Median der
Korrelationen lag bei r = .66, was einem geteilten Varianzanteil von etwa 44 % entspricht. Zu einem
dhnlichen Ergebnis kommt die Metaanalyse von Siidkamp et al. (2012), die auf 75 neueren Studien
basiert: Die mittlere Korrelation zwischen Lehrkrafteinschatzung und Testergebnis lag bei r = .63, was
einem geteilten Varianzanteil von etwa 40 % entspricht.

Wenige Studien haben bislang weitere lernrelevante Merkmale der Schiler*innen in das MaR

der Akkuratheit hinzugezogen. Eine Ausnahme ist die aus den Niederlanden stammende
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Untersuchung von de Boer et al. (2010), die als Indikator fir Leistungserwartungen die
Ubergangsempfehlung in die Sekundarstufe heranzogen. Auf Seiten der Schiiler*innen haben die
Autorinnen ein Ubergreifendes Mal fiir die aktuellen Leistungen, das sowohl sprachliche und
mathematische Kompetenzen als auch metakognitive Fahigkeiten umfasst, ihre allgemeinen
kognitiven Fahigkeiten und ihre Leistungsmotivation als valide Basis der Erwartungen bericksichtigt.
Die durch diese Variablen erklérte Varianz in der Ubergangsempfehlung betrug 67 %.

Gleichzeitig wurde deutlich, dass die Akkuratheit von Lehrkrafturteilen sowohl zwischen
Studien als auch innerhalb von Studien zwischen Lehrkraften bedeutsam variiert (z. B. Hosenfeld,
Helmke & Schrader, 2002; Karing, Matthai & Artelt, 2011; Siidkamp et al., 2012). Siidkamp et al.
(2012) identifizierten vier Merkmalsbereiche die die Urteilsakkuratheit beeinflussen kénnen (Modell
der Genauigkeit von Lehrkrafteurteilen): Merkmale (1) des Urteils selbst, (2) des Kriteriums mit dem
ein Urteil verglichen wird, (3) der Lehrkraft und (4) der Schiiler*innen. Diese Systematisierung soll
herangezogen werden, um den empirischen Forschungsstand zu Bedingungsfaktoren fir die

Akkuratheit von Lehrkrafturteilen zu beschreiben (vgl. dazu auch Hoffmann, 2017).

Merkmale des Urteils

Im Zusammenhang mit den Merkmalen des Urteils werden primar drei Aspekte diskutiert. Die Urteile
kénnen sich darin unterschieden, wie genau eine Lehrkraft Uber das MaRR — beispielsweise einen
Leistungstest — informiert ist, mit dem ihr Urteil spater verglichen wird (Informiertheit). AuBerdem
variieren die Urteile beziglich der Spezifitdt ihrer Skalen (Urteilsspezifitdt) und darin, ob das Urteil
eher einen globalen Eindruck abbildet oder sich auf sehr spezifische (Teil-)kKompetenzen bezieht
(Domanenspezifitdt). Der angenommene positive Zusammenhang zwischen Informiertheit und
Urteilsakkurateit wurde von bisherigen Studien weitgehend bestdtigt und verdeutlicht, dass
Lehrkrafte tendenziell zu genaueren Urteilen gelangen, wenn sie den Vergleichsmalistab kennen
(Demaray & Elliott, 1998; Feinberg & Shapiro, 2003, 2009; Hoge & Coladarci, 1989; Sidkamp et al.,
2012). Die Befundlage zur Urteilsspezifitét ist gemischt. Wahrend die Metaanalyse von Hoge und
Coladarci (1989) andeutete, dass Urteile, die anhand einer Ratingskala (geringe Spezifitat)
vorgenommen wurden, weniger akkurat ausfielen als Urteile anhand von Rangreihen,
notendquivalenten Skalen, Anzahl korrekter Antworten oder itemspezifischen Einschatzungen
(aufsteigend hohere Spezifitat), fanden Stidkamp et al. (2012), ebenfalls in einer Metaanalyse, keinen
Hinweis auf Unterschiede in Abhangigkeit von der Spezifitdt der verwendeten Skala. Gleiches gilt fur
den Grad der Domdnenspezifitét. Bisherige Studien finden keinen Hinweis auf Unterschiede zwischen
globaleren Einschatzungen und Urteilen (iber sehr spezifische Teilkompetenzen per se (Sidkamp et

al., 2012). Stattdessen scheinen Urteile akkurater auszufallen, wenn das Urteil und das
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herangezogene Kriterium in ihrer Domanenspezifitdt kongruieren — also sich beispielsweise beide auf
die wortbasierte LeseflUssigkeit beziehen (Begeny, Krouse, Brown & Mann, 2011; Stidkamp et al.,
2012).

Zudem wird teilweise angenommen, dass sich die Akkuratheit von Lehrkrafteurteilen
zwischen verschiedenen Schulfachern unterscheidet. Wenngleich die Befundlage hierzu nicht ganz
einheitlich ist, scheinen keine systematischen Unterschiede zwischen der Akkuratheit von Urteilen im
sprachlichen und mathematischen Bereich zu bestehen (Demaray & Elliott, 1998; Hinnant et al., 2009;
Stdkamp et al., 2012). Gleichzeitig lassen sich Hinweise darauf finden, dass es Lehrkraften, die sowohl
Deutsch als auch Mathematik unterrichten, oft in einem der beiden Facher besser gelingt, zu

akkuraten Urteilen zu gelangen, als im jeweils anderen Fach (Lorenz, C. & Artelt, 2009).

Merkmale des Kriteriums
Auf Seiten des Kriteriums werden insbesondere zwei Aspekte diskutiert. Zum einen wird
angenommen, dass es Lehrkraften leichter fallen sollte, zu akkuraten Urteilen zu gelangen, wenn sie
sich auf sogenannte curriculum based measurements (CBM) beziehen (z. B. Feinberg & Shapiro, 2003;
Madelaine & Wheldall, 2005). CBM-Verfahren sind eng am schulischen Curriculum ausgerichtet und
dienen dazu, Lehrkrdaften Riickmeldungen (ber die Leistungen ihrer Schiiler*innen zu geben.
Bisherige Forschung unterstiitzt diese Annahme nicht. So fanden Sidkamp et al. (2012) in ihrer
Metaanalyse keine Unterschiede in der Urteilsakkuratheit, die sich auf CBM-Verfahren als Kriterium
bezog verglichen mit typischen Leistungstests als Kriterium.

Zudem wird teilweise davon ausgegangen, dass die Urteilsglite vom zeitlichen Abstand
zwischen dem Urteil der Lehrkraft und der Erfassung des Kriteriums abhangt. Die Annahme, dass eine
starkere Ubereinstimmung erzielt wird, wenn das Urteil zeitlich ndher zur Erfassung des Kriteriums

liegt, konnte metaanalytisch nicht bestatigt werden (Stidkamp et al., 2012).

Merkmale der Lehrkraft

Aufgrund der insgesamt hohen Variation der Urteilsglte zwischen Lehrkréften (z. B. Anders, Kunter,
Brunner, Krauss & Baumert, 2010; Hosenfeld et al., 2002; Karing et al., 2011; Lorenz, C. & Artelt,
2009) liegt es nahe, dass die Urteilsgiite von Merkmalen der Lehrkrdfte mitbestimmt sein kdnnte.
Dabei wird zunichst angenommen, dass Lehrkrafte mit lingerer Berufserfahrung mehr Ubung in der
Einschdtzung von Schiler*innen haben und daher zu akkurateren Urteilen gelangen sollten (vgl. z. B.
Coladarci, 1986; Impara & Plake, 1998). Empirische Studien, die sich mit dieser Frage

auseinandergesetzt haben, finden jedoch nur sehr kleine, zumeist nicht signifikante Zusammenhange
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(z. B. Bates & Nettelbeck, 2001; Feinberg & Shapiro, 2003; Wild & Rost, 1995; vgl. auch Anders,
Kunter, et al.,, 2010; Oerke, McElvany, Ohle, Ullrich & Horz, 2016). Lediglich in der Studie von
McElvany et al. (2009) zeigten Lehrkrafte mit langerer Berufserfahrung eine héhere diagnostische
Sensitivitat bei der Einschatzung individueller Schiiler*innenleistungen.

Alternativ wird vermutet, dass vielleicht nicht Berufserfahrung per se, sondern spezifischer
die fachdidaktischen Kompetenzen der Lehrkréfte zu einer héheren Urteilsakkuratheit beitragen (vgl.
z. B. McElvany et al., 2009). Jedoch wird auch diese Annahme durch Ergebnisse bisheriger Forschung
nur bedingt unterstltzt (McElvany et al., 2009). Stattdessen weisen einzelne Studien auf qualitative
Unterschiede im Urteilsprozess zwischen Lehramtsanwarterinnen bzw. -anwartern und erfahrenen
Lehrkraften hin. Erfahrenen Lehrkraften scheint es besser zu gelingen, die Tiefe und Intensitdt der
Informationsverarbeitung an der Bedeutsamkeit des zu treffenden Urteils auszurichten (z. B. Krolak-
Schwerdt, Bohmer & Gréasel, 2009, 2012; Krolak-Schwerdt & Rummer, 2005) und ihr Urteil bei
inkonsistenten Informationen flexibler an die neuen Informationen anzupassen (z. B. Ophuysen,
2006).

Uber diese spezifisch professionellen Merkmale der Lehrkrifte hinaus wird zudem
angenommen, dass die Urteilsglite umso hoher ausfallen sollte, je langer sich Lehrkraft und
Schiler*innen kennen, da die Lehrkraft dann auf mehr Informationen (ber die einzelnen
Schiler*innen zuriickgreifen kann. Entgegen dieser Annahme zeigten sich nur geringe, nicht
signifikante Korrelationen zwischen der Urteilsakkuratheit und der Kontaktdauer (z. B. Hoffmann &

Bohme, 2014; Lorenz, C., 2011; Oerke et al., 2016; Schrader, 1989; Wild & Rost, 1995).

Merkmale der Schiiler*innen

Verschiedene Studien unterstitzen, dass es Lehrkraften haufig schwerfallt, Schiler*innen akkurat zu
identifizieren, die besonders hohe (z. B. Eckert, Dunn, Codding, Begeny & Kleinmann, 2006) oder
besonders niedrige (z. B. Artelt, Stanat, Schneider & Schiefele, 2001; Begeny, Eckert, Montarello &
Storie, 2008; Begeny et al., 2011; Madelaine & Wheldall, 2005) Leistungen zeigen. Gleichzeitig scheint
es Lehrkraften leichter zu fallen, die Leistungen ihrer Schiler*innen in akkurate Rangreihen zu
bringen (Rangkomponente), wenn die Leistungen in einer Klasse heterogener sind (z. B. Rjosk,
McElvany, Anders & Becker, 2011; Schrader, 1989; Weinert, Schrader & Helmke, 1990).
Referenzgruppeneffekte, denen zufolge identische individuelle Leistungen in Klassen mit niedrigerem
mittleren Leistungsniveau hoher eingeschatzt werden als in Klassen mit hoherem mittlerem
Leistungsniveau, wurden hingegen nur bei unspezifischen Urteilen und bei einer geringen

Informiertheit der Lehrkréfte identifiziert (Sidkamp & Modller, 2009). Die Anzahl an Schiiler*innen in
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der Klasse scheint ebenfalls von geringer Bedeutung zu sein (z. B. Anders, Kunter, et al., 2010; Wild &
Rost, 1995).

Ein anderer Bereich von Einflissen auf die Urteilsakkuratheit bezieht sich auf weitere
leistungsnahe Merkmale der Schiiler*innen. Das Wissen oder eine Annahme iber solche Merkmale
kénnen Leistungseinschitzungen im Sinne von Halo-Effekten (Uberstrahleffekt; Gesamteindruck einer
Person bestimmt die Wahrnehmung einzelner Merkmale) oder durch logische Fehler (Einfluss einer
impliziten Personlichkeitstheorie; man schlieBt von der Leistung in einem Fach bzw. Bereich auf die
Leistung in einem anderen Fach bzw. Bereich) beeinflussen. So wurden unter anderem das Wissen zu
oder die Annahme Uber die Leistung in einem anderen Fach (Dompnier, Pansu & Bressoux, 2006),
eine Klassenwiederholung oder die wahrgenommene Lernmotivation (Dompnier et al., 2006; Kaiser,
Retelsdorf, Sidkamp & Modller, 2013; Urhahne et al., 2010), die allgemeinen kognitiven Fahigkeiten
(z. B. Hoge & Butcher, 1984; Schrader & Helmke, 1990) und das Lernverhalten (Bennett, Gottesman,
Rock & Cerullo, 1993) als einflussnehmende Faktoren identifiziert.

Gleichzeitig wurden verzerrende Effekte leistungsferner Merkmale der Schiler*innen
beobachtet. Hier spielen vor allem Merkmale wie ein Zuwanderungshintergrund, der
sozio6konomische Status der Familien der Schiiler*innen sowie ihr Geschlecht eine Rolle. Ergebnisse
zu diesen Merkmalen werden im folgenden Kapitel genauer beschrieben. Aber auch weitere
leistungsferne Merkmale wie Mehrsprachigkeit (z. B. Rjosk et al., 2011), Verhaltensprobleme (z. B.
Bennett et al., 1993; Hecht & Greenfield, 2002) oder das Vorliegen eines sonderpadagogischen
Forderbedarfs (z. B. Hurwitz, Elliott & Braden, 2007; Jenkins & Demaray, 2016; Shifrer, 2013, 2016)

kénnen Leistungserwartungen und -einschatzungen von Lehrkréften beeinflussen.

2.2.4 Empirische Befunde zu Verzerrungen von Leistungserwartungen und -einschitzungen

Im Folgenden wird der empirische Forschungsstand dazu zusammengefasst, ob und inwiefern
Verzerrungen in Leistungserwartungen und -einschatzungen von Lehrkrdften in Abhangigkeit des
ethnischen Hintergrunds, sozialen Hintergrund oder Geschlechts der Lernenden verzerrt sind. Dabei

werden auch Forschungsdesiderate herausgearbeitet.

Verzerrungen in Abhéngigkeit vom Zuwanderungshintergrund

Verschiedene internationale Studien weisen darauf hin, dass Lehrkrdfte haufig Kindern, die
ethnischen Minderheiten angehéren oder aus zugewanderten Familien stammen, geringere
Leistungen zusprechen, sodass ihre Erwartungen und Einschatzungen fiir diese Kinder geringer

ausfallen als fir Kinder ohne Zuwanderungshintergrund (Dusek & Joseph, 1983; Jussim et al., 1996;
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Ready & Wright, 2011; Riegle-Crumb & Humpbhries, 2012; Tenenbaum & Ruck, 2007; van den Bergh,
Denessen, Hornstra, Voeten & Holland, 2010). In vielen Fallen lassen sich diese niedrigeren
Leistungserwartungen und -einschatzungen vollstandig auf tatsachliche Leistungsunterschiede
zwischen den Gruppen zuriickfiihren (Alvidrez & Weinstein, 1999; de Boer et al., 2010; Hartley, 1982;
Hinnant et al., 2009; Jussim et al., 1996; Madon et al., 1998; Riegle-Crumb & Humpbhries, 2012; Rubie-
Davies & Peterson, 2016; Van Houtte, Demanet & Stevens, 2013). Teilweise weisen empirische
Befunde allerdings auch darauf hin, dass die Leistungserwartungen und -einschatzungen fiir Lernende
mit Zuwanderungshintergrund ungerechtfertigt niedrig ausfallen und in Abhéngigkeit des
Zuwanderungshintergrunds negativ verzerrt sind (McKown & Weinstein, 2008; Meissel et al., 2017;
Ready & Wright, 2011; Timmermans, de Boer & van der Werf, 2016). So untersuchten Ready und
Wright (2011) beispielsweise auf der Basis von knapp 9500 Kindergartenkindern und ihren
Fachkraften in den USA, ob die Einschatzungen der Literacy-Kompetenzen in Abhangigkeit des
ethnischen Hintergrunds der Kinder verzerrt sind. Die Ergebnisse bestdtigen diese Annahme. Auch
nach Kontrolle der individuellen Ergebnisse in einem Literacy-Test wurden die Literacy-Kompetenzen
von Kindern mit Zuwanderungshintergrund geringer eingeschatzt als von Kindern ohne
Zuwanderungshintergrund.

In Deutschland liegen bislang kaum Ergebnisse zu Verzerrungen in Leistungserwartungen
und -einschatzungen von Lehrkréften in Abhangigkeit vom Zuwanderungshintergrund der Lernenden
vor. Die nur vereinzelt vorliegenden Studien zur diagnostischen Kompetenz von Lehrkraften fanden
nach Kontrolle standardisierter Leistungsmalle keine Unterschiede in den Leistungseinschatzungen
far Kinder mit und Kinder ohne Zuwanderungshintergrund (Hachfeld, Anders, Schroeder, Stanat &
Kunter, 2010; Rjosk et al., 2011; Schrader & Helmke, 1990; Stahl, 2007). Diese Untersuchungen
differenzierten jedoch nicht zwischen Schiler*innen verschiedener Herkunftslander und lassen damit
keinen  Rickschluss auf eventuelle Unterschiede zwischen verschiedenen ethnischen
Herkunftsgruppen zu. Da sich Stereotype zumeist auf spezifische Herkunftsgruppen beziehen und sich
entsprechend auch die darauf basierenden Annahmen fiir verschiedene Gruppen unterscheiden
dirften, sind differenziertere Analysen jedoch notwendig. Vier neuere Vignetten-Studien in
Deutschland haben spezifisch Leistungseinschatzungen fiir Schiler*innen mit tlrkischem
Zuwanderungshintergrund untersucht. Die Studien kommen auf Basis von Vignetten von Schiilern, die
entweder keinen oder einen tlrkischen Zuwanderungshintergrund hatten, zu unterschiedlichen
Ergebnissen. Wahrend die Ergebnisse von Glock und Krolak-Schwerdt (2014) zeigten, dass Lehrkrafte
unter anderem die sprachlichen und allgemeinen kognitiven Fahigkeiten sowie die Leistungen in den
Unterrichtsfachern Deutsch und Mathematik fiir beide Vignetten gleich einschatzten, fand die Studie
von Tobisch und Dresel (2017) fiir alle untersuchten Lehrkrafturteilen signifikante Unterschiede in

Abhangigkeit des Zuwanderungshintergrunds. So schatzten die Lehrkrafte unter anderem die



[l THEORETISCHER RAHMEN DER ARBEIT UND EMPIRISCHER FORSCHUNGSSTAND | 31

allgemeinen kognitiven Fahigkeiten sowie die erwarteten Noten in Deutsch und Mathematik fiir die
Vignette eines Jungen mit tlirkischem Zuwanderungshintergrund geringer ein als fiir die Vignette
eines Jungen ohne Zuwanderungshintergrund. Auch in der Studie von Holder und Kessels (2017)
wurden die objektiven Lese- und Schreibfahigkeiten von Kindern mit tlrkischem
Zuwanderungshintergrund eher unterschéatzt. Die Studie von Glock und Krolak-Schwerdt (2013) fand
systematische Unterschatzungen der Lese-, Schreib- und Sprachleistungen fiir Schiler mit tirkischem
Zuwanderungshintergrund, wenn Vignetten von leistungsschwachen Lernenden untersucht wurden,

aber keine Unterschiede in den Leistungseinschatzungen bei leistungsstarken Lernenden.

Verzerrungen in Abhéngigkeit vom sozio6konomischen Hintergrund

Auch zum soziookonomischen Hintergrund der Schiler*innen liegen international Hinweise fir
Verzerrungen in Leistungserwartungen und -einschdtzungen vor. So werden Schiler*innen aus
Familien mit einem niedrigeren sozialen Status auch nach Kontrolle der gemessenen Leistungen
haufig als leistungsschwacher eingeschétzt als Kinder aus sozial bessergestellten Familien (Alvidrez &
Weinstein, 1999; de Boer et al., 2010; Jussim & Eccles, 1995; Jussim et al., 1996; Madon et al., 1998;
Ready & Wright, 2011; Timmermans et al., 2016; Timmermans, Kuyper & van der Werf, 2015; Van
Houtte et al., 2013; van Matre, Valentine & Cooper, 2000).

Die im deutschsprachigen Raum vorliegenden Befunde zu sozialen Verzerrungen in
Leistungserwartungen und -einschatzungen von Lehrkradften sind hingegen uneinheitlich. Einige
Feldstudien fanden keine Verzerrungen in Abhéngigkeit des sozialen Status (Hachfeld et al., 2010;
Karing et al., 2011). Stahl (2007) berichtete hingegen haufigere Uberschitzungen im Bereich Lesen fiir
Kinder aus sozial bessergestellten Familien. Eine weitere Feldstudie aus Deutschland untersuchte
Erwartungen von Lehrkraften fir die Wahrscheinlichkeit, das Abitur zu erreichen (Becker, 2013). Bei
Jugendlichen der zehnten Jahrgangsstufe liberschatzten die Lehrkréfte diese Wahrscheinlichkeit fur
Schiiler*innen aus sozial bessergestellten Familien auch nach Kontrolle ihrer Leistungen. Auch neuere
Vignetten-Studien in Deutschland kommen zu unterschiedlichen Ergebnissen. Wahrend die
Leistungseinschatzungen in der Studie von Glock und Krolak-Schwerdt (2014) nicht in Abhangigkeit
des sozialen Status variierten, fanden Tobisch und Dresel (2017) in allen untersuchten
Lehrkrafturteilen — auBer den erwarteten Noten im Fach Mathematik — signifikante Unterschiede

zugunsten der Vignette eines Kindes mit hoherem soziodkonomischen Status.
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Verzerrungen in Abhéngigkeit vom Geschlecht

Die geschlechtsspezifischen Befunde weisen auf bereichsspezifische Effekte hin. So wurden
internationalen Befunden zufolge die Leistungen von Madchen auch nach Kontrolle von
Testergebnissen vor allem im sprachlichen Bereich (Hartley, 1982; Hinnant et al., 2009; Meissel et al.,
2017; Ready & Wright, 2011) und in bereichsiibergreifenden LeistungsmaRen (de Boer et al., 2010;
Hartley, 1982; Ross & Jackson, 1991; Timmermans et al., 2016; Timmermans et al., 2015; Van Houtte
et al., 2013; van Matre et al., 2000; Wood, Kaplan & McLoyd, 2007) héher eingeschatzt als die der
gleich leistungsstarken Jungen. In Mathematik hingegen werden haufig die Kompetenzen der
Madchen zu niedrig eingeschatzt (Jussim & Eccles, 1992; Riegle-Crumb & Humphries, 2012; Rubie-
Davies & Peterson, 2016). Ahnlich viele Studien identifizierten jedoch keine Verzerrungen in
Abhéangigkeit vom Geschlecht der Lernenden im sprachlichen Bereich (Doherty & Conolly, 1985; Hoge
& Butcher, 1984; McKown & Weinstein, 2008), in Mathematik (Doherty & Conolly, 1985; Hinnant et
al., 2009; Jussim, 1989; Jussim & Eccles, 1995; Jussim et al., 1996; Madon et al., 1998; McKown &
Weinstein, 2008) und fiir bereichstbergreifende Leistungserwartungen und -einschatzungen (Alvidrez
& Weinstein, 1999; Hoge & Coladarci, 1989).

Auch im deutschen Kontext sind die Studienergebnisse zu geschlechtsbezogenen
Verzerrungen in Leistungserwartungen und -einschatzungen uneinheitlich. Einige Studien berichteten
keine geschlechtsbezogenen Unterschiede in den Leistungseinschdtzungen von Lehrkraften, wenn die
Leistungen der Kinder kontrolliert wurden (Lesen: Karing et al., 2011; Mathematik: Schrader &
Helmke, 1990). Stahl (2007) berichtete hingegen Uberschitzungen fiir Madchen im Lesen und

Tiedemann (2000, 2002) fand negativ verzerrte Einschatzungen fiir Madchen in Mathematik.

Zusammenfassung

Zwar deutet eine Vielzahl der Studien darauf hin, dass Erwartungen und Einschdtzungen von
Lehrkraften fir die Leistungen von Lernenden in Abhangigkeit von deren soziodemografischen
Merkmalen verzerrt sein kdnnen. Die empirische Befundlage ist allerdings gemischt. Zudem liegen fir
den deutschsprachigen Bildungskontext bislang nur sehr wenige Studien vor. Weitere
Forschungsanstrengungen zur Frage, ob Leistungserwartungen und -einschatzungen von Lehrkraften
verzerrt sind, erscheinen daher sinnvoll. Dabei sollten mit Blick auf den Zuwanderungshintergrund
verschiedene Herkunftsgruppen miteinander verglichen werden. GleichermalRen st zu
beriicksichtigen, dass der ethnische und soziale Hintergrund von Schiiler*innen konfundiert ist, was
sich auch im Auftreten von Verzerrungen in Leistungserwartungen und -einschatzungen

niederschlagen kann (Jussim et al.,, 1996). Hinsichtlich etwaiger Einflisse vom Geschlecht der
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Schiler*innen ist die empirische Befundlage besonders uneinheitlich. Zentral scheint hier zu sein, in

zuklnftigen Untersuchungen bereichsspezifische Analysen durchzufihren.

2.2.5 Empirische Befunde zu Einschatzungen der Motivation und des Arbeitsverhaltens

In diesem Kapitel sollen Lehrkrafteinschatzungen zur Motivation und zum Arbeitsverhalten von
Schiler*innen fokussiert werden. Einschatzungen dieser und verwandter Merkmale stehen in einem
engen Zusammenhang mit Leistungserwartungen und -einschatzungen, weshalb ihnen bei der
Untersuchung von Verzerrungen in Leistungserwartungen besondere Bedeutung zukommt.
Verschiedene Studien zeigen, dass Lernende, denen die Lehrkraft eine hohe Motivation und ein
glnstiges Arbeitsverhalten zuspricht, auch als leistungsstarker eingeschatzt werden (Anders,
McElvany & Baumert, 2010; Fitzpatrick, Coté-Lussier & Blair, 2016; Kaiser et al., 2013; Kuhl &
Hannover, 2012; Timmermans et al., 2016; Trautwein & Baeriswyl, 2007). So stand in der Studie von
Anders, McElvany, et al. (2010) die Urteilsdimension ,Motivation und Lerntugenden”, die
Lehrkrafteinschatzungen zur Aufmerksamkeit im Unterricht, zum Interesse am Lernen, zur Lern- und
Leistungsmotivation, Anstrengungsbereitschaft, Ausdauer, Gewissenhaftigkeit, Plnktlichkeit und
Disziplin sowie zum FleiR und Ehrgeiz der Schiler*innen enthélt, in einem positiven mittleren
Zusammenhang mit den (rekodierten) Noten und der Ubergangsempfehlung (r = .60 bis .67). Auch in
der Studie von Trautwein und Baeriswyl (2007) war die Lehrkrafteinschdtzung zur Motivation und
zum Arbeitsverhalten positiv mit der gemittelten Einschatzung der Lernstiande in Mathematik und
Deutsch (r=.49) sowie der Ubergangsempfehlung (r=.50) assoziiert. Ebenso stand die
Lehrkrafteinschatzung des Engagements der Schiler*innen im Lesen in engem Zusammenhang mit
der Lehrkrafteinschatzung der Leseleistung (r = .79; Kaiser et al., 2013). Dass diese Assoziationen nicht
ausschlieBlich auf tatsachlich bestehende Leistungsunterschiede zwischen den Schiler*innen
zuriickgehen, zeigen aktuelle Studien von Robinson-Cimpian et al. (2014) und Timmermans et al.
(2016). Auch nach Kontrolle umfangreicher Leistungsmafe und Hintergrundmerkmale sagte die
Lehrkrafteinschatzung des Arbeitsverhaltens der Lernenden die Leistungserwartungen
bzw. -einschatzungen der Lehrkrafte signifikant positiv vorher.

Diese Zusammenhdnge verdeutlichen, dass Lehrkrafte ihre Leistungserwartungen
und -einschatzungen nicht ausschlieflich auf verfligbaren Leistungsinformationen griinden, sondern
zusatzlich ihre Einschatzung weiterer lernrelevanter Merkmale der Lernenden, wie etwa der
Motivation oder des Arbeitsverhaltens, in ihre Urteile einbeziehen. Zu der Frage, zu welchem Grad
diese Lehrkrafteinschatzungen akkurat sind, liegen bislang nur relativ wenige Studien vor. Diese

Studien weisen darauf hin, dass Lehrkrédfte die intrinsische Lernmotivation (Spinath, 2005), das
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schulische Interesse (Karing, 2009; Rellensmann & Schukajlow, 2017) sowie die Lernzielorientierung
(Dicke, Lidtke, Trautwein, Nagy & Nagy, 2012; Givvin, Stipek, Salmon & MacGyvers, 2001; Urhahne,
Chao, Florineth, Luttenberger & Paechter, 2011), die Bereitschaft zur Beteilung an lesebezogenen
Unterrichtsaktivitaten (Kaiser et al., 2013), das akademische Selbstkonzept (Givvin et al., 2001;
Praetorius, Berner, Zeinz, Scheunpflug & Dresel, 2013; Spinath, 2005; Urhahne et al., 2011) und
positive bzw. negative Emotionen beim Lernen bzw. die Leistungsédngstlichkeit (Givvin et al., 2001;
Spinath, 2005; Urhahne et al., 2011) nur relativ ungenau einschatzen (fiir einen aktuellen Uberblick
siehe Praetorius & Sidkamp, 2019). Als Vergleichsmal fiir die Lehrkrafteinschatzungen werden dabei
typischerweise Selbsteinschatzungen der Schiler*innen herangezogen. Dieses Vorgehen basiert auf
der Annahme, dass die betreffenden Personen selbst die verlasslichsten Aussagen uber ihre
Motivation, Emotionen und Selbstkognitionen, die letztlich innerliche Zustinde darstellen, treffen
konnen (vgl. z.B. Giwin et al, 2001). Spinath (2005) verglich beispielsweise die
Lehrkrafteinschatzungen von 43 Klassenlehrkraften der ersten bis vierten Klasse mit den
Selbsteinschatzungen ihrer 723 Schiiler*innen. Untersucht wurden die Ubereinstimmungen der
Lehrkraft- und Selbsteinschatzungen hinsichtlich des akademischen Selbstkonzepts, der intrinsischen
Lernmotivation und der Leistungsdngstlichkeit. Wahrend die Korrelation flir das akademische
Selbstkonzept mit r =.39 im mittleren Bereich lag, zeigten sich fir die Lernmotivation (r=.20) und
Leistungsadngstlichkeit (r = .15) nur niedrige Korrelationen zwischen der Lehrkrafteinschatzung und der
Selbsteinschatzung der Lernenden. Verglichen mit den fiir LeistungsmaRe ermittelten Korrelationen
von r = .60 bis .70 (Stidkamp et al., 2012) sind diese Ubereinstimmungen als gering einzustufen.

Diese geringen Ubereinstimmungen kdénnen einerseits durch zufillige Abweichungen
zustande kommen. Andererseits kdnnen auch fir die Lehrkrafteinschatzungen der Motivation und
des Arbeitsverhaltens weitere Merkmale der Schiiler*innen relevant sein. Naheliegend ware es, dass
auch bei der Bildung dieser Urteile soziodemografische Merkmale, wie etwa der ethnische
Hintergrund, soziale Hintergrund oder das Geschlecht der Lernenden, eine Rolle spielen. Ob
Lehrkrafteinschatzungen der Motivation und des Arbeitsverhaltens fiir diese Gruppen von Lernenden
bedeutsam variieren, wurde bislang in nur wenigen Studien untersucht. Die Befunde sind zudem
uneinheitlich und beziehen nur sehr selten Selbsteinschatzungen der Schiler*innen oder objektive
Indikatoren der Motivation und des Arbeitsverhaltens ein. Die Analysen liefern daher nur selten
Erkenntnisse dazu, inwieweit etwaige Gruppenunterschiede in den Lehrkrafteinschitzungen
Unterschieden in den Selbsteinschatzungen der Schiler*innen entsprechen oder ob sie eher auf
stereotypen Annahmen Uber diese Merkmale basieren.

Im Hinblick auf den ethnischen Hintergrund von Schiiler*innen zeigte sich in einer Vignetten-
Studie aus den USA, dass Grundschullehrkrafte Jungen mit kaukasisch-amerikanisch klingendem

Namen eine héhere schulische Motivation zusprachen als Jungen mit afro-amerikanisch klingendem
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Namen (Anderson-Clark, Green & Henley, 2008). In einer ebenfalls in den USA durchgefiihrten
Feldstudie = wurde hingegen kein  Unterschied in der Lehrkrafteinschatzung der
Anstrengungsbereitschaft fiir Schiler*innen mit und Schiiler*innen ohne Zuwanderungshintergrund
identifiziert, was mit den Selbsteinschdtzungen der Lernenden Ubereinstimmte (Jussim et al., 1996).
Im Gegensatz dazu schatzten Lehrkrdafte in  einer Dbelgischen Studie Kinder mit
Zuwanderungshintergrund auch  nach  Kontrolle ihrer  Selbsteinschatzungen  weniger
anstrengungsbereit im Unterricht ein als Kinder ohne Zuwanderungshintergrund. Die
Lehrkrafteinschatzung dazu, wie fleiRig die Lernenden ihre Hausaufgaben bearbeiten, variierte
hingegen nicht in Abhangigkeit des Zuwanderungshintergrunds (Van Houtte et al., 2013).

In Deutschland wurden Lehrkrafteinschatzungen der Motivation und des Arbeitsverhaltens
fir Kinder mit und Kinder ohne Zuwanderungshintergrund bislang in zwei Feldstudien verglichen.
Diesen Studien zufolge nehmen Lehrkrafte fiir Kinder ohne Zuwanderungshintergrund eine etwas
héhere Motivation und ein etwas glinstigeres Arbeitsverhalten (Anders, McElvany, et al., 2010) sowie
eine leicht héhere Schulfreude, Anstrengungsbereitschaft und gilinstigere schulische Arbeitshaltung
an (Schneider, 2011) als fir Kinder aus zugewanderten Familien. Selbsteinschatzungen der Lernenden
wurden allerdings nicht kontrolliert. Ebenfalls wurden keine ethnischen Gruppen in den Analysen
unterschieden. Zwei neuere experimentelle Studien in  Deutschland untersuchten
Lehrkrafteinschatzungen motivationaler Merkmale und des Arbeitsverhaltens fir Kinder mit
turkischem Zuwanderungshintergrund im Vergleich zu Kindern ohne Zuwanderungshintergrund. In
der Studie von Glock und Krolak-Schwerdt (2014) schéatzten die Lehrkrdfte das schulische
Arbeitsverhalten fir Kinder mit tiirkischem und fir Kinder ohne Zuwanderungshintergrund gleich ein.
In der Vignetten-Studie von Tobisch und Dresel (2017) beschrieben die Lehrkrafte Lernende mit
turkischem Zuwanderungshintergrund hingegen als weniger anstrengungsbereit als Lernende ohne
Zuwanderungshintergrund.

Auch beziglich des sozialen Hintergrunds der Lernenden haben einzelne Studien
Unterschiede in Lehrkrafteinschatzungen der Motivation und des Arbeitsverhaltens ihrer
Schiiler*innen untersucht. In einer Feldstudie in den USA schatzten die Lehrkrdfte Kinder aus sozial
bessergestellten Familien als anstrengungsbereiter ein als Kinder aus sozial benachteiligten Familien,
wobei dieser von den Lehrkriaften angenommene Unterschied groRer ausfiel als in den
Selbsteinschatzungen der Lernenden (Jussim et al., 1996). Im Gegensatz dazu unterschieden sich die
Anstrengungsbereitschaft im Unterricht und die Sorgfalt beim Erledigen von Hausaufgaben aus Sicht
von Lehrkraften in Belgien nicht zwischen Lernenden aus sozial bessergestellten und Lernenden aus
sozial schlechtergestellten Familien (Van Houtte et al., 2013). Ebenso fand eine kanadische Studie

keinen Unterschied in der Lehrkrafteinschatzung des Unterrichtsverhaltens von Viertklassler*innen in
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Abhdngigkeit des sozialen Hintergrunds der Kinder, wenn weitere Hintergrundmerkmale und das
Verhalten der Lernenden im Kindergarten kontrolliert wurden (Fitzpatrick et al., 2016).

In Deutschland weisen zwei Feldstudien darauf hin, dass Kinder aus sozial bessergestellten
Familien als motivierter von ihren Lehrkriaften eingeschatzt werden als Kinder aus sozial
benachteiligten Familien (Anders, McElvany, et al.,, 2010; Trautwein & Baeriswyl, 2007). Dieser
Unterschied konnte in der Studie von Trautwein und Baeriswyl (2007) auf Leistungsunterschiede der
Lernenden zurlickgefihrt werden. Zudem kommen zwei neuere Vignetten-Studien zu
unterschiedlichen Ergebnissen. Glock und Krolak-Schwerdt (2014) identifizierten in ihrer Studie
keinen Unterschied in der Lehrkrafteinschatzung des schulischen Arbeitsverhaltens in Abhangigkeit
des sozialen Hintergrunds der Schiiler*innen, wahrend die Lehrkrafte in der Studie von Tobisch und
Dresel (2017) Kinder aus sozial bessergestellten Familien als anstrengungsbereiter einschatzten als
Kinder aus sozial benachteiligten Familien.

In Abhangigkeit vom Geschlecht der Lernenden schatzen Lehrkrafte mehreren nationalen und
internationalen Studien zufolge die Motivation und das Arbeitsverhalten der Schiler*innen
unterschiedlich ein. Insgesamt weisen die Befunde darauf hin, dass Lehrkrafte annehmen, Madchen
seien im Vergleich zu Jungen motivierter (Anders, McElvany, et al., 2010; Schneider, 2011; Trautwein
& Baeriswyl, 2007), anstrengungsbereiter (Jussim & Eccles, 1992; Jussim et al., 1996; Van Houtte et
al.,, 2013), wirden ihre Hausaufgaben sorgfiltiger erledigen (Van Houtte et al., 2013), sich im
Unterricht angemessener verhalten (Fitzpatrick et al., 2016) und Uber eine hoéhere schulische
Selbstregulationskompetenz verfligen (Duckworth & Seligman, 2006; Kuhl & Hannover, 2012).
Inwieweit diese angenommen Geschlechterunterschiede mit Selbsteinschatzungen oder objektiven
MaRen kongruieren, bleibt bislang uneindeutig. In der Studie von Duckworth und Seligman (2006)
stimmten die Geschlechterunterschiede in der Selbstregulationskompetenz zwischen den
Lehrkrafteinschatzungen und den Selbsteinschatzungen der Lernenden (berein. In anderen Studien
blieben die Geschlechterunterschiede in den Lehrkrafteinschatzungen jedoch auch nach Kontrolle von
Selbsteinschatzungen bestehen. So differierten in den Studien von Jussim und Eccles (1992) und
Jussim et al. (1996) die Einschatzungen der Lehrkrafte und die Angaben der Madchen und Jungen
dazu deutlich, wie sehr sie sich in der Schule anstrengen und wie viel Zeit sie in Hausaufgaben
investieren. Ebenso wurden Madchen auch dann noch als anstrengungsbereiter im Unterricht und
sorgfaltiger bei den Hausaufgaben eingeschatzt, wenn ihr selbsteingeschitztes Engagement,
schulisches Wohlbefinden und Fehlverhalten kontrolliert wurden (Van Houtte et al., 2013). Auch in
der Studie von Fitzpatrick et al. (2016) schatzten Lehrkrafte das Unterrichtsverhalten von Madchen in
der vierten Klasse auch nach Kontrolle ihres Lernverhaltens im Kindergarten giinstiger ein.

Zusammenfassend weisen die Befunde darauf hin, dass Erwartungen und Einschatzungen von

Lehrkraften zur Leistung von Schiler*innen eng damit verbunden sind, wie die Lehrkrafte die
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Motivation und das Arbeitsverhalten der Lernenden einschatzen. Gleichzeitig wurde deutlich, dass
Lehrkrafte die Motivation und das Arbeitsverhalten verglichen mit Leistungen offenbar nur relativ
ungenau einschatzen kénnen. Ebenfalls deuten die vorliegenden Befunde darauf hin, dass Lehrkrafte
die Motivation und das Arbeitsverhalten von Lernenden in Abhdngigkeit ihrer soziodemografischen
Merkmale unterschiedlich beurteilen. Inwieweit diese Unterschiede in den Lehrkrafteinschatzungen

mit Selbsteinschatzungen oder objektiven Malien kongruieren, bleibt dabei bislang uneindeutig.

2.3 Erwartungen von Lehrkraften und die Leistungsentwicklung von Schiiler*innen

In den vorangegangenen Kapiteln wurden Erwartungen und Einschatzungen von Lehrkraften
konzeptionell eingebettet und die Urteilsbildung naher beleuchtet. Es wurde deutlich, dass
Erwartungen und Einschatzungen von Lehrkraften darin variieren kénnen, wie genau sie die
eingeschatzten Merkmale der Lernenden widerspiegeln. Kategorisierende Urteilsprozesse kénnen
dariber hinaus dazu beitragen, dass Lehrkrafturteile von soziodemografischen Merkmalen der
Schiler*innen, wie etwa von ihrem ethnischen Hintergrund, sozialen Hintergrund oder Geschlecht,
beeinflusst werden.

In diesem Kapitel geht es nun um die Bedeutung von Leistungserwartungen
und -einschatzungen fiir die Leistungsentwicklung von Schiiler*innen. Es wird angenommen, dass die
Uberzeugungen, die Lehrkréfte (iber die Leistungen individueller Schiiler*innen haben, ihr Verhalten
gegenliber diesen Lernenden pragen und letztlich die Leistungsentwicklung in Richtung der
Erwartungen beeinflussen kénnen. Diese Annahme geht auf das Konzept der selbsterfiillenden
Prophezeiung zurlick, welches im nachsten Unterkapitel theoriegeleitet beschrieben werden soll.
Daran anschlieBend wird zunachst der empirische Forschungsstand zum Auftreten von Effekten der
Leistungserwartungen von Lehrkraften auf die Leistungen der Lernenden zusammengefasst.
AbschlieRend stehen empirische Befunde zum Entstehungsprozess solcher Erwartungseffekte im

Zentrum.

2.3.1 Theorie der selbsterfiillenden Prophezeiung inakkurater Lehrkrafterwartungen

Das Phdanomen einer selbsterfiillenden Prophezeiung wurde erstmals von Merton (1948, S. 477)
beschrieben: , A false definition of the situation evoking a new behavior which makes the originally
false conception come true“. Eine zentrale Voraussetzung fir selbsterfiillende Prophezeiungen ist
demnach eine basierend auf den aktuell vorliegenden Informationen fehlerhafte Einschatzung der

Situation. In interpersonalen Interaktionen kann dies zum Beispiel eine inakkurate Erwartung sein, die
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dann zu einem Verhalten beitragt, das die Annahme Uber die Situation bzw. die Erwartung letztlich
bewahrheitet. Zentral ist hierbei, dass von einer kausalen Beeinflussung ausgegangen wird: Ware die
Einschatzung der Situation urspriinglich anders gewesen, ware auch das Ergebnis ein anderes
gewesen (Biggs, 2009). Selbsterfiillende Prophezeiungen wurden in vielfdltigen Kontexten untersucht,
zum Beispiel im beruflichen Management oder beim Militdr (Dvir, Eden & Banjo, 1995; Eden, 1992;
McNatt, 2000).

Die Forschung zu selbsterfillenden Prophezeiungen im schulischen Kontext geht auf ein
weitbekanntes Experiment von Rosenthal und Jacobson (1968) zuriick: Lehrkrdften wurde (iber
zufdllig ausgewdhlte Schiler*innen der ersten bis sechsten Klassenstufe mitgeteilt, ein
durchgefiihrter Test hatte fir diese Kinder diagnostiziert, dass ein Uberdurchschnittlicher
Lernzuwachs im nachsten Jahr von ihnen zu erwarten sei. Obwohl sich die Schiiler*innen tatsachlich
nicht in ihren Ausgangsleistungen in einem Intelligenztest unterschieden, zeigten diejenigen Kinder,
flr die ein hoherer Lernzuwachs prognostiziert worden war, nach einem Jahr eine bedeutsam héhere
Intelligenz als diejenigen Kinder, denen ein solch erhéhter Zuwachs nicht prognostiziert worden war.
Dieser Befund wurde als Beleg einer selbsterfiillenden Prophezeiung interpretiert und fihrte dazu,
dass das Phdanomen im schulischen Kontext nicht nur unter ,Erwartungs- oder Pygmalioneffekt”,
sondern auch als ,Rosenthal-Effekt” bekannt wurde. Das Rosenthal-Experiment zog jedoch auch
vielféltige Diskussionen Uber die Verlasslichkeit und Aussagekraft seiner Ergebnisse nach sich.
Insbesondere methodische Unzuldnglichkeiten wurden kritisiert (fiir Uberblicke zur unmittelbaren
Kritik siehe z. B. Jussim & Harber, 2005; Jussim et al., 2009; Lorenz, G., 2018). So seien etwa die
Lernzuwéachse fiir das Konstrukt der Intelligenz unplausibel grolR ausgefallen (z. B. Snow, 1969;
Thorndike, 1968). Folgestudien zeigten, dass diese unplausiblen Intelligenzzuwéachse auf statistische
AusreilRerwerte zuriickgingen, deren Ausschluss die Effekte der Erwartungen so weit reduzierte, dass
sie nicht mehr signifikant waren (Snow, 1995). Durch solche und &hnliche Kritik wurden hunderte
replizierende experimentelle Studien, Feldstudien und spater auch Metaanalysen (z. B. Rosenthal &
Rubin, 1978) angestoRen. Die aktuelle empirische Befundlage zum Auftreten von selbsterfiillenden
Prophezeiungen im schulischen Kontext wird in Kapitel 2.3.2 genauer dargestellt. Im Kern besteht
heutzutage Konsens dariiber, dass Erwartungseffekte in der Schule auftreten kénnen (vgl. Jussim et
al., 1996; Jussim & Harber, 2005).

Aber wie genau entstehen Erwartungseffekte? Zur Entstehung von Erwartungseffekten
existieren sehr viele verschiedene theoretische Modelle (Brophy & Good, 1974; Cooper, 1979; Cooper
& Good, 1983; Darley & Fazio, 1980; Jussim, 1986; Rubie, 2003; Trouilloud & Sarrazin, 2003; Wang,
Rubie-Davies & Meissel, 2018), die in ihrer Detailliertheit stark variieren, sich Gber drei zentrale
Schritte jedoch einig sind (vgl. Jussim et al., 2009; siehe auch Abb. 3): (1) Zunachst entstehen

Erwartungen, die zum Teil inakkurat sind. (2) Diese Erwartungen schlagen sich in differentiellem
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Handeln nieder. (3) Das differentielle Handeln verandert die Situation so, dass die ehemals
inakkuraten Erwartungen bestatigt werden. Dieser Prozess ldsst sich in Bezug auf
Leistungserwartungen von Lehrkraften und die Leistungsentwicklung von Lernenden folgendermalien
beschreiben: (1) Lehrkrafte bilden Erwartungen Uber die Leistungspotenziale ihrer Schiler*innen, die
den aktuellen Fahigkeiten und lernrelevanten Merkmalen der Lernenden zufolge (zum Teil) inakkurat
sind. Die Lehrerin aus unserem Beispiel in Kapitel 2.2.1 kénnte z. B. annehmen, Annika kdnne zwar
gut rechnen, tue sich beim Lesenlernen aber sehr schwer und wiirde daher im kommenden Jahr nur
sehr wenig im Lesen dazulernen — obwohl Annika in lesebezogenen Leistungstests eigentlich im
Durchschnitt liegt. (2) Die Erwartungen bedingen (unbewusst) das Verhalten der Lehrkraft gegeniber
den Schiler*innen. Die Lehrerin von Annika kdnnte ihr aufgrund ihrer niedrigen Erwartungen also
beispielsweise (unbewusst) nur sehr leichte Leseaufgaben geben, die Annika wenig fordern. (3) Auf
das von den Erwartungen beeinflusste Verhalten der Lehrkraft reagieren die Lernenden in solch einer
Weise, die die ehemals inakkuraten Erwartungen bestatigen. In unserem Beispiel kénnte Annika ihre
Lesefdhigkeiten als Konsequenz der Unterforderung im Schuljahr tatsdchlich nur geringfligig

verbessern, sodass sich die niedrigen Erwartungen der Lehrerin letztlich bestatigen.

Erwartungen Lehrkraft Verhalten Lehrkraft Reaktion Schiler*in

Selbsterfullende Prophezeiung

Abb. 3: Drei-Schritte-Modell des Prozesses von Erwartungseffekten (angelehnt an Jussim et al., 2009,

S. 361).

Dieses Drei-Schritte-Modell kennzeichnet den Konsens zwischen den verschiedenen
vorgeschlagenen Modellen und erlaubt eine einfache Veranschaulichung der angenommenen
Prozesse, die zum Entstehen von Erwartungseffekten fiihren konnen. Detailliertere Modelle
beinhalten genauere Annahmen dazu, wie Erwartungen und Lehrkraftverhalten auf der einen Seite
und Lehrkraftverhalten und Anderungen der Leistungen der Schiiler*innen auf der anderen Seite
miteinander verbunden sein kénnen. Ein solches umfassenderes Modell prasentiert beispielsweise
Jussim (1986; siehe Abb. 4), das fir ein genaueres Verstindnis der angenommen Prozesse kurz
beschrieben werden soll. Dieses Modell biindelt vorherige theoretische Uberlegungen und empirische
Erkenntnisse (ibersichtlich mit Bezug zu den drei Ubergeordneten Schritten. Schritt 1 wird dabei um
Uberlegungen zur Stabilitdt und Verdnderung von Erwartungen erginzt. Bei Schritt 2 und Schritt 3

integriert das Modell jeweils Annahmen zur Mediation (ber verschiedene psychologische und
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situationale Merkmale. Die einbezogenen Mediatoren orientieren sich dabei eng an der vorherigen
Forschung und den bis dahin vorgeschlagenen Modellen. So startet das Modell bei (1) Erwartungen
der Lehrkrifte, die von verschiedenen Informationen und Bedingungen beeinflusst werden (u. a.
Merkmale der Schiler*innen sowie Stereotype). Diese Erwartungen sind (2) entweder relativ flexibel
und werden bei nicht-konformen Verhaltensweisen der Lernenden direkt angepasst oder sie sind
relativ stabil und werden auch bei nicht-konformen Verhaltensweisen der Lernenden beibehalten.
Stabile inakkurate Erwartungen der Lehrkraft beeinflussen daraufhin vermittelt liber (3) einerseits
psychologische Mediatoren auf Seiten der Lehrkraft, wie etwa die wahrgenommene Kontrolle tber
Interaktionen mit den Lernenden oder die empfundene Ahnlichkeit und resultierende Sympathie, und
Uber andererseits situationale Mediatoren, wie etwa leistungsbezogene Gruppierung oder
Klassenstufe, das (4) Verhalten der Lehrkraft auf verschiedenen Dimensionen. Rosenthal (1974) nahm
vier Dimensionen relevanten Verhaltens an, in denen sich die Leistungserwartungen der Lehrkrafte
niederschlagen kénnten. Er vermutete, dass Lehrkrafte Schiiler*innen, denen sie hohere Erwartungen
entgegenbringen, mehr und anspruchsvollere Arbeitsauftrage erteilen und Materialien zur Verfligung
stellen (Input), ihnen haufiger und umfangreicher die Moglichkeit geben, ihre Leistungen zu zeigen,
zum Beispiel indem sie sie haufiger zu Wort kommen lassen oder nach Fragen langer warten (Output),
insgesamt einen warmeren, wertschatzenderen Umgang mit ihnen pflegen (Klima) sowie ihnen
haufiger positive und detaillierte Rickmeldungen zukommen lassen (Feedback). Solche und dhnliche
differentielle Lehrkraftverhaltensweisen beeinflussen dem Modell von Jussim (1986) zufolge
wiederum (5) psychologische Mediatoren auf Seiten der Lernenden. Hier werden beispielsweise die
wahrgenommene Kontrolle iber Lernerfolge, schulbezogene Uberzeugungen, Lernfreude und
Motivation sowie Selbstwirksamkeitserwartung und Selbstkonzepte diskutiert. Es wird angenommen,
dass sich diese psychologischen Mediatoren wiederum (6) auf der Verhaltensebene der Lernenden
niederschlagen und Leistungen sichtbar werden, die die ehemals inakkuraten Erwartungen
bestatigen.

Verschiedene Forscher*innen (z. B. Gill & Reynolds, 1999; Kuklinski & Weinstein, 2000)
nehmen zudem an, dass es fur das Auftreten einer selbsterfiillenden Prophezeiung wichtig sei, dass
die Lernenden das differentielle Verhalten der Lehrkraft wahrnehmen und dadurch Uber die
zugrundeliegenden Erwartungen der Lehrkraft informiert werden. In einem neueren Modell ergdnzen
Wang et al. (2018) daher die von den Schiiler*innen wahrgenommenen Lehrkrafterwartungen als
Bindeglied zwischen dem tatsachlichen Verhalten der Lehrkraft und den psychologischen Faktoren
auf Seiten der Lernenden (z. B. Selbstwirksamkeit oder Selbstkonzept). Ob die Wahrnehmung des
Lehrkraftverhaltens durch die Schiler*innen tatsachlich eine notwendige Bedingung fir
Erwartungseffekte ist und ob sie tatsdchlich als Mediator und nicht eher als Moderator fungiert, ist

bislang jedoch weitgehend ungeklart (vgl. Jussim et al., 2009; Wang et al., 2018). In seiner Darstellung
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und der Begriffsverwendung geht das Modell von Jussim (1986) bei den benannten psychologischen
und situationalen Merkmalen jeweils von Mediatoren aus. Gleichzeitig wird allerdings schon bei
Jussim (1986) in der genaueren Beschreibung der angenommenen Prozesse und auch in weiterer
Forschung zu den Prozessen deutlich, dass diese Merkmale sowohl als Mediatoren als auch als
Moderatoren im Zusammenhang mit Erwartungseffekten stehen kdénnten. So wird beispielsweise
angenommen, dass differentielles Lehrkraftverhalten das akademische Selbstkonzept von
Schiler*innen beeinflusst und dariber wiederum die Leistungen bedingt (Mediation; z. B. Friedrich et
al., 2015). Gleichzeitig werden starkere Erwartungseffekte fiir Schiler*innen antizipiert, die ein
weniger ausgepragtes Selbstkonzept haben und noch anfilliger fiir die Meinungen anderer sind

(Moderation; z. B. Jussim, 1986; Jussim et al., 1996).

. (1) Initial Expectations (2) Maintenance and Change of
Teacher Expectations:

Stereotypes Expectations

Reputation * Confirmatory Biases

Standardized Tests * Flexibility of Expectations

Early Performance * Strength of Disconfirming Evidence

Naive Prediction Processes

/) Mediators \ [4) Treatment of Students \

Differential Treatment: Psychologlcal Mediators Feedback
Perceptions of Control * Emotional Support
* Perceptions of Similarity * Types of Assignments
* Dissonance * Attention
* Attributions * Opportunities to Learn
*  Affect * Amount and Difficulty of

Material Taught
Situational Mediators
¢ Tracking

* Ability Grouping
k Grade level / k /

Students‘ Reactions:

(5) Psychological Mediators (6) Behavioral Reactions

Skill Development Effort
Perceptions of Control Persistence
Values Attention
Self-schemes Participation
Self-esteem Cooperation

Abb. 4: Detailliertes Modell des Prozesses von Erwartungseffekten nach Jussim (1986, S. 430).

Schon anhand dieser wenigen Beispiele wird deutlich, dass fiir ein genaueres Verstandnis der

Entstehung von Erwartungseffekten weitere theoretische Uberlegungen und vor allem
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prozessbezogene empirische Untersuchungen bendtigt werden. Im folgenden Unterkapitel werden
zunachst die empirischen Befunde zum Auftreten von Erwartungseffekten im Schulkontext sowie
etwaige verstarkende und abschwichende Bedingungen zusammengefasst. AnschlieRend stehen

empirische Befunde zum Vermittlungsprozess lGber das Lehrkraftverhalten im Blick.

2.3.2 Empirische Befunde zu Erwartungseffekten und ihren Moderatoren

Internationaler Forschungsstand zum Auftreten von Erwartungseffekten

Seit dem klassischen Experiment von Rosenthal und Jacobson (1968; vgl. Kapitel 2.3.1) wurde eine
Vielzahl empirischer Studien zum Auftreten von Erwartungseffekten im schulischen Kontext
durchgefiihrt. Der Grof3teil dieser Studien stammt aus den USA (z. B. Kuklinski & Weinstein, 2001;
McKown & Weinstein, 2008; Ready & Chu, 2015; Robinson-Cimpian et al., 2014; Sorhagen, 2013).
Aber auch in europdischen Landern, wie z.B. in den Niederlanden (z. B. de Boer et al.,, 2010;
Jungbluth, 1993, 1994) oder der Schweiz (z. B. Hollenstein et al., 2019), sowie in anderen Regionen
der Welt, etwa in Neuseeland (z. B. Peterson et al., 2016) oder China (z. B. Li & Rubie-Davies, 2017;
Zhou & Urhahne, 2013), wurden mittlerweile Erwartungseffekte im Schulkontext untersucht. Trotz
einer fortdauernden Diskussion um methodische und interpretative Fragen (fiir ndhere Informationen
siehe letzter Abschnitt dieses Kapitels) fanden die meisten Studien empirische Belege fir
Erwartungseffekte, sodass mittlerweile Konsens (iber das mogliche Auftreten selbsterfillender
Prophezeiungen im schulischen Kontext besteht (vgl. z. B. Alexander & Schofield, 2006; Babad, 2009;
Jussim et al., 2009; Wang et al., 2018). Die Effekte fallen allgemein klein aus, wurden aber nicht nur in
experimentellen Studien, sondern auch in Feldstudien identifiziert. Korrelativ liegen die Befunde
zwischen r=.10 und r=.20; gemessen in der Effektstiarke d betragen sie durchschnittlich d=.30
(Jussim et al., 2009). Hattie (2009) kam in seiner Synthese der Ergebnisse von acht Metaanalysen auf
eine etwas hohere durchschnittliche Effektstdarke von d =.43. Das Auftreten von Erwartungseffekte
wurde dabei fiir verschiedene Altersgruppen von Schiiler*innen nachgewiesen, wobei neuere Studien
primar altere Lernende am Ende der Primarstufe oder in der Sekundarstufe in den Blick nehmen (z. B.
Archambault, Janosz & Chouinard, 2012; de Boer & van der Werf, 2015; Friedrich et al., 2015;
Peterson et al., 2016; Zhou & Urhahne, 2013). Weniger Studien betrachten frihere Zeitpunkte in der
Bildungslaufbahn. Aber auch in diesen Untersuchungen wurden Belege fiir das Auftreten von
Erwartungseffekten gefunden. So scheinen schon im Elementarbereich die Erwartungen der
Betreuungspersonen die mathematischen Fahigkeiten (Schenke, Nguyen, Watts, Sarama & Clements,
2017) und die Literacy-Kompetenzen von Kindergartenkindern (Ready & Chu, 2015) bedeutsam

vorherzusagen.
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Unklar bleibt dabei bislang, ob positive Effekte hoher Erwartungen (,,Galatea-Effekte”; Babad,
Inbar & Rosenthal, 1982) und negative Effekte niedriger Erwartungen (,,Golem-Effekte”; Babad et al.,
1982) in ahnlicher Starke auftreten. Madon et al. (1997) fanden in ihrer Studie basierend auf Daten
von Sechstklassler*innen starkere positive Auswirkungen inakkurat hoher Erwartungen als negative
Auswirkungen inakkurat niedriger Erwartungen auf die Leistungsentwicklung der Schiler*innen in
Mathematik gemessen mit standardisierten Tests. Dieses Befundmuster war besonders ausgepragt
flr leistungsstarkere Schiiler*innen zu beobachten, bei denen sich keine negativen Erwartungseffekte
nachweisen lielen. Im Gegensatz dazu waren in mehreren anderen Studien, die den Einfluss von
Erwartungen auf objektive, facheribergreifende Indikatoren fiir Schulerfolg untersuchten, die
Effektstarken fir inakkurat positive und negative Erwartungen vergleichbar (Alvidrez & Weinstein,
1999; de Boer et al., 2010; Rubie-Davies et al., 2014). Deutlich starkere negative Erwartungseffekte
zeigten sich hingegen in der Studie von Alvidrez und Weinstein (1999), wenn der allgemeine
Notendurchschnitt (nicht Testleistungen) als abhangige Variable betrachtet wurden, und in der Studie
von Babad et al. (1982) zu Auswirkungen von Erwartungen im Sportunterricht fiir eine von drei
untersuchten sportlichen Leistungen. Fiir die beiden anderen sportlichen Leistungen zeigten sich
starkere positive Erwartungseffekte.

Gleichzeitig sind nicht alle Schiiler*innen in allen Klassenkontexten gleichermafRen von
positiven und negativen Erwartungseffekten betroffen. Verschiedene individuelle Merkmale der
Lernenden, der Lehrkrafte sowie Merkmale des Kontexts scheinen das Auftreten selbsterfillender
Prophezeiungen zu moderieren (vgl. Jussim et al., 1996; Jussim et al., 2009; Wang et al., 2018). Mit
Blick auf individuelle Merkmale der Schiiler*innen weisen manche Studien darauf hin, dass
Erwartungseffekte fir soziodemografische Gruppen von Schiiler*innen, etwa in Abhangigkeit von
ihrem sozialen Hintergrund, ethnischen Hintergrund oder Geschlecht, sowie in Abhangigkeit des
Leistungsniveaus und Selbstkonzepts der Lernenden unterschiedlich stark ausfallen kénnen. Im
Bereich soziodemografischer Merkmale wurden teilweise starkere Erwartungseffekte auf die
Leistungsentwicklung von sozial benachteiligten oder stereotypisierten Gruppen beobachtet, wobei
die Befundlage insgesamt eher als gemischt einzustufen ist. So beobachteten Jussim et al. (1996)
deutlich starkere Effekte der Leistungseinschatzungen auf die Mathematikleistungen bei
Schiler*innen aus sozial benachteiligten Familien als bei Schiiler*innen aus sozial bessergestellten
Familien. Auch Hinnant et al. (2009) fanden fiir Lernende mit niedrigerem sozio6konomischem Status
starkere Erwartungseffekte von der ersten zur dritten Schulklasse in Mathematik. Fir
Erwartungseffekte von der dritten zur fiinften Klasse in Mathematik sowie fiir beide Altersgruppen im
Lesen zeigten sich hingegen keine signifikante Moderation seitens des sozio6konomischen Status der
Schiler*innen. De Boer et al. (2010), die Erwartungseffekte tber einen Zeitraum von finf Jahren

anhand eines Indikators fiir den generellen Schulerfolg verfolgt haben, fanden im Kontrast zu den
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anderen Studien tendenziell schwéichere negative Erwartungseffekte bei Schiler*innen mit niedrigem
soziobkonomischem  Status. Noch deutlicher waren diese Unterschiede wenn die
Bildungsaspirationen der Eltern als sozialer Indikator herangezogen wurden: Bei Lernenden, deren
Eltern niedrigere Aspirationen zeigten, traten Uber die funf Jahre hinweg deutlich schwachere
negative Erwartungseffekte auf als bei Lernenden, deren Eltern hohere Aspirationen hatten.

Auch in Abhangigkeit vom ethnischen Hintergrund der Schiiler*innen deuten verschiedene
Studien auf Unterschiede in der Starke von Erwartungseffekten hin. In der Studie von Jussim et al.
(1996) fiel der Zusammenhang zwischen den Leistungseinschatzungen der Lehrkrdfte und den
spateren mathematischen Testleistungen sowie Mathematiknoten starker fir afro-amerikanische
Schiiler*innen aus als fiir kaukasische Schiiler*innen. Dabei traten die Effekte des sozialen und
ethnischen Hintergrunds additiv zueinander auf. Auch die Analysen von McKown und Weinstein
(2002) unterstiitzen, dass afro-amerikanische Schiler*innen sowohl in Mathematik als auch im Lesen
anfélliger fir negative Erwartungseffekte sind. Die Untersuchung von de Boer et al. (2010) fand fir
die Niederlande hingegen keine bedeutsamen Unterschiede in der Starke von Erwartungseffekten auf
den allgemeinen Schulerfolg in Abhadngigkeit vom ethnischen Hintergrund der Schiler*innen.
Gemittelt iber alle Lernenden hinweg fanden auch Hinnant et al. (2009) weder im Lesen noch in
Mathematik Hinweise auf unterschiedlich starke Erwartungseffekte fir Schiler*innen in Abhangigkeit
von ihrem ethnischen Hintergrund. Jedoch ergaben die Analysen, dass Jungen, die einer ethnischen
Minderheit angehoren, im Lesen besonders anfillig fir Erwartungseffekte von der ersten zur dritten
Klassenstufe waren.

Der letztgenannte Befund von Hinnant et al. (2009) weist flir den Bereich Lesen und fiir den
Zeitraum von der ersten zur dritten Klassenstufe darauf hin, dass die Starke von Erwartungseffekten
auch vom Geschlecht der Lernenden abhdngen kann. Fiir den Zeitraum von der dritten zur flinften
Klassenstufe im Lesen und fiir beide Zeitraume im Fach Mathematik waren die Madchen und Jungen
der Studie jedoch gleich stark von Auswirkungen der Erwartungen ihrer Lehrkrifte betroffen. Ahnlich
inkonsistent fallen die Befunde von Jussim et al. (1996) und McKown und Weinstein (2002) zu
geschlechterspezifischen Erwartungseffekten aus. In einzelnen Analysen fanden die Untersuchungen
Hinweise auf starkere Erwartungseffekte flir Madchen in Mathematik, in anderen jedoch nicht. So
war die Lehrkrafteinschatzung der mathematischen Begabung (nicht aber die Einschatzung der
mathematischen Leistung oder Anstrengung) bei Madchen enger mit ihren spateren
Mathematiknoten (nicht aber Testleistungen) verkniipft als fiir Jungen (Jussim et al., 1996).
AuRRerdem waren Madchen in Mathematik nur dann anfalliger fiir negative Erwartungseffekte als
Jungen, wenn sie zur Gruppe der besonders stark fehleingeschéatzten Schiiler*innen gehérten, nicht

Madchen generell (McKown & Weinstein, 2002). In ihren Analysen des allgemeinen Schulerfolgs
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fanden de Boer et al. (2010) keinen bedeutsamen Unterschied in der Starke von Erwartungseffekten
flir Madchen und Jungen.

Neben soziodemografischen Merkmalen der Schiler*innen wird vermutet, dass das
individuelle Leistungsniveau die Anfalligkeit fir Erwartungseffekte moderieren kann (vgl. z. B. Madon
et al., 1997; Wang et al., 2018). Verschiedene Studien sind dieser Frage nachgegangen und kamen zu
unterschiedlichen Ergebnissen. Fiir den Zeitraum eines Jahres fanden Madon et al. (1997) starkere
Erwartungseffekte auf die mathematischen Leistungen fir leistungsschwachere Schiler*innen,
wohingegen die Befunde von de Boer et al. (2010) fir schwéachere Erwartungseffekte auf den
allgemeinen Schulerfolg nach finf Jahren fir diese Gruppe von Schiiler*innen sprechen. Als
moglichen Grund fiir diese abweichenden Befunde fiihrten de Boer et al. (2010) Unterschiede im
untersuchten Zeitraum (ein Jahr vs. funf Jahre) an. Zusatzliche Analysen fir nur ein Jahr bestatigten
diese Annahme und zeigten konsistent zu den Befunden von Madon et al. (1997) starkere
Erwartungseffekte fir leistungsschwachere Schiler*innen. Auch wenn das akademische
Selbstkonzept als abhadngige Variable untersucht wird, treten inkonsistente Befunde auf, die
moglicherweise mit der Lange des Erhebungszeitraums erklart werden kdnnen. Die Befunde deuten
allerdings in die gegensatzliche Richtung. Liu und Wang (2008) fanden in einem Zeitraum von drei
Jahren Hinweise auf starkere Effekte der Lehrkrafterwartungen flr leistungsschwachere
Schiler*innen, wohingegen die Befunde von Pesu, Viljaranta und Aunola (2016) einen engeren
Zusammenhang zwischen den von den Lernenden wahrgenommenen Lehrkrafterwartungen und
ihrem akademischen Selbstkonzept fir leistungsstirkere Schiler*innen lber den Zeitraum eines
Jahres unterstiitzen.

Auch das akademische Selbstkonzept von Schiler*innen wird als moglicher Moderator der
Effekte von Lehrkrafterwartungen auf die Leistungsentwicklung von Lernenden diskutiert und
empirisch untersucht (vgl. Jussim et al., 1996). Die Befunde von Madon et al. (1997) zeigten starkere
Erwartungseffekte auf die Mathematikleistungen fiir Schiler*innen mit einem niedrigeren
Selbstkonzept als fiir Schiler*innen mit hoherem Selbstkonzept. Diese Unterschiede in den
Erwartungseffekten in Abhangigkeit vom Selbstkonzept scheinen allerdings mit der Moderation durch
das Leistungsniveau der Lernenden konfundiert zu sein. Wurden beide Interaktionsterme simultan
untersucht, war nur die Moderation Uiber die Ausgangsleistung signifikant.

Insgesamt weisen die Ergebnisse darauf hin, dass Erwartungseffekte fiir verschiedene
Gruppen von Schiler*innen unterschiedlich stark ausfallen kénnen, wobei die Befundlage sehr
uneinheitlich ist und teilweise gegensatzliche Schlussfolgerungen unterstitzt. Wenn auf Lernende
mehrere Gruppierungsmerkmale gemeinsam zutreffen, die Erwartungseffekte moderieren, kann dies
ihre Anfalligkeit moglicherweise kumuliert verstarken bzw. abschwéachen (Jussim et al., 1996; Jussim

et al., 2009).
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Auch auf Seiten der Lehrkriifte werden Merkmale diskutiert, die das Auftreten und die Starke
von Erwartungseffekten beeinflussen kénnen (vgl. Jussim et al., 1996; Wang et al.,, 2018). Da
Erwartungseffekte nur dann auftreten kénnen, wenn inakkurate Erwartungen vorliegen, spielen all
jene Merkmale eine Rolle, die beeinflussen, ob Lehrkrafte zu mehr oder weniger akkuraten Urteilen
gelangen. Diese Aspekte wurden bereits in Kapitel 2.2.3 beschrieben. Zusatzlich wird angenommen,
dass eine stirkere Uberzeugung Uber die Verldsslichkeit der eigenen Urteile sowie eine damit
einhergehende Rigiditat das Auftreten von selbsterfiillenden Prophezeiungen begtinstigt (vgl. Jussim
et al.,, 1996). Werden inakkurate Erwartungen auch dann aufrechterhalten, wenn Lernende
wiederholt Leistungen zeigen, die nicht mit den Erwartungen (bereinstimmen, erhoht sich die
Wahrscheinlichkeit fir Erwartungseffekte. Die Lernenden werden dann tber einen langeren Zeitraum
hinweg immer wieder mit den zu hohen oder zu niedrigen Erwartungen der Lehrkrafte und den
darauf basierenden Verhaltensweisen konfrontiert, wodurch sich ihre Leistungen mit hoherer
Wahrscheinlichkeit den Erwartungen anpassen.

AulRerdem wurden Gruppierungen von Lehrkrdften anhand des Ausmalies der Verzerrungen
ihrer Urteile und beziglich ihres Verhaltens gegeniiber verschiedenen Gruppen von Schiler*innen
vorgenommen und mit der Stirke von Erwartungseffekten in Verbindung gebracht. Babad (1998,
2009) klassifizierte Lehrkrafte danach, wie sehr ihre Beurteilung von Arbeitsergebnissen virtueller
Schiler*innen durch experimentell variierte Informationen zu deren sozialen Hintergrund beeinflusst
wurden (high-bias vs. no-bias teachers). AnschlieBende Studien zeigten, dass negative
Erwartungseffekte in Klassen von high-bias Lehrkréften deutlich starker ausfielen als in Klassen von
no-bias Lehrkréften, in denen diese quasi nicht vorhanden waren (Babad, 1993; Babad et al., 1982).
Dies kdnnte darauf zuriickzufiihren sein, dass es high-bias Lehrkraften in der Interaktion mit ihren
Schiiler*innen weniger gut gelingt, negative Emotionen zu verbergen (nonverbal leakage), als no-bias
Lehrkraften (Babad, Bernieri & Rosenthal, 1989a).

Eine &hnliche Klassifikation hat Weinstein (2002) auf der Basis ihrer Forschung zur
Schiler*innenwahrnehmung differentiellen Lehrkraftverhaltens entwickelt. In Klassenrdumen, in
denen die Lernenden starkere Unterschiede im Verhalten der Lehrkraft gegeniiber leistungsstarkeren
und leistungsschwéacheren Schiller*innen wahrnahmen (high-PDT; perceived differential treatment),
fanden Kuklinski und Weinstein (2001) teilweise starkere Erwartungseffekte als in Klassen, in denen
die Lernenden den Eindruck hatten, ihre Lehrkraft behandelt alle Lernenden weitgehend gleich (low-
PDT). So erreichten die Erwartungseffekte in der dritten Klassenstufe in high-PDT Klassen eine
Effektstdrke von 3 = .35, wahrend in Jow-PDT Klassen keine Erwartungseffekte auftraten. In der ersten
und flinften Klassenstufe unterschied sich die Starke der Erwartungseffekte hingegen nicht zwischen

high- und low-PDT Klassen.
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Auf kontextueller Ebene wurden bislang vor allem Unterschiede in Abhadngigkeit von der
untersuchten Jahrgangsstufe beobachtet. Im urspriinglichen Experiment von Rosenthal und Jacobson
(1968) waren die Erwartungseffekte in der ersten und zweiten Schulklasse am starksten und in der
dritten bis sechsten Schulklasse deutlich geringer ausgepragt. Auch Kuklinski und Weinstein (2001)
fanden starkere Erwartungseffekte in der ersten Klassenstufe als in spateren Klassenstufen des
Elementarbereichs. Diese Befunde flihrten zu der Annahme, dass Erwartungseffekte insbesondere
jingere Kinder betrdfen. Wie Jussim und Kolleg*innen (Jussim et al., 1996; Jussim et al., 2009)
zusammenfassen, unterstiitzen die Befunde diese Annahme jedoch nur teilweise. Einer Metaanalyse
von Raudenbush (1984) zufolge fielen Erwartungseffekte in der ersten, zweiten und siebten Klasse am
starksten aus. Jussim und Kolleg*innen (Jussim et al., 1996; Jussim et al., 2009) schlussfolgern auf
dieser Grundlage, dass Erwartungseffekte besonders in neuen, unbekannten Situationen wirksam sein
kénnten — wie beispielsweise direkt nach der Einschulung, aber auch nach dem Ubergang in die
weiterflihrende Schule. Die Ergebnisse einer aktuelleren Studie von de Boer et al. (2010), in der
Erwartungseffekte in den ersten fiinf Jahren nach dem Ubergang in die Sekundarstufe untersucht
wurden, stehen im Einklang mit dieser Annahme. Im ersten Jahr waren die Effekte der
Lehrkrafterwartungen auf den allgemeinen Schulerfolg der Schiiler*innen am starksten, nahmen im

zweiten Jahr ab und blieben danach weitgehend stabil.

Erwartungseffekte in Schulen in Deutschland

Da die vorliegende Dissertation auf Daten aus Deutschland basiert, soll die nationale Befundlage im
Folgenden genauer beschrieben werden. Auch in Deutschland werden Auswirkungen von
Lehrkrafterwartungen diskutiert (z. B. Ludwig, 2007). Empirische Arbeiten liegen jedoch erst relativ
wenige vor. Bislang haben sich fiinf Studien mit der Bedeutung individueller Leistungserwartungen
oder -einschitzungen fir die Leistungsentwicklung von Schiler*innen befasst. Stahl (2007)
untersuchte die Lehrkrafteinschdatzung der Lesetestleistung und des Leseinteresses von
Drittklassler*innen. Diese individuellen Einschdtzungen sagten die Lesetestleistungen und das
Leseinteresse der Schiler*innen in der vierten Klassenstufe signifikant positiv vorher, auch wenn die
erzielten Leistungen in einem Lesetest und das selbsteingeschatzte Leseinteresse der Kinder zum
Zeitpunkt der dritten Klassenstufe kontrolliert wurden. Auch im mathematischen Bereich gingen in
einer Studie von Tiedemann (2000) mit hoheren Einschatzungen der mathematischen Fahigkeiten
durch die Lehrkraft bessere Mathematiknoten von Kindern der dritten und vierten Jahrgangsstufe
einher, wenn das Geschlecht des Kindes und die bisherige Mathematiknote beriicksichtigt wurde.
Ebenfalls mit dem Fach Mathematik befasste sich die Studie von Friedrich et al. (2015). Sechs Monate

nach dem Wechsel von der Primar- in die Sekundarstufe gaben die Hauptschullehrkrafte auf zwei
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Items an, wie leistungsstark sie jede*n an der Studie teilnehmende*n Schiiler*in ihrer fiinften Klasse
im Fach Mathematik einschatzten. Diese Einschatzung hatte sowohl auf die Mathematiknoten als
auch auf die standardisiert erfassten Mathematiktestleistungen am Ende der flinften Klasse einen
signifikant positiven Effekt kleiner Effektstarke. Kontrolliert wurden dabei die Mathematiknoten bzw.
Mathematiktestleistungen sechs Monate nach Schuljahresbeginn, das Geschlecht und Alter der
Jugendlichen sowie ein MaR des schlussfolgernden Denkens. Muntoni und Retelsdorf (2018)
analysierten die Bedeutung von geschlechterstereotypen Lehrkrafterwartungen, die wenige Wochen
nach dem Wechsel in die flinfte Klasse erhoben wurden, fiir die Entwicklung der Lesekompetenz von
Flnftklassler*innen. Unter Kontrolle der Leseleistungen zu Beginn der flinften Klasse sagten die
Leistungserwartungen der Lehrkrafte die Leseleistungen der Schiiler*innen in der zweiten Halfte der
sechsten Klasse signifikant vorher. Fiir das Geschlecht der Lernenden, den sozio6konomischen Status
und einen etwaigen Zuwanderungshintergrund der Familien wurde in den Analysen kontrolliert.
Lorenz, G. (2018) untersuchte auf der Basis der Daten der Kul-Studie, die auch der vorliegenden
Dissertation zugrunde liegen, ob sich in Abhdngigkeit vom ethnischen Hintergrund verzerrte
Leistungserwartungen von Grundschullehrkraften selbst erfiillen und damit zur Verfestigung
ethnischer Bildungsungleichheiten beitragen. Ethnisch verzerrte Leistungserwartungen wurden als
Abweichungen der tatsdchlich gemessenen Erwartungen von den auf Basis der Ausgangsleistungen
und Motivation, dem sozialen Hintergrund und Geschlecht der Schiler*innen vorhergesagten
Erwartungen definiert. Diese in Abhangigkeit vom ethnischen Hintergrund der Kinder verzerrten
Leistungserwartungen hatten sowohl auf die Entwicklung der Lesekompetenz als auch auf die
Entwicklung der Mathematikkompetenz einen signifikant positiven Effekt unter Kontrolle von
Ausgangsleistungen und vielfaltigen Hintergrundmerkmalen. Da sich in der Stichprobe allerdings
keine ethnischen Unterschiede in den Leistungszuwdchsen der Kinder (ber das erste Grundschuljahr
nachweisen lieBen, die von den Erwartungseffekten hatten erklart werden kénnen, unterstiitzen die
Befunde den Beitrag von Erwartungseffekten zu ethnischen Bildungsungleichheiten nur bedingt.
Ferner wurden in Studien in Deutschland, die auf Daten einer Langsschnittuntersuchung von
Gymnasiast*innen basieren, selbsterfiillende Prophezeiungen der von der Lehrkraft eingeschatzten
Eignung zum Erwerb eines Abiturs auf die Wahrscheinlichkeit tatsachlich ein Abitur zu erwerben, ein
Studium aufzunehmen und auf das spatere Berufsprestige nachgewiesen (Becker, 2012, 2013; Becker

& Birkelbach, 2013; Birkelbach, 2011).

Zusammenfassung und kritische Bewertung
Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass das Forschungsinteresse an Erwartungseffekten in den

letzten Jahrzehnten sehr gro war und zu einer beachtlichen Anzahl an Studien gefiihrt hat. Die
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Befunde dieser Arbeiten unterstiitzen das Auftreten von Erwartungseffekten im schulischen Kontext
mehrheitlich. Vor allem in den USA wurden vielfdltige Studien durchgefiihrt. Fiir Deutschland liegen
bislang nur vereinzelt Ergebnisse dazu vor, ob Erwartungen von Lehrkraften die Leistungsentwicklung
von Schiler*innen vorhersagen. Die Stdrke von Erwartungseffekten liegt insgesamt im kleinen bis
mittleren Bereich, wobei manche Klassen und bestimmte Gruppen von Schiiler*innen starker von
Erwartungseffekten betroffen zu sein scheinen als andere.

Die Erforschung von Erwartungseffekten ist allerdings mit Herausforderungen verbunden, die
immer wieder flr Kritik an den durchgefiihrten Studien und zu Einschrankungen der
Interpretierbarkeit des bisherigen Forschungsstandes fiihren. Ein zentraler Kritikpunkt bezieht sich
auf die Messung von Inakkuratheit in Lehrkrafterwartungen. Es wird kritisiert, dass auftretende
Zusammenhdnge zwischen Erwartungen und spateren Leistungen dadurch zustande kommen
kénnen, dass die Erwartung tatsdchliche Kompetenzen der Schiler*innen zutreffend widerspiegeln
(z. B. Jussim & Harber, 2005; Timmermans et al., 2015). Eine Herausforderung bei der Analyse von
Erwartungseffekten ist also, die Vorhersage der Leistungsentwicklung durch akkurate Erwartungen
von Einflissen inakkurater Erwartungen zu trennen. Nur die letztgenannte Assoziation zwischen
inakkuraten Erwartungen und spateren Leistungen kennzeichnet Erwartungseffekte im Sinne einer
selbsterfiillenden Prophezeiung (z. B. de Boer et al., 2010). Etwa 40 % der Studien aus den letzten 30
Jahren haben keine Indikatoren fiir die tatsachlichen Fahigkeiten oder lernrelevanten Merkmale der
Schiler*innen in ihre Analysen einbezogen (Wang et al.,, 2018) und begegnen dadurch dieser
Herausforderung nur unzureichend.

Eine weitere Herausforderung bezieht sich auf das AusmaR des Kontakts zwischen der
Lehrkraft und den Schiiler*innen, der den Erhebungen vorausging. Haufig werden Erwartungseffekte
anhand von Daten zu den Erwartungen der Lehrkrafte und Leistungen der Lernenden untersucht, die
erst mehrere Monate oder sogar Jahre (z. B. Friedrich et al., 2015; Hinnant et al., 2009; Peterson et
al.,, 2016; Ready & Chu, 2015) nach Beginn des Lehrkraft-Kind-Kontakts erhoben wurden. In dieser
Situation ist es nicht moglich zu unterscheiden, ob die Lehrkrafterwartungen den Leistungen der
Schiler*innen entsprechen weil die Lehrkraft die Leistungen prazise eingeschatzt hat oder weil sich
die Leistungen durch vorangegangene selbsterfiillende Prophezeiungen an die Erwartungen
angepasst haben. Um das Ausmall von Erwartungseffekten moglichst umfassend untersuchen zu
koénnen, sind Studien noétig, die sowohl die Erwartungen der Lehrkréfte als auch die Leistungen der
Schiler*innen moglichst bald nach Beginn des Lehrkraft-Kind-Kontakts erfassen. Nur so ladsst sich
sicherstellen, dass die Erwartungen der Lehrkrafte die Leistungen der Schiler*innen vor deren
Erfassung noch nicht beeinflusst hatten und nur deswegen mit ihnen (bereinstimmen. Nur in

wenigen der bisherigen Studien wurden Erwartungen und Ausgangsleistungen friihzeitig zu Beginn
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des Kontakts zwischen Lehrkraft und Schiiler*innen erhoben (z. B. Lorenz, G., 2018; Muntoni &
Retelsdorf, 2018; Watson et al., 2014).

Zuklnftige  Studien zu Lehrkrafterwartungen und ihrer Bedeutung fir die
Leistungsentwicklung von Schiiler*innen sollten mit diesen Herausforderungen angemessen umgehen
und damit zu einer Absicherung der bisherigen Forschung zum Auftreten von Erwartungseffekten

beitragen.

2.3.3 Empirische Befunde zum Prozess von Erwartungseffekten

Wahrend das Auftreten von Erwartungseffekten im Schulkontext mittlerweile gut belegt ist, bleibt
weitgehen unklar, wie genau Erwartungen von Lehrkraften die Leistungsentwicklung der
Schiler*innen beeinflussen. Eine zentrale Annahme bezieht sich auf das Handeln der Lehrkréfte,
welches von den Erwartungen beeinflusst sein soll. Zunachst werden empirische Befunde zum
Zusammenhang von Erwartungen und Lehrkraftverhalten zusammengefasst. Daran anschlieRend wird
der Forschungsstand zur Frage, ob das Lehrkraftverhalten die Effekte von Erwartungen auf die

Leistungsentwicklung tatsachlich vermittelt, zusammengetragen.

Empirische Befunde zum Einfluss von Erwartungen auf Lehrkraftverhalten

In den 60er, 70er und 80er Jahren fand umfangreiche Forschung zum Zusammenhang von
Erwartungen und den von Rosenthal (1974) postulierten vier Dimensionen relevanten
Lehrkraftverhaltens — Input, Output, Klima, Feedback (vgl. Kapitel 2.3.1) — statt. Inwiefern die
Ergebnisse dieser Forschung die Relevanz der vier Dimensionen unterstitzt, untersuchten Harris und
Rosenthal (1985) in einer umfassenden Metaanalyse in die 135 Studien einflossen, die bis zum Jahr
1983 durchgefiihrt wurden. Den Ergebnissen zufolge verhalten sich Lehrkrafte in allen vier
Dimensionen unterschiedlich gegeniber Schiiler*innen, denen sie hdhere Erwartungen
entgegenbringen, als gegeniiber Schiiler*innen, denen sie geringere Fahigkeiten zusprechen. Bringt
eine Lehrkraft einem Kind hohere Erwartungen entgegen, ist ihre Interaktion mit dem Kind
tendenziell weniger kiihl und von geringerer korperlicher Distanz gepragt. Ebenso scheint die
Lehrkraft haufiger Blickkontakt mit der*dem Schiiler*in zu haben, mehr zu lacheln und insgesamt fir
ein warmeres sozioemotionales Klima zu sorgen. GleichermalRen unterrichten Lehrkrédfte Kindern,
denen sie hohere Erwartungen entgegenbringen, tendenziell mehr und schwierigere Themen, stellen
ihnen haufiger Fragen, interagieren langer und haufiger mit ihnen und die Interaktionen sind starker
auf das Lernen fokussiert. Auch loben die Lehrkrafte diese Kinder tendenziell haufiger, nicken o6fter,

nehmen ldeen der Schiiler*innen auf, ermutigen sie und geben ihnen mehr korrektives Feedback.
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In der Zeit nach Veroéffentlichung der Metaanalyse von Harris und Rosenthal (1985) wurden
nur sehr wenige Studien zum Zusammenhang zwischen Erwartungen und Lehrkraftverhaltensweisen
durchgefiihrt. Davon basieren manche Studien auf Beobachtungen oder Videografien (z. B. Montague
& Rinaldi, 2001; Rubie-Davies, 2007; Wanzek, Roberts & Al Otaiba, 2014), andere beziehen sich auf
die Wahrnehmung des Lehrkraftverhaltens durch die Schiiler*innen (z. B. Chen, Thompson, Kromrey
& Chang, 2011; Matsuoka, 2014; Urhahne, 2015). Auch diese neueren Studien weisen auf
Unterschiede im Lehrkraftverhalten gegenliber verschiedenen Gruppen von Schiiler*innen hin.

So erhielten Lernende, die ein erhohtes Risiko flr eine Lernschwierigkeit aufwiesen, was
haufig mit niedrigeren Lehrkrafterwartungen einhergeht (z. B. Hurwitz et al., 2007; Shifrer, 2013,
2016), negativeres und weniger akademisches Feedback als Lernende ohne ein solches erhdhtes
Risiko (Montague & Rinaldi, 2001). GleichermaRen berichteten Lernende, denen geringere
Erwartungen von ihrer Lehrkraft entgegengebracht wurden, sie wiirden weniger positives und mehr
negatives Feedback erhalten (Brattesani, Weinstein & Marshall, 1984; Chen et al., 2011), seltener auf
ihr Arbeitsverhalten und das Einhalten von Regeln hingewiesen sowie sich insgesamt weniger
wertgeschatzter fiihlen und weniger Moglichkeiten erhalten, sich eigenstiandig am Unterricht zu
beteiligen (Brattesani et al., 1984) als ihre Klassenkamerad*innen, denen die Lehrkraft hohere
Erwartungen entgegenbrachte. Neuere Beobachtungsstudien stellten allerdings keinen
Zusammenhang zwischen den Erwartungen einer Lehrkraft und den Moglichkeiten, die sie ihren
Schiler*innen gibt, sich zu duRern oder am Unterricht zu beteiligen, fest (Montague & Rinaldi, 2001;
Wanzek et al.,, 2014). Zu einem ahnlichen Ergebnis gelangte Urhahne (2015) fiir drei von vier
betrachteten Dimensionen von Lehrkraftverhalten aus Sicht der Lernenden selbst. In ihren Leistungen
Uberschatzte und unterschatzte Schiiler*innen fihlten sich gleichermallen von ihren Lehrkraften im
Lernen unterstiitzt, waren der Meinung, dass ihre Lehrkrafte keine Lernenden bevorzugten, und
hatten den Eindruck, faire Noten zu erhalten. Allerdings gaben Uberschatzte Schiler*innen haufiger
an, dass ihnen ihre Lehrkraft zugadnglich sei und sie mit ihr Uber alles sprechen konnten als
unterschatzte Schuler*innen.

Mit Ungleichbehandlungen von (iber- und unterschatzten Lernenden auf eher struktureller
Ebene befassten sich Ready und Chu (2015). Sie untersuchten den Zusammenhang zwischen
inakkuraten Leistungseinschatzungen und der Zuordnung von Kindergartenkindern zu
leistungsbezogenen Lesegruppen. Es wurde deutlich, dass die Fachkrafte Gberschatzte Kinder eher
fortgeschrittenen Lesegruppen zuteilten als unterschatzte Kinder.

Babad, Bernieri und Rosenthal (1989b) zeigten, dass unabhdngige Rater*innen die
Lehrkraftinteraktionen mit Lernenden, denen die Lehrkraft hohe oder niedrige Erwartungen
entgegenbrachte, auf der Basis von kurzen Videoclips hinsichtlich des negativen Affekts

unterschiedlich einschatzten. In Interaktionen mit Lernenden, denen die Lehrkraft niedrige
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Erwartungen entgegenbrachte,  wurden demnach insbesondere  Uber  non-verbale
Kommunikationskandle mehr negative Emotionen sichtbar als in der Interaktion mit Lernenden, fir
die die Lehrkraft hohere Erwartungen hatte. Inwieweit sich die Wahrnehmung von differentiellem
Lehrkraftverhalten zwischen Lehrkraften und Lernenden unterscheidet, untersuchte auch Babad
(1990), der sowohl Lernende als auch Lehrkrifte dazu befragte, ob leistungsstirkere und
leistungsschwéachere Schiiler*innen von der Lehrkraft unterschiedlich behandelt wiirden. Die
Ergebnisse zeigten, dass sich Lernende und Lehrkraft dariiber einig waren, dass Leistungsschwachere
mehr in ihrem Lernen unterstitzt und auf sie weniger Druck ausgelbt wirde als auf
Leistungsstarkere. Uber die Verteilung der emotionalen Unterstiitzung waren sich Lehrkrafte und
Lernende allerdings nicht einig. Wahrend die Lernenden der Meinung waren, dass die Lehrkraft
emotional besonders freundlich und unterstiitzend gegeniiber Leistungsstarken sei, gaben die
Lehrkrafte an, die Leistungsschwacheren emotional besonders zu unterstiitzen.

All diese Studien beziehen sich auf die Zusammenhange individueller Erwartungen von
Lehrkraften und dem auf individuelle Schiiler*innen bezogenen Lehrkraftverhalten. Eine weitere
Gruppe aktueller Studien, die an dieser Stelle nur kurz angesprochen werden soll, bezieht sich auf die
Unterrichtspraxis von Lehrkraften, die allen Schiler*innen ihrer Klasse hohe Erwartungen
entgegenbringen (high-expectancy teachers), im Vergleich zu der Unterrichtspraxis von Lehrkraften
mit niedrigeren Erwartungen an die Lernenden ihrer Klasse (low-expectancy teachers). Rubie-Davies
und Kolleg*innen haben in einer Reihe von Studien Merkmale identifiziert, in denen sich die
Unterrichtspraxis dieser beiden Gruppen von Lehrkraften unterscheidet. Lehrkrafte, die allen
Schiler*innen relativ hohe Erwartungen entgegenbrachten, gestalteten insgesamt eine glinstigere
Lernumgebung, gaben mehr Feedback, stellten den Lernenden haufiger Fragen, die komplexere
Denkprozesse anstoRen, und zeigten ein besseres Klassenmanagement als low-expectancy Lehrkrafte
(z. B. Rubie-Davies, 2007).

Ein weiteres Forschungsfeld bezieht sich auf die Frage, ob sich Schiiler*innen die Erwartungen
ihrer Lehrkrafte durch deren Verhalten erschlieBen kénnen. In verschiedenen Studien konnten Babad
und Kolleg*innen (z. B. Babad, Bernieri & Rosenthal, 1991; Babad & Taylor, 1992; fiir einen Uberblick
siehe Babad, 2009) eindrucksvoll zeigen, dass bereits junge Kinder anhand von 10-sekiindigen
Videoclips sehr erfolgreich identifizierten, ob eine Lehrkraft ihrem Gegenilber hohe oder niedrige
Leistungserwartungen entgegenbringt (Babad et al., 1991). Die Studien zeigten weiterhin, dass diese
Entschliisselung auch dann noch erfolgreich war, wenn lediglich non-verbale Informationen zur
Verfligung standen (Babad & Taylor, 1992).

Zusammenfassend wird deutlich, dass sich Lehrkrafte basierend auf ihren Erwartungen recht
unterschiedlich gegeniber ihren Schiler*innen verhalten. Dabei spielen verschiedenste

Verhaltensweisen eine Rolle, die nicht nur verbale, sondern auch subtilere Formen der
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Kommunikation und Interaktion betreffen. Gleichzeitig gelingt es Lernenden recht gut, aus dem
Verhalten einer Lehrkraft ihre zugrundeliegenden Erwartungen abzulesen. Damit haben bisherige
Studien verschiedene Verhaltensweisen der Lehrkrafte identifiziert, die moglicherweise als Bindeglied
zwischen den Erwartungen der Lehrkraft und Anderungen in Leistungsoutcomes der Schiiler*innen
fungieren. Zu beachten bleibt hierbei allerdings, dass fast alle berichteten Studien den absoluten
Zusammenhang zwischen Erwartungen und Lehrkraftverhaltensweisen (unabhdngig vom
tatsachlichen Leistungsniveau der Schiiller*innen) betrachtet haben (Ausnahmen sind Ready & Chu,
2015; Rubie-Davies, 2007; Urhahne, 2015). Fur Erwartungseffekte im Sinne einer selbsterfiillenden
Prophezeiung missten sich allerdings inakkurate Erwartungen in Lehrkraftverhalten niederschlagen,
das wiederum die Entwicklung der Schiler*innen beeinflusst. Die hier berichteten
Lehrkraftverhaltensweisen kéonnen daher als Pool moglicher Verhaltensmediatoren verstanden
werden, deren tatsachlicher Beitrag zur Entstehung von Erwartungseffekten noch zu klaren ist.
Hierbei geht es zum einen darum zu klaren, ob die differenziellen Verhaltensweisen lediglich auf den
tatsachlichen Ausgangsleistungen der Schiler*innen basieren, oder ob sie auch mit inakkuraten
Erwartungen assoziiert sind. Zum anderen gilt es zu untersuchen, ob bzw. zu welchem Anteil die
Verhaltensweisen die Erwartungseffekte tatsachlich mediieren. Der Forschungsstand zur Mediation

wird im Folgenden beschrieben.

Empirische Befunde zur Mediation der Erwartungseffekte durch Lehrkraftverhalten

Die wichtigste Studie, die friihe Forschung zur Mediation von Erwartungseffekten durch das
Lehrkraftverhalten blindelt, ist die bereits oben beschriebene Metaanalyse von Harris und Rosenthal
(1985). In dieser Metaanalyse wurden nicht nur Befunde zum Zusammenhang von Erwartungen und
verschieden Lehrkraftverhaltensweisen untersucht, sondern auch Befunde zu deren Assoziation mit
Outcomes auf Seiten der Schiiler*innen. Fir alle vier Verhaltensdimensionen (Input, Output, Klima
und Feedback) erbrachte die Metaanalyse Hinweise auf deren Relevanz. Die Dimensionen Input und
Klima zeigten Uber alle Studien und zugeordneten Verhaltensweisen hinweg die starksten
Zusammenhange sowohl mit den Erwartungen der Lehrkrafte (Input: r =.26, Klima: r =.20) als auch
mit den Outcomes auf Seiten der Schiiler*innen (Input: r = .33, Klima: r =.37). Die Korrelationen fir
die Dimension Output (Erwartungen Lehrkradfte: r=.19, Outcomes Schiler*innen: r=.20) und
Feedback (Erwartungen Lehrkrafte: r=.13, Outcomes Schiler*innen: r = .07) fielen geringer aus. In
spateren Arbeiten Uberfiihrte Rosenthal (1989) das 4-Faktoren-Modell daher in ein reduziertes 2-
Faktoren-Modell, das die besondere Relevanz der beiden Faktoren Klima und Input — neu benannt als
affect und effort — hervorheben sollte. Das 4-Faktoren-Modell blieb dennoch in der Forschung zu

Erwartungseffekten popular.
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Betrachtet man die Ergebnisse der Metaanalyse (Harris & Rosenthal, 1985) im Detail, fallt
eine teilweise grolRe Variation der Zusammenhange auf. Insbesondere die einzelnen Indikatoren, die
in der Metaanalyse zur Feedback Dimension zusammengefasst wurden, zeigten wenig einheitliche,
teilweise gegensatzliche Zusammenhangsmuster mit den Lehrkrafterwartungen und Leistungen der
Schiler*innen. So variierten die identifizierten Zusammenhange zwischen Erwartungen und Feedback
zwischen r =-.05 und r = .36. Die (ber alle Indikatoren hinweg kombinierte Effektstarke betrug r = .13.
Fir den Zusammenhang zwischen Feedback und Schiler*innenoutcomes war diese Variation mit
kombinierten Effektstdarken von r=-.23 bis r=.12 sogar noch deutlicher. Der mittlere Effekt fiir den
Zusammenhang von Feedback und Leistungen lag bei r=.07. Dies wiederum resultierte in einer
Schatzung flr den indirekten Effekt von ungefahr null.

Trotz der wichtigen Einblicke, die die Metaanalyse zum Zusammenhang von Erwartungen und
Lehrkraftverhalten gewahrt, stoflt ihre Aussagekraft mit Blick auf die Mediation von
Erwartungseffekten Gber das Lehrkraftverhalten durch zwei Limitationen an ihre Grenzen. Zum einen
stellten Harris und Rosenthal (1985) nicht sicher, dass die in die Metaanalyse einbezogenen Studien
Indikatoren flr die tatsachlichen Leistungen der Schiiler*innen berticksichtigten. Entsprechend lasst
sich nicht entscheiden, ob die gefundenen Assoziationen auch fiir inakkurat zu hohe oder zu niedrige
Erwartungen zutreffen. Zum anderen haben nur wenige der einbezogenen Studien sowohl den Link
zwischen Erwartungen und Verhalten als auch den Link zwischen Verhalten und Leistungen
untersucht. Demzufolge konnte die Metaanalyse der Frage nach der Mediation nicht direkt
nachgehen (vgl. Chow, 1987).

Zwei neuere Studien haben die Mediation der Effekte von Erwartungen (iber
Lehrkraftverhalten auf Outcomes der Schiler*innen direkt untersucht. Urhahne (2015) ging der Frage
nach, ob das von den Lernenden wahrgenommene Lehrkraftverhalten in vier Dimensionen die
Erwartungseffekte auf die Motivation und Emotionen der Schiiler*innen mediiert. Uberschitzte
Schiler*innen fiihlten sich von ihrer Lehrkraft besser emotional unterstiitzt als unterschatzte
Schiiler*innen (vgl. auch weiter oben in diesem Kapitel). Diese schilerseitig wahrgenommenen
Unterschiede im Lehrkraftverhalten vermittelten die Erwartungseffekte auf die Motivation und
Emotionen der Lernenden teilweise. Ready und Chu (2015) untersuchten, ob die
Leistungsgruppierung durch Lehrkrafte den Zusammenhang zwischen ihren Erwartungen und der
Leseleistung von Kindergartenkindern vermittelt. Uberschitzte Kinder wurden dabei von den
Lehrkraften eher leistungsstarkeren Gruppen zugeteilt als unterschéatzte Kinder (vgl. auch weiter oben
in diesem Kapitel). Diese differentielle Zuteilung zu Lerngruppen auf der Grundlage inakkurater
Erwartungen stellte sich allerdings nur als schwacher Mediator der Erwartungseffekte heraus.

Weitere aktuelle Studien, in denen eine potentielle Mediation von Erwartungseffekten im

Schulkontext durch das Verhalten der Lehrkrafte direkt untersucht wurde, sind mir nicht bekannt.



[l THEORETISCHER RAHMEN DER ARBEIT UND EMPIRISCHER FORSCHUNGSSTAND | 55

Auch Wang et al. (2018) kommen auf der Grundlage eines umfangreichen Reviews von Studien der
letzten 30 Jahre zu dem Schluss, dass nur wenige Studien zum Zusammenhang von Erwartungen und
Lehrkraftverhalten durchgefiihrt wurden und keine dieser wenigen Studien zusatzlich auch den
Zusammenhang des Lehrkraftverhaltens mit der Leistungsentwicklung untersucht hat.
Zusammenfassend ldsst sich also festhalten, dass der Prozess von Erwartungseffekten im
Schulkontext noch weitgehend ungeklart ist. Zwar liegen aus bisherigen Studien wichtige Befunde zu
moglicherweise relevanten Verhaltensweisen der Lehrkrafte vor. Ob diese Verhaltensweisen die
Erwartungseffekte allerdings tatsachlich vermitteln, bleibt bislang unklar. Zudem sind die

vorliegenden Befunde zur Rolle von Feedback uneinheitlich.
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Il Ziele und Fragestellungen der Arbeit

Ubergeordnetes Ziel der vorliegenden Arbeit ist, zu einem genaueren Verstidndnis dariiber
beizutragen, auf welchen Merkmalen von Schiiler*innen Erwartungen und Einschatzungen von
Lehrkraften Uber Leistungen von Lernenden basieren und Uber welche Prozesse sie das schulische
Lernen von Schiler*innen beeinflussen. Dabei wird angenommen, dass Leistungserwartungen
und -einschatzungen von Lehrkrdften als ein Aspekt professioneller Handlungskompetenz eine
wichtige Grundlage fiur die Gestaltung individuell angepasster Lernangebote und einer
lernférderlichen Lehrkraft-Kind-Interaktion darstellen. Ein genaueres Verstandnis {iber die Grundlage
von Leistungserwartungen und -einschatzungen und ihre Bedeutung fiir Lernprozesse ist daher
sowohl fiir eine optimale Forderung individueller Schiller*innen wichtig als auch zur Realisierung
gleicher Bildungschancen fiir Kinder verschiedener soziodemografischer Gruppen bedeutsam. Fir
erfolgreiches padagogisches Handeln werden Erwartungen und Einschdtzungen als wichtig erachtet,
die Leistungen und lernrelevante Merkmale von Schiiler*innen akkurat widerspiegeln (vgl. Kapitel
2.2.3). Mit Blick auf existierende ethnische, soziale und geschlechtsbezogene Bildungsungleichheiten
ist die Frage zentral, ob Erwartungen und Einschdtzungen von Lehrkraften nicht nur von den
tatsachlichen Fahigkeiten der Lernenden, sondern auch von ihrem ethnischen Hintergrund, sozialen
Hintergrund oder Geschlecht beeinflusst werden. Dass dies teilweise der Fall sein kann, belegen
internationale Studien, wobei die Befundlage insgesamt inkonsistent ist. Zudem liegen fir
Deutschland bislang nur sehr wenige Arbeiten zu Verzerrungen in Leistungserwartungen
und -einschatzungen vor (vgl. Kapitel 2.2.4). Daher untersucht Teilstudie 1 (Lorenz, G., Gentrup,
Kristen, Stanat & Kogan, 2016), ob Leistungserwartungen von Lehrkrdften zu Beginn der ersten
Grundschulklasse in Abhédngigkeit des ethnischen Hintergrunds, sozialen Hintergrunds oder
Geschlechts der Lernenden verzerrt sind. Abbildung 5 fasst die in Teilstudie 1 zu untersuchenden
Zusammenhange zusammen. Zunachst wird derjenige Anteil der Leistungserwartungen bestimmt, der
mit den Leistungen, den allgemeinen kognitiven Fahigkeiten und der Motivation der Schiler*innen
kongruiert (akkurate Leistungserwartungen). Bestehen unter Kontrolle dieser Merkmale Unterschiede
in den Leistungserwartungen in Abhangigkeit vom ethnischen Hintergrund, sozialen Hintergrund oder
Geschlecht der Lernenden, ware dies ein Hinweis auf Verzerrungen. Diese Unterschiede werden in
Abbildung 5 durch den Zusammenhang zwischen den Hintergrundmerkmalen der Schiler*innen und
dem inakkuraten Anteil der Erwartungen dargestellt. Um auch Informationen {iber mogliche
Unterschiede fiir verschiedene ethnische Herkunftsgruppen zu erlangen, werden die groRten
Zuwanderungsgruppen in den Berechnungen unterschieden. Auf der Grundlage bisheriger Befunde zu

Leistungserwartungen und dem vergleichsweise schlechten Abschneiden von Kindern mit tiirkischem
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Zuwanderungshintergrund in Schulleistungsstudien (z. B. PISA: Gebhardt, Rauch, Mang, Silzer &
Stanat, 2013; Stanat, Rauch & Segeritz, 2010) werden insbesondere fir Kinder dieser
Zuwanderungsgruppe niedrigere Leistungserwartungen prognostiziert. Ebenfalls wird angenommen,
dass Lehrkrafte vergleichsweise niedrige Erwartungen fiir Kinder aus sozial benachteiligten Familien

sowie flir Madchen in Mathematik und fir Jungen im Lesen haben.
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Abb. 5: Uberblick iber Teilstudie 1.

Sozialpsychologischer Literatur zufolge kbnnen Verzerrungen in Leistungserwartungen auf
kategorienbasierte Informationsverarbeitungsprozessen und damit auf den Einfluss inakkurater
Stereotypen zurilickzufiihren sein (vgl. Kapitel 2.2.2). Solche stereotypen Annahmen kdnnen sich auf
verschiedene Merkmale der Lernenden beziehen. Neben Annahmen lber die schulischen Leistungen
der Gruppen kommen u. a. auch Uberzeugungen zu ihrem Lernverhalten und zu ihrer Motivation in
Betracht (vgl. Kapitel 2.2.5). Mit dieser moglichen Ursache von Verzerrungen in Leistungserwartungen
befasst sich Teilstudie 2 (Gentrup, Rjosk, Stanat & Lorenz, 2018) und untersucht die Bedeutung von
Lehrkrafteinschatzungen der Motivation und des Arbeitsverhaltens von Lernenden. Eine grafische

Darstellung der Teilstudie 2 ist in Abbildung 6 zu finden. Zunachst wird der Frage nachgegangen, ob
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ethnische, soziale und geschlechtsbezogene Verzerrungen in Leistungserwartungen auf die
Lehrkrafteinschatzung der Motivation und des Arbeitsverhaltens von Lernenden zuriickgefiihrt
werden konnen. Diese Beziehung ist in Abbildung 6 als indirekter Pfad von den
Hintergrundmerkmalen der Schiiler*innen (ber die Lehrkrafteinschdtzungen der Motivation und des
Arbeitsverhaltens zum inakkuraten Anteil der Leistungserwartungen der Lehrkrafte dargestellt. Wenn
die Verzerrungen vollstandig auf Unterschiede in der Lehrkrafteinschdatzung der Motivation und des
Arbeitsverhaltens zuriickgefiihrt werden koénnen, wirde sich der direkte Pfad von den
Hintergrundmerkmalen der Schiler*innen zu den Leistungserwartungen dem Wert Null anndhern.
Zusatzlich wird untersucht, zu welchem Anteil die Einschatzungen der Lehrkrafte
Selbsteinschatzungen der Kinder widerspiegeln, um Hinweise dariiber zu erlangen, ob es sich eher um
akkurate Einschdtzungen oder stereotypenbasierte Annahmen (ber die Motivation und das
Arbeitsverhalten handelt. Es wird erwartet, dass sich die Lehrkrafteinschdatzungen der Motivation und
des Arbeitsverhaltens der Schiiler*innen Uber deren Selbsteinschatzung hinaus in Abhangigkeit vom
ethnischen Hintergrund, sozialen Hintergrund und Geschlecht der Lernenden unterscheiden. Konkret
wird angenommen, dass die Lehrkrafte Kindern aus sozial bessergestellten Familien bzw. Madchen
eine hohere Motivation und ein glinstigeres Arbeitsverhalten zusprechen als Kindern aus sozial
benachteiligten Familien bzw. Jungen. Hinsichtlich des ethnischen Hintergrunds lasst sich auf der
Grundlage des theoretischen und empirischen Forschungsstands keine gerichtete Hypothese
formulieren. Weiterhin wird angenommen, dass sich Verzerrungen in Leistungserwartungen von
Lehrkraften zum Teil auf Unterschiede in der Lehrkrafteinschdtzung der Motivation und des

Arbeitsverhaltens zuruckfihren lassen.
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Abb. 6: Uberblick tiber Teilstudie 2.

Die ersten beiden Teilstudien der vorliegenden Dissertation riicken die Urteilsbildung in den
Blick und geben Aufschluss (iber die Genauigkeit und mogliche Verzerrungen von
Leistungserwartungen sowie Hinweise zu deren Ursprung. Die Relevanz dieser Fragestellungen ist mit
der Annahme verbunden, dass Leistungserwartungen von Lehrkraften die weitere Lernentwicklung
von Schiiler*innen beeinflussen kénnen. Das Auftreten solcher Erwartungseffekte ist mittlerweile gut
belegt, wenngleich in Deutschland noch recht wenige Studien zu dieser Frage existieren (vgl. Kapitel
2.3.2). Weitgehend ungeklart ist allerdings, Uber welche Prozesse genau die Leistungserwartungen
von Lehrkraften die Leistungsentwicklung der Lernenden bedingen (vgl. Kapitel 2.3.3). Teilstudie 3
(Gentrup, Lorenz, Kristen & Kogan, 2020) greift dieses Desiderat auf und untersucht den Prozess von
Erwartungseffekten (siehe Abb. 7). Dazu wird zunachst die Replizierbarkeit internationaler Befunde
fir den deutschen Schulkontext Gberprift und analysiert, ob Erwartungen von Lehrkridften die
Leistungsentwicklung von Erstklassler*innen in Grundschulen in Deutschland im Sinne einer
selbsterfiillenden Prophezeiung beeinflussen. In Abbildung 7 ist diese Annahme durch den direkten
Pfad von inakkuraten Leistungserwartungen zu den Leistungen der Schiiler*innen dargestellt. Die

Hintergrundmerkmale der Schiiler*innen und ihre Leistungen, allgemeinen kognitiven Fahigkeiten
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und motivationalen Merkmale zu Schuljahresbeginn dienen als Kontrollvariablen. Es wird erwartet,
dass sich auch fir den deutschen Schulkontext Erwartungseffekte nachweisen lassen und
entsprechend inakkurat niedrige Erwartungen nach Beriicksichtigung der Kontrollvariablen mit
geringeren Leistungszuwachsen und inakkurat hohe Erwartungen mit héheren Leistungszuwachsen
assoziiert sind. AnschlieBend wird der angenommene 3-Schritte-Prozess von Erwartungen (ber
Lehrkraftverhalten — spezifisch der Feedbackpraxis — hin zu Auswirkungen auf die
Leistungsentwicklung der Schiiler*innen in den Blick genommen. Ausgehend von den uneinheitlichen
Ergebnissen zum Feedback von Lehrkréften, wird diese Dimension des Lehrkrafthandelns fokussiert.
Es wird untersucht, ob das Feedback der Lehrkrafte Effekte der Erwartungen auf die Leistungen der
Erstklassler*innen vermittelt. Dazu wird angenommen, dass inakkurat hohe Erwartungen mit mehr
und positiverem Leistungsfeedback assoziiert sind, das im Fall eines Fehlers eher Hinweise zur
Unterstlitzung des weiteren Lernens enthalt, als inakkurat niedrigere Erwartungen. Dieses
differentielle Feedback sollte zudem die Effekte inakkurater Leistungserwartungen auf die

Leistungsentwicklung der Schiiler*innen zum Teil mediieren.
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Abb. 7: Uberblick Giber Teilstudie 3.
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Die Datengrundlage aller drei Teilstudien stammt aus dem Forschungsprojekt
,Kompetenzerwerb und Lernvoraussetzungen® (Kul)®>, das im Schuljahr 2013/2014 an 39
Grundschulen in Nordrhein-Westfalen durchgefiihrt wurde (Kristen et al., 2018a, 2018b). In drei
Erhebungswellen begleitete das Projektteam die insgesamt 67 ersten Grundschulklassen tber den
Zeitraum von einem Jahr. Die erste Erhebungswelle begann wenige Wochen nach der Einschulung,
die zweite Welle fand in der Mitte des ersten Schuljahrs und die dritte Erhebungswelle am Ende des
ersten Schuljahrs statt. Die Erhebungen umfassten Kompetenzmessungen und Befragungen der
Schiler*innen, Lehrkraftfragebdgen und telefonische Elterninterviews. Ein Teil der Schulklassen nahm
dariber hinaus an der optionalen Videostudie in der Mitte des Schuljahrs teil. Das Design der Kul-
Studie ist durch viele Vorteile fiir die Untersuchung von Erwartungseffekten gekennzeichnet. Ein
zentraler Aspekt bezieht sich auf den frilhen Beginn der Studie. Da bereits wenige Wochen nach der
Einschulung die Ausgangsfahigkeiten der Erstkldssler*innen sowie die Erwartungen der Lehrkrafte
erfasst wurden, war zum Erhebungszeitpunkt der vorangegangene Lehrkraft-Kind-Kontakt relativ
gering. Dies reduziert das Risiko, dass die Erwartungen der Lehrkrafte die Leistungen der Kinder
bereits vor der Erhebung in Richtung der Erwartungen beeinflusst haben und dadurch die Akkuratheit
der Erwartungen (berschatzt werden kdnnte. Ein weiterer Vorteil liegt in der inhaltlichen Breite der
Erhebungen. Sowohl die erfassten Erwartungen und Einschatzungen der Lehrkrifte als auch die
gemessenen Kompetenzen und Vorlduferfahigkeiten der Schiiler*innen beziehen sich auf die
Bereiche Lesen und Mathematik und decken somit zwei fiir den weiteren Bildungserfolg zentrale
Kompetenzbereiche ab. Gleichzeitig erlauben die vielfiltigen weiteren lernrelevanten Merkmale und
Hintergrundinformationen, die fiir die Erstkldssler*innen erhoben wurden, eine umfangreiche
Beriicksichtigung von Drittvariablen in den jeweiligen Analysen. Zu guter Letzt stellt die zusatzliche
Videostudie eine wichtige Starke der Studie dar. Diese ermdoglicht es, die individuellen Interaktionen
zwischen Lehrkraft und Schiiler*innen zu analysieren und damit den zugrundeliegenden Prozessen

von Erwartungseffekten nachzugehen.

5 Das Projekt wurde vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung geférdert (Férderkennzeichen:
01JC1117A, B, C) und unter der Leitung von Prof. Dr. Cornelia Kristen (Otto-Friedrich-Universitat Bamberg), Prof.
Dr. Irena Kogan (Universitdt Mannheim) und Prof. Dr. Petra Stanat (Humboldt-Universitdt zu Berlin)
durchgefiihrt.
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IV Teilstudien der Arbeit

4.1 Teilstudie 1

Lorenz, G., Gentrup, S., Kristen, C., Stanat, P. & Kogan, I. (2016). Stereotype bei Lehrkraften? Eine
Untersuchung systematisch verzerrter Lehrererwartungen [Stereotypes among teachers? A study of
systematic bias in teacher expectations]. KéIner Zeitschrift fiir Soziologie und Sozialpsychologie, 68(1),

89-111. Doi: 10.1007/s11577-015-0352-3

Abstract: Die vorliegende Studie geht der Frage nach, ob Lehrererwartungen unabhdngig von den
Kompetenzen der Schiiler nach dem Geschlecht, nach der sozialen oder nach der ethnischen Herkunft
variieren. Systematische Verzerrungen liegen dann vor, wenn Lehrkréafte die zukiinftigen Leistungen in
Abhangigkeit askriptiver Merkmale unter- oder Uberschatzen. Derartige Muster kdnnten durch
unzutreffende  Stereotype zustande kommen. Vor diesem Hintergrund werden die
Leistungserwartungen von 69 Grundschullehrkrdften untersucht. Die Ergebnisse belegen, dass die zu
Schuljahresbeginn geduRerten Leistungserwartungen im Fach Deutsch bei gleichen Ergebnissen in
objektiven Leistungstests fiir Kinder mit einem tirkischen Zuwanderungshintergrund, fiir Kinder aus
sozial schwacheren Familien sowie fir Jungen negativ verzerrt sind. Bei der Betrachtung des
Unterrichtsfachs Mathematik finden sich positive Verzerrungen fir Kinder mit einem osteuropdischen
Zuwanderungshintergrund und fir Kinder aus sozial besser gestellten  Familien.

Geschlechtsspezifische Fehleinschatzungen im Fachbereich Mathematik sind nicht erkennbar.

4.2 Teilstudie 2

Gentrup, S., Rjosk, C., Stanat, P. & Lorenz, G. (2018). Einschatzungen der schulischen Motivation und
des Arbeitsverhaltens durch Grundschullehrkrafte und deren Bedeutung flir Verzerrungen in
Leistungserwartungen [Teachers’ perceptions of students’ motivation and learning behaviour and
their role in biased teacher achievement expectations]. Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft, 21,

867-891. Doi: 10.1007/s11618-018-0806-2

Abstract: Verschiedene Studien haben gezeigt, dass Leistungserwartungen von Lehrkraften teilweise
in Abhangigkeit vom ethnischen Hintergrund, sozialen Hintergrund sowie vom Geschlecht der
Schiilerinnen und Schiiler stereotyp verzerrt sein konnen. Im vorliegenden Beitrag wird die Annahme

untersucht, dass diese systematischen Verzerrungen in Leistungserwartungen im sprachlichen und
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mathematischen Bereich teilweise auf die Lehrkrafteinschatzung der Motivation und des
Arbeitsverhaltens der Schiilerinnen und Schiler zuriickgefiihrt werden kdnnen. Die Ergebnisse, die
auf einer Stichprobe von N =901 Kindern aus N =66 ersten Grundschulkassen mit 69 Klassen- und
Fachlehrkraften basieren, unterstiitzen dies fiir soziale und geschlechtsbezogene Verzerrungen.
Verzerrungen in Abhangigkeit vom ethnischen Hintergrund der Kinder scheinen hingegen unabhangig
von der Lehrkrafteinschdatzung der Motivation und des Arbeitsverhaltens der Schiilerinnen und
Schiler aufzutreten. Rickschliisse auf stereotype Annahmen und deren Bedeutung fir

unterrichtliches Handeln sowie fir Bildungsgleichheit werden diskutiert.

4.3 Teilstudie 3

Gentrup, S., Lorenz, G., Kristen, C. & Kogan, |. (2020). Self-fulfilling prophecies in the classroom:
Teacher expectations, teacher feedback and student achievement. Learning and Instruction, 66. Doi:

10.1016/j.learninstruc.2019.101296

Abstract: This study investigated the effects of teacher expectations on student learning, relying on
longitudinal data from 64 classrooms and 1026 first-grade students in Germany. Further, based on a
subsample encompassing 19 classrooms with 354 students, we explored the mediating role of three
characteristics of teacher feedback rated in video-recorded school lessons. The results showed that
teacher expectations were inaccurate to some extent; that is, they did not entirely agree with
students’ current achievement, general cognitive abilities and motivations. In addition, this inaccuracy
in teacher expectations significantly predicted students’ end-of-year achievement, even after
considering prior achievement, general cognitive abilities, motivation, and student background
characteristics. Specifically, inaccurately high teacher expectations were associated with greater
achievement in reading and mathematics, whereas inaccurately low teacher expectations were
associated with lower achievement in reading only. Furthermore, teacher feedback varied
significantly with inaccurate teacher expectations but did not substantially mediate teacher

expectancy effects.
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V Gesamtdiskussion

5.1 Zusammenfassung der Befunde und Einordnung in den Forschungsstand

Die vorliegende Dissertation ging Fragen zur Bildung von Erwartungen und Einschdtzungen von
Lehrkraften und ihrer Bedeutung fiir die Leistungsentwicklung von Schiiler*innen nach (siehe Abb. 8
fir ein Gesamtmodell der Dissertation). Im Folgenden sollen die empirischen Erkenntnisse der Arbeit
zu den Teilfragestellungen zusammengefasst, in den bisherigen Forschungsstand eingeordnet und mit
Bezug auf angrenzende Forschungsfelder diskutiert werden. Das Kapitel ist anhand der beiden
Ubergeordneten Themenbereiche der Dissertation gegliedert: (1) Urteilsbildung und (2)

Erwartungseffekte.

Anfang des Schuljahrs Mitte des Schuljahrs Ende des Schuljahrs

Hintergrundmerkmale Lehrkrafteinschatzung
Schiiler*in —> Motivation und
- Zuwanderungs- Arbeitsverhalten

hintergrund
- Sozialer Hintergrund
- Geschlecht

Lehrkraftverhalten
Feedback

Selbstberichtete

A 4 A 4

Motivation Schuler*in N art * Leistungs- vs.
7
> ungser?/var ungen Verhaltensfeedback Leistung Schiler*in
— < Deutsch o .
Fachspezifische N Matharmatik ¢ Positives vs. negatives ... Lesen
i . .
Leistungen Schiiler*in 4 ] Leistungsfeedback ... Mathematik
] . . .
* Hinweise bei
Jakkiarat’ i inakkurat .
> ! negativem

Allgemeine kognitive

Fahigkeiten Schiiler*in Leistungsfeedback

A

Abb. 8: Arbeitsmodell der vorliegenden Dissertation.
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5.1.1 Urteilsbildung — (In)Akkuratheit von Erwartungen und Einschatzungen sowie Einfliisse

von Stereotypen

Es wurde untersucht, in welchem Ausmall Erwartungen von Lehrkraften fir die Leistungen von
Erstklassler*innen mit lernrelevanten Merkmalen der Kinder Ubereinstimmen und ob sich die
Erwartungen in Abhangigkeit von soziodemografischen Merkmalen der Kinder unterscheiden. Die
Ergebnisse der Teilstudien1 und 3 bestdtigen die Annahme, dass Leistungserwartungen von
Lehrkraften substantiell mit lernrelevanten Merkmalen der Schiler*innen assoziiert sind, aber ein
bedeutsamer Anteil der Erwartungen dennoch unerklart bleibt. Diese Abweichungen von
beobachteten lernrelevanten Merkmalen traten nicht zufillig, sondern systematisch fir verschiedene
Gruppen von Schiller*innen auf (Teilstudie 1). Im sprachlichen Bereich wurden die Leistungen von
Kindern mit tiirkischem Zuwanderungshintergrund, aus Familien mit niedrigerem sozio6konomischem
Status und von Jungen systematisch unterschéatzt. In Mathematik zeigten sich positive Verzerrungen
in den Leistungserwartungen fiir Kinder mit osteuropaischem Zuwanderungshintergrund und fir
Kinder aus sozial bessergestellten Familien. Geschlechterspezifische Unterschiede in den
Leistungserwartungen, die Uber gemessene Unterschiede in den lernrelevanten Merkmalen der
Kinder hinausgingen, traten in Mathematik nicht auf. Weiterfihrende Analysen in Teilstudie 2
verdeutlichten weiterhin, dass Lehrkrafte auch in der Motivation und im Arbeitsverhalten von
Schiler*innen Unterschiede in Abhangigkeit von deren Hintergrundmerkmalen antizipierten. Diese
Unterschiede kongruierten nur zu einem sehr kleinen Anteil mit Selbsteinschatzungen der
Erstklassler*innen und konnten demnach fir Verzerrungen in Leistungserwartungen
mitverantwortlich sein. Die Befunde von Teilstudie 2 bestatigten diese Annahme fiir Verzerrungen in
Abhangigkeit vom sozialen Hintergrund und Geschlecht. Verzerrungen in Abhangigkeit vom
ethnischen Hintergrund scheinen unabhangig von der Lehrkrafteinschatzung der Motivation und des
Arbeitsverhaltens von Schiiler*innen aufzutreten. Im Folgenden werden die Befunde der Teilstudien
zur (In)Akkuratheit von Leistungserwartungen sowie zu Unterschieden und Verzerrungen in
Abhdngigkeit der drei untersuchten Hintergrundmerkmale nacheinander genauer beschrieben, in den

bestehenden Forschungsstand eingeordnet und diskutiert.

Ausmaf3 der (In)Akkuratheit von Leistungserwartungen und Zusammenhédnge mit
Einschétzungen der Motivation und des Arbeitsverhaltens

Die Ergebnisse der Teilstudien1 und 3 verdeutlichen, dass 35 bis 40 % der Variation in den
Leistungserwartungen von Lehrkrdften mit den fachspezifischen Leistungen der Schiler*innen zu

Schuljahresbeginn, ihren allgemeinen kognitiven Fahigkeiten und ihrer selbsteingeschatzten
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schulischen Motivation kongruieren. Basierend auf den theoretischen Uberlegungen zu validen
Informationsquellen fiir Leistungserwartungen (vgl. Kapitel 2.1.2) wird dieser Teil in der vorliegenden
Arbeit als akkurat beurteilt (zum moglichen Einfluss von Messfehlern oder unbeobachteten
Schiler*innenmerkmalen siehe Kapitel 5.2). Umgekehrt lieRen sich 60 bis 65 % der Unterschiede in
den Leistungserwartungen nicht durch die genannten lernrelevanten Merkmale der Schiler*innen
erklaren. Diese Ergebnisse zum AusmaR der (In)Akkuratheit stimmen mit Ergebnissen von
Metaanalysen zur Kongruenz von Leistungsurteilen und anhand von standardisierten Tests erfassten
Leistungen der Lernenden Uberein (Hoge & Coladarci, 1989; Sidkamp et al., 2012). Verglichen mit
den Befunden von de Boer et al. (2010; geteilte Varianz: 67 %), die zur Vorhersage der
Ubergangsempfehlungen auch motivationale Merkmale der Lernenden einbezogen, fillt der in der
vorliegenden Dissertation als akkurat identifizierte Anteil allerdings geringer aus. Als Grund kdnnte
man Unterschiede in der Kontaktdauer zwischen den Lehrkrdften und Kindern annehmen, da die
vorliegenden Analysen auf Daten zu neu eingeschulten Kindern basieren, wohingegen sich die
Befunde von de Boer et al. (2010) auf den Ubergang von der Primar- in die Sekundarstufe beziehen.
Demnach konnten die Lehrkrafte in der Studie von de Boer et al. zum Zeitpunkt der Einschatzung
wahrscheinlich auf umfangreichere Informationen (ber und Erfahrungen mit den Lernenden
zuriickgreifen. Gegen diese Annahme sprechen allerdings zum einen Befunde bisheriger Studien aus
dem Bereich der diagnostischen Kompetenz, denen zufolge kein substantieller Zusammenhang
zwischen der Kontaktdauer und der Urteilsakkuratheit besteht (z. B. Oerke et al., 2016; Wild & Rost,
1995; vgl. auch Kapitel 2.2.3). AuBerdem variierte das Ausmal der (In)Akkuratheit in Teilstudie 1 nicht
mit dem Datum des Riickversands des Lehrkraftefragebogens, welches zwischen der dritten
Schulwoche und Anfang Marz variierte, wobei Gber 75 % der Fragebdgen bis zur siebten Schulwoche
zurtickgeschickt wurden (Median = zweite Schulwoche). Eine groRere Bedeutung fiir die Unterschiede
im Ausmall der (In)Akkuratheit dirfte hingegen der antizipierten Relevanz des Urteils zukommen.
Messen Personen einem Urteil eine hohere Relevanz zu, fallt das Urteil tendenziell auch akkurater aus
(vgl. Kapitel 2.2.2). Die Urteilsrelevanz diirfte aus Sicht der Lehrkréfte fir Ubergangsempfehlungen
um einiges hoher sein als fir Leistungserwartungen, die in einem Fragebogen im Rahmen einer Studie
freiwillig angegeben werden.

Die erklarten Varianzanteile in Leistungserwartungen variierten leicht zwischen Teilstudie 1
(Deutsch: 37 %, Mathematik: 36 %) und Teilstudie 3 (Deutsch: 34 %, Mathematik: 37 %). Dies liegt
zum einen darin begriindet, dass sich die Operationalisierung der Leistungserwartungen zwischen den
Teilstudien leicht unterschied. Wahrend in Teilstudie 1 ein einzelnes Item fir die Messung der
Erwartungen herangezogen wurde, wurden in Teilstudie 3 die Leistungserwartungen anhand
mehrerer Items abgebildet. AuBerdem unterschieden sich die Analysestrategien zwischen den

Studien dahingehend, dass in Teilstudie 1 Mehrebenenregressionsmodelle und in Teilstudie 3
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Regressionsmodelle mit fir die Mehrebenenstruktur korrigierten Standardfehlern berechnet wurden.
Entsprechend bezieht sich der erklarte Varianzanteil in Teilstudie 1 auf die Variation auf der Ebene
der Schiler*innen (Level1), wdahrend es sich in Teilstudie 3 um erkldarte Anteile in der
Gesamtvariation handelte. Die trotz dieser methodischen Unterschiede nur leichten Abweichungen in
den erkldrten Varianzanteilen weisen auf eine Robustheit der Befunde hin.

Des Weiteren deuten die Ergebnisse der Teilstudie 2 auf einen engen Zusammenhang
zwischen Leistungserwartungen und Lehrkrafteinschatzungen der Motivation und des
Arbeitsverhaltens von Schiiler*innen hin, was mit Ergebnissen bisheriger Forschung zu
Leistungseinschatzungen lbereinstimmt (z. B. Anders, McElvany, et al., 2010; Trautwein & Baeriswyl,
2007; vgl. Kapitel 2.2.5). Demzufolge hat eine Lehrkraft fiir Lernende, denen sie eine hohe Motivation
und ein ginstiges Arbeitsverhaltens zuspricht, auch hoéhere Erwartungen an ihre
Leistungsentwicklung. In Erweiterung des Forschungsstands belegen die Ergebnisse von Teilstudie 2
zudem, dass die Assoziation unabhdngig von den gemessenen Leistungen, allgemeinen kognitiven
Fahigkeiten, motivationalen Merkmalen und Hintergrundmerkmalen der Kinder besteht. Dieses
Ergebnis steht im Einklang mit Befunden von Timmermans et al. (2016), die den Zusammenhang von
Lehrkrafteinschitzungen des Arbeitsverhaltens mit Ubergangsempfehlungen untersucht haben, und
mit den Ergebnissen von Robinson-Cimpian et al. (2014) zu Leistungseinschatzungen im Fach

Mathematik.

Ethnischer Hintergrund - Unterschiede und Verzerrungen in Erwartungen und
Einschdtzungen sowie Riickschliisse auf Stereotype

Die Befunde aus Teilstudie 1 und 2 verdeutlichen, dass sich sowohl Erwartungen von Lehrkraften fir
die Leistungen von Schiler*innen als auch Einschdatzungen ihrer Motivation und ihres
Arbeitsverhaltens fiir verschiedene ethnische Gruppen von Schiiler*innen unterscheiden und dies
zum Teil Giber die beobachtbaren Unterschiede zwischen den Gruppen hinausgeht. Hervorzuheben ist
hierbei, dass in den Analysen der soziale Hintergrund und das Geschlecht kontrolliert waren, sodass
es sich spezifisch um Verzerrungen in Abhangigkeit vom ethnischen Hintergrund handelt. Bisherige
internationale und nationale Studien hatten zwar ebenfalls Unterschiede in den
Leistungserwartungen von Lehrkraften fur Kinder mit und Kinder ohne Zuwanderungshintergrund
identifiziert, diese Unterschiede stimmten jedoch mehrheitlich mit beobachtbaren
Leistungsdifferenzen (berein (z. B. Ready & Wright, 2011; Rjosk et al., 2011; van den Bergh et al.,,
2010). Dennoch stehen die vorliegenden Befunde nicht im Widerspruch zum bisherigen
Forschungsstand. In den vorliegenden Analysen wurden, anders als in bisherigen Studien,

verschiedene ethnische Herkunftsgruppen getrennt voneinander untersucht. Dabei zeigte sich, dass
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die Unterschiede in den Erwartungen und Einschatzungen spezifisch flr verschiedene
Herkunftsgruppen auftreten und zum Teil sogar in unterschiedliche Richtungen weisen. Solche
gegensatzlichen Effekte flir verschiedene Herkunftsgruppen kénnten sich in bisherigen Studien
ausgemittelt haben.

Fir die Gruppe der Kinder mit tiirkischem Zuwanderungshintergrund fielen die
Leistungserwartungen in Deutsch und Mathematik insgesamt niedriger aus als fiir Kinder ohne
Zuwanderungshintergrund, wobei die Erwartungen im sprachlichen Bereich beobachtete
Leistungsunterschiede Uberschatzten. Entsprechend zeigten sich negativ verzerrte Erwartungen fir
Kinder mit tlirkischem Zuwanderungshintergrund im Fach Deutsch, nicht aber im Fach Mathematik.
Diese Ergebnisse reihen sich in die uneinheitliche Befundlage neuerer experimenteller Studien mit
Lehrkraften in Deutschland ein, die teilweise negative Verzerrungen (Glock & Krolak-Schwerdt, 2013;
Holder & Kessels, 2017; Tobisch & Dresel, 2017), teilweise keine Verzerrungen (Glock & Krolak-
Schwerdt, 2014) fur Kinder mit tlirkischem Zuwanderungshintergrund in verschiedenen fachlichen
Domédnen identifiziert hatten (vgl. auch Kapitel 2.2.4). Zusammengenommen deuten die
Studienergebnisse mit einer leichten Tendenz darauf hin, dass diese Schiiler*innengruppe eher im
sprachlichen als im mathematischen Bereich unterschatzt wird. Ein systematisches Muster,
demzufolge negative Verzerrungen ausschlielich im sprachlichen Bereich auftreten, ldsst sich aber in
der Forschung im Allgemeinen nicht eindeutig identifizieren.

Schulleistungsstudien wiesen in der Vergangenheit darauf hin, dass die Gruppe der
Schiler*innen mit tlirkischem Zuwanderungshintergrund haufig schulisch weniger erfolgreich ist als
ihre Klassenkamerad*innen ohne Zuwanderungshintergrund (z. B. fiir 15-Jdhrige in den PISA-Studien:
Gebhardt et al., 2013; Segeritz, Walter & Stanat, 2010; Stanat et al., 2010). So zeigten etwa im 1QB-
Bildungstrend 2016 Viertklassler*innen, von denen ein Elternteil oder beide Elternteile in der Tirkei
geboren sind, geringere Kompetenzen im Lesen und in Mathematik als Viertkldssler*innen ohne
Zuwanderungshintergrund (Rjosk et al., 2017). Die Leistungsnachteile von Kindern, deren Eltern beide
in der Tirkei geboren sind, fielen dabei im Lesen tendenziell starker aus als in Mathematik
(Viertklassler*innen im 1QB-Bildungstrend 2016: Rjosk et al., 2017; 15-Jahrige in den PISA-Studien:
Gebhardt et al., 2013; Stanat et al., 2010). Solche und &hnliche Befunde werden
offentlichkeitswirksam berichtet. Zudem dirften sich diese Leistungsverteilungen zu einem gewissen
Grad auch in einzelnen Schulklassen und Kohorten von Schiiler*innen widerspiegeln und damit die
Erfahrungen von Lehrkraften pragen. Beides konnte sich in stereotypen Annahmen von Lehrkraften
Uber verschiedene Schiiler*innengruppen niederschlagen. Dass dies tatsachlich der Fall sein kdnnte,
legen die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit nahe, da die Richtung der von den Lehrkraften
angenommenen Leistungsunterschiede mit den in Schulleistungsstudien berichteten Disparitaten

Ubereinstimmen. Die akkuraten Erwartungen an die Mathematikleistungen der Schiiler*innen mit



V GESAMTDISKUSSION | 69

tlrkischem Zuwanderungshintergrund konnen dabei sowohl auf die Verarbeitung individueller
Informationen im Rahmen einer eigenschaftsbasierten Informationsverarbeitung als auch auf die
Anwendung eines Stereotyps, das die Gruppenunterschiede in den Mathematikleistungen zutreffend
widerspiegelt, zuriickgehen (siehe zu akkuraten und inakkuraten Stereotypen auch Kapitel 2.2.2). Die
Leistungserwartungen im Fach Deutsch an Kinder mit tlirkischem Zuwanderungshintergrund scheinen
hingegen von einem inakkuraten Stereotyp, das die Leistungsunterschiede zwischen den Gruppen
Uberschéatzt, beeinflusst zu sein (worauf die negativen Verzerrungen im Fach Deutsch hindeuten).
Gleichzeitig scheint kein spezifisches Stereotyp zur Anstrengungsbereitschaft oder Motivation von
Schiler*innen mit tirkischem Zuwanderungshintergrund zu bestehen, da Lehrkrdfte Kinder mit
tlrkischem Zuwanderungshintergrund und Kinder ohne Zuwanderungshintergrund gleich motiviert
und anstrengungsbereit einschatzten, was auch deren Selbsteinschdtzungen entspricht. Die
Lehrkrafteinschatzungen der Motivation und des Arbeitsverhaltens erkldrten entsprechend auch nicht
die negativ verzerrten Erwartungen im sprachlichen Bereich fiir diese Herkunftsgruppe. Stattdessen
konnten die geringeren Erwartungen der Lehrkrafte im sprachlichen Bereich beispielsweise auf der
Annahme geringerer Deutschkenntnisse basieren. In einer Interviewstudie von Kratzmann und
Pohimann-Rother (2012) thematisierten beispielsweise alle befragten Erzieherinnen geringe
Deutschkenntnisse von Kindern mit tirkischem Zuwanderungshintergrund, die ihrer Einschatzung
nach zu Herausforderungen im Kindergartenalltag fihren.

Wahrend sich die Ergebnisse zu Kindern mit tiirkischem Zuwanderungshintergrund relativ gut
anhand theoretischer Uberlegungen und bisheriger Forschung erkldren lassen, (iberraschen die
Befunde zu Kindern mit osteuropdischem Zuwanderungshintergrund®. Diese Gruppe von
Schiler*innen wurde von den Lehrkraften vergleichsweise positiv eingeschatzt. In allen drei
untersuchten Bereichen fanden sich hdhere Erwartungen und Einschatzungen fir Kinder mit
osteuropaischem Hintergrund als fir Kinder ohne Zuwanderungshintergrund; die Lehrkrafte hatten
also hohere Erwartungen im sprachlichen und mathematischen Bereich an ihre Leistungen und
nahmen sie als motivierter und anstrengungsbereiter wahr als ihre Mitschiler*innen ohne
Zuwanderungshintergrund. Wahrend sich die hoheren Erwartungen im sprachlichen Bereich mit
beobachteten Leistungsvorteilen dieser Gruppe deckten, deuten die Befunde in Mathematik auf
positive Verzerrungen hin. Diese positiv verzerrten Leistungserwartungen in Mathematik konnten

nicht mit der Lehrkrafteinschatzung der Motivation und des Arbeitsverhaltens erklart werden, obwohl

6 In dieser Gruppe von Schiiler*innen wurden in den Teilstudien 1 und 2 Kinder zusammengefasst, von denen
mindestens ein GroReltern- oder Elternteil in einem der folgenden Staaten geboren ist: alle europaischen und
nicht-europdischen Staaten der ehemaligen Sowjetunion sowie Polen, Tschechien, Bulgarien, Rumanien,
Ungarn, Slowakei und Slowenien. Den gréRten Anteil dieser Gruppe machten Schiiler*innen aus, deren Familien
aus Polen (etwa 60 %) oder aus Staaten der ehemaligen Sowjetunion (etwa 30 %) zugewandert sind.
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Kinder mit osteuropdischem Hintergrund von den Lehrkrdften auch als motivierter und
anstrengungsbereiter eingeschatzt wurden.

Die vergleichsweise positiven Leistungserwartungen fiir Kinder mit osteuropadischem
Zuwanderungshintergrund lassen sich mit Ergebnissen von Schulleistungsstudien nur bedingt
erklaren. Zwar erzielen sie im Vergleich zu Kindern mit tlrkischem oder anderem
Zuwanderungshintergrund tendenziell bessere Ergebnisse; einen Vorteil im Vergleich zu
Schiler*innen ohne Zuwanderungshintergrund belegen die Studien allerdings nicht (z.B.
Viertklassler*innen im 1QB-Bildungstrend: Rjosk et al., 2017; 15-Jahrige bei PISA: Segeritz et al., 2010).
Stattdessen fielen im Jahr 2016 die Leistungen im Lesen und in Mathematik von Viertkldssler*innen,
deren Eltern in der ehemaligen Sowjetunion geboren sind, nach Kontrolle ihres sozialen Hintergrunds
vergleichbar zu den Leistungen ihrer Klassenkamerad*innen ohne Zuwanderungshintergrund aus. Ein
dhnliches Bild zeigte sich fur die Viertklassler*innen, deren Eltern in Polen geboren sind, wobei fir
Kinder mit beiden Elternteilen aus Polen auch nach Kontrolle des sozialen Hintergrunds noch ein
leichter Nachteil im Lesen zu verzeichnen war (Rjosk et al., 2017). Einen zahlenmaRigen, aber nicht
signifikanten Vorteil in Mathematik fiir 15-jahrige Schiiler*innen der zweiten Generation mit Eltern
aus der ehemaligen Sowjetunion fanden Segeritz et al. (2010) auf Basis der PISA-E-2003-Daten nach
Kontrolle des sozialen Hintergrunds. Insgesamt liefern diese Befunde einen Grund fir den
vergleichsweise glinstigen Status der Schiler*innen mit osteuropaischem Hintergrund verglichen mit
Kindern mit einem anderen Zuwanderungshintergrund. Die positive Verzerrung in den
Leistungserwartungen im Fach Mathematik im Vergleich zu Kindern ohne Zuwanderungshintergrund
lasst sich anhand dieser Ergebnisse jedoch nicht begriinden. Méglicherweise spielen unterschiedliche
Vergleichsgruppen  eine  Rolle. Lehrkrafte  kénnten  Kinder mit  osteuropdischem
Zuwanderungshintergrund als zugehorig zur Gruppe der Kinder mit Zuwanderungshintergrund
empfinden, innerhalb dieser Gruppe aber als vergleichsweise leistungsstark wahrnehmen. Dies
konnte dazu fihren, dass durchschnittliche oder gute Leistungen in dieser Schiler*innengruppe
besonders positiv wahrgenommen werden, was letztlich in einer besonders starken Uberschitzung
resultieren wiirde. Warum die positiven Verzerrungen allerdings nur im mathematischen und nicht im
sprachlichen Bereich auftreten, lasst sich damit nicht begriinden. Stattdessen kénnten die inakkurat
hohen Erwartungen der Lehrkrdfte im mathematischen Bereich auf antizipierte Werthaltungen der
Eltern basieren. Lehrkrafte konnten bei den Eltern der Kinder mit osteuropaischem Hintergrund eine
besondere Wertschatzung der mathematisch-naturwissenschaftlichen Facher wahrnehmen (z.B.
Walter & Taskinen, 2008), was sich wiederum in inakkurat hohen Erwartungen in Mathematik flr

diese Kinder niederschlagen kénnte.
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Sozialer Hintergrund — Unterschiede und Verzerrungen in Erwartungen und Einschétzungen
sowie Riickschliisse auf Stereotype

Fir alle drei untersuchten Erwartungen und Einschatzungen der Lehrkrafte zeigte sich eine
bedeutsame Assoziation mit dem sozialen Hintergrund der Schiler*innen. Bereits zu Beginn der
ersten Grundschulklasse nahmen die Lehrkrafte an, dass Kinder aus sozial bessergestellten Familien
eine hohere Motivation und ein glinstigeres Arbeitsverhalten zeigen und sich in Deutsch und
Mathematik besser entwickeln werden als Kinder aus sozial benachteiligten Familien. Dabei
Uberschatzten die Lehrkrafte beobachtete Unterschiede zwischen den sozialen Gruppen von
Schiler*innen bei allen drei Merkmalen. Nur ein sehr kleiner Teil der Einschdtzungen der Motivation
und des Arbeitsverhaltens konnte auf Selbsteinschatzungen der Kinder zurtickgefiihrt werden. Fir die
Leistungen in Deutsch und Mathematik nahmen die Lehrkrafte etwa doppelt so groRe soziale
Unterschiede an als sie auf Basis der gemessenen Ausgangsleistungen, allgemeinen kognitiven
Fahigkeiten und motivationalen Merkmalen der Lernenden zu erwarten waren. Sowohl die Richtung
der antizipierten Unterschiede als auch die facheriibergreifende Vergleichbarkeit der Befunde stimmt
mit Ergebnissen grolRangelegter Schulleistungsstudien Gberein. Zum einen belegten diese Studien
wiederholt, dass die erzielten Leistungen im Lesen (z. B. Viertkldssler*innen bei IGLU 2016: HuBmann,
Stubbe & Kasper, 2017; 15-Jahrige bei PISA 2009: Ehmke & Jude, 2010) und in Mathematik (z. B.
Viertklassler*innen bei TIMSS 2015: Stubbe, Schwippert & Wendt, 2016; 15-Jahrige bei PISA 2012:
Miuller & Ehmke, 2013) mit dem sozialen Hintergrund der Schiler*innen zusammenhéangen, wobei
Schiler*innen aus sozial bessergestellten Familien bessere Leistungen erzielten. Zum anderen fallen
die sozialen Leistungsdisparitdaten im Lesen und in Mathematik dhnlich grol aus, was etwa die durch
den HISEl erklarten Varianzanteile in den Leistungen von 14 bzw. 13 % verdeutlichen
(Viertklassler*innen im 1QB-Bildungstrend 2016: Haag, Kocaj, Jansen & Kuhl, 2017).

Der Befund zu sozialen Verzerrungen in Leistungserwartungen steht im Einklang mit der
internationalen Forschung, die mehrheitlich auch nach Kontrolle beobachteter Leistungsunterschiede
geringere Leistungserwartungen und -einschatzungen fiir Kinder aus sozial benachteiligten Familien
identifizierte (z. B. Ready & Wright, 2011; Timmermans et al., 2016; vgl. auch Kapitel 2.2.4). Fir
Deutschland stimmen die vorliegenden Befunde mit den Ergebnissen der drei Feld- und
Vignettenstudien Uberein, die ebenfalls soziale Verzerrungen identifizierten (Becker, 2013; Stahl,
2007; Tobisch & Dresel, 2017), wohingegen sie im Widerspruch zu den Ergebnissen der anderen drei
Feld- und Vignettenstudien stehen, die keine sozialen Verzerrungen gefunden haben (Glock & Krolak-
Schwerdt, 2014; Hachfeld et al., 2010; Karing et al., 2011).

Die Richtung und Fachunabhiangigkeit der sozialen Verzerrungen in Leistungserwartungen

stimmt mit dem Stereotyp Uberein, Kinder aus sozial schlechtergestellten Familien seien allgemein
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schwacher in der Schule. Dass sich dieses Stereotyp nicht (oder zumindest nicht ausschlieBlich) auf ein
geringeres Vorwissen oder eine fehlende Begabung bezieht, verdeutlicht der Befund, dass die
sozialen Verzerrungen in Leistungserwartungen etwa zur Halfte auf die Lehrkrafteinschatzungen der
Motivation und des Arbeitsverhaltens zurlickgefiihrt werden konnten. Die Lehrkrafte scheinen Kinder
aus sozial benachteiligten Familien als weniger motiviert und anstrengungsbereit wahrzunehmen und
fiir sie unter anderem deshalb auch eine weniger glinstige Leistungsentwicklung zu prognostizieren
als fiir Kinder aus sozial bessergestellten Familien. Da Lehrkrafte fiir Kinder aus sozial bessergestellten
Familien aber auch dann noch hohere Erwartungen hatten, wenn die Kinder nicht nur gleich
leistungsstark und motiviert waren, sondern von den Lehrkraften selbst auch als vergleichbar
motiviert und anstrengungsbereit eingeschatzt wurden, scheinen fiir die sozialen Verzerrungen in
Leistungserwartungen weitere Annahmen eine Rolle zu spielen. Interview- und Mouselab-Studien
zeigten fir Ubergangsempfehlungen, dass Lehrkrifte neben schulischen Leistungen, Motivation und
Arbeitsverhalten auch der Verfligbarkeit elterlicher Unterstiitzung Bedeutung beimessen (B6hmer, .,
Horstermann, Grasel, Krolak-Schwerdt & Glock, 2015; Nolle, Horstermann, Krolak-Schwerdt & Grasel,
2009). Annahmen zur elterlichen Unterstiitzung kdnnten den verbleibenden Anteil sozialer
Verzerrungen in Leistungserwartungen maoglicherweise erkldren. Entsprechend kdénnten Lehrkrafte
annehmen, Kinder aus sozial bessergestellten Familien erhielten in schulischen Belangen mehr
Unterstltzung von ihren Eltern und wiirden daher auch hohere Leistungszuwachse erzielen als Kinder
aus sozial schlechtergestellten Familien. Dieser Vermutung hat sich die Autorin der vorliegenden
Arbeit mit weiterfilhrenden Analysen anhand eines einzelnen Items zur Lehrkrafteinschatzung der
elterlichen Unterstiitzung angenahert (nicht in Teilstudie 2 berichtet). Sowohl fiir sprachliche als auch
flr mathematische Leistungserwartungen erwies sich diese Variable zusatzlich zu den Leistungen und
den Selbst- und Fremdeinschatzungen der Motivation und des Arbeitsverhaltens als pradiktiv. Nach
Hinzunahme der Lehrkrafteinschatzung der elterlichen Unterstiitzung war der Effekt des
soziobkonomischen Status auf die Leistungserwartungen in beiden Fiachern nicht mehr signifikant.’
Diese Analysen liefern erste Hinweise darauf, dass mit dem sozialen Hintergrund assoziierte
Verzerrungen von Leistungserwartungen nicht nur auf Annahmen der Lehrkrafte Gber die Motivation
und das Arbeitsverhalten der Kinder, sondern auch auf Annahmen Uber die elterliche Unterstiitzung
zurlickgefuhrt werden kdnnen. Der Lehrkrafteinschatzung der Motivation und des Arbeitsverhaltens
der Kinder scheint dabei allerdings eine gréRere Bedeutung zuzukommen als den Annahmen zur

elterlichen Unterstiitzung. Angaben der Eltern zur tatsachlichen Unterstiitzung konnten nicht

7 Fir die ethnischen und geschlechtsbezogenen Verzerrungen in Leistungserwartungen &dnderten sich die
Ergebnisse nicht. Die Lehrkraftannahmen Uber die elterliche Unterstiitzung scheinen diesen Analysen zufolge
also fiir ethnische und geschlechtsbezogene Verzerrungen in Leistungserwartungen keine Rolle zu spielen.
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beriicksichtigt werden. Deshalb bleibt unklar, ob die Lehrkraftwahrnehmung zutrifft oder
moglicherweise ebenfalls stereotype Annahmen widerspiegelt. Diese Analysen sind daher nur als
erste Annaherung zu werten. Zukinftige Studien sollten der Frage explizit und mit optimierter
Operationalisierung nachgehen. Zusadtzlich dazu, dass eine Skala aus mehreren Items zur
Lehrkrafteinschatzung der elterlichen Unterstlitzung anzustreben ware, sollten auch Elternangaben

beriicksichtigt und als Vergleichsmal? fiir die Lehrkrafteinschatzungen herangezogen werden.

Geschlecht — Unterschiede und Verzerrungen in Erwartungen und Einschétzungen sowie
Riickschliisse auf Stereotype

Im Hinblick auf das Geschlecht der Schiiler*innen zeigen die Ergebnisse der Teilstudien, dass
Madchen insgesamt als motivierter und anstrengungsbereiter von ihren Lehrkraften gesehen werden
als Jungen. Zudem erwarten die Lehrkrafte fiir Madchen einen héheren Leistungszuwachs im
sprachlichen Bereich als fiir Jungen. Den Jungen sprechen sie hingegen einen Leistungsvorsprung in
Mathematik zu. Wahrend sich der antizipierte Leistungsvorsprung der Jungen auch im eingesetzten
Mathematiktest zeigte, Uberschitzten die Erwartungen der Lehrkrafte im sprachlichen Bereich
Unterschiede in den beobachteten Leistungen. Ebenso antizipierten die Lehrkrafte einen gréBeren
Vorteil der Madchen in ihrer Motivation und ihrem Arbeitsverhalten als Unterschiede in den Angaben
der Madchen und Jungen zur ihrer Lernfreude und Anstrengungsbereitschaft nahelegten.

Die Richtung der von den Lehrkrdften angenommenen Leistungsunterschiede stimmt mit
Befunden nationaler und internationaler Schulleistungsstudien fiir Viert- bzw. Neuntklassler*innen
Uberein. Diese wiesen wiederkehrend auf einen Leistungsvorsprung der Madchen im Lesen hin (z. B.
Viertklassler*innen bei IGLU 2016: McElvany, Kessels, Schwabe & Kasper, 2017; 15-Jahrige bei PISA
2009: Naumann, Artelt, Schneider & Stanat, 2010), wahrend die Jungen hdohere Kompetenzen in
Mathematik erzielten (z. B. Viertkldssler*innen bei TIMSS 2015: Wendt, Steinmayr & Kasper, 2016;
15-Jahrige bei PISA 2012: Salzer, Reiss, Schiepe-Tiska, Prenzel & Heinze, 2013). Der Vorteil der
Madchen im Lesen fiel allerdings deutlich groRer aus als der Vorsprung der Jungen in Mathematik. Im
IQB-Bildungstrend 2016 fiir Viertklassler*innen beispielsweise erreichten Madchen im Lesen 24
Punkte mehr, wohingegen der Vorsprung der Jungen in Mathematik 19 Punkte betrug (Schipolowski,
Wittig, Weirich & Béhme, 2017). Setzt man diese Unterschiede ins Verhéltnis zu den in einer
Normierungsstudie des Instituts zur Qualitatsentwicklung im Bildungswesen (IQB) identifizierten
durchschnittlichen Lernzuwachsen von der dritten zur vierten Klasse (Behrens, Béhme & Krelle, 2009;
Bohme & Bremerich-Vos, 2009; vgl. auch Schipolowski et al., 2017), entspricht der Vorsprung der
Madchen im Lesen etwa einem Drittel bis halben Schuljahr, wahrend sich der Vorsprung der Jungen

auf etwa ein Flnftel eines Schuljahrs belduft. Auch dieser starkere Vorteil von Madchen im Lesen
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gegeniber dem Vorteil von Jungen in Mathematik spiegelt sich akkurat in den Leistungserwartungen
der Lehrkrafte wider.

Gleichzeitig ergibt sich durch die in der vorliegenden Studie vergleichbaren sprachlichen
Leistungen der Madchen und Jungen eine positive Verzerrung in den Leistungserwartungen im Fach
Deutsch zugunsten der Madchen. Dass die sprachlichen Leistungserwartungen enger mit Befunden
groRangelegter Schulleistungsstudien tibereinstimmen als mit den Testleistungen und motivationalen
Merkmalen der konkreten Schiler*innen der Klasse, koénnte auf die Anwendung von
Geschlechterstereotypen — also auf eine eher kategorienbasierte Informationsverarbeitung —
hindeuten. Die Stereotype, wie sie in den Leistungserwartungen sichtbar geworden sind, kdnnten auf
Basis der Ergebnisse der Schulleistungsstudien als verhaltnismaRig akkurat eingestuft werden, wenn
man das Alter der Schiler*innen ignoriert. Wahrend sich TIMSS und IGLU auf Viertklassler*innen und
die PISA-Studien auf Neuntklassler*innen beziehen, handelt es sich in der vorliegenden Stichprobe
um Erstklassler*innen kurz nach der Einschulung. Entsprechend besteht die Frage, ob sich
leistungsbezogene Geschlechterdisparitaten liber die Bildungslaufbahn verandern. Blieben sie relativ
stabil, wire eine Ubertragung des Wissens iiber Geschlechterunterschiede in héheren Klassenstufen
auf niedrigere Klassenstufen unproblematisch und dirfte auf Gruppenebene zu akkurateren
Erwartungen und Einschatzungen beitragen. Verandern sie sich allerdings bedeutsam, wiirde die
Anwendung dieses Wissens in systematischen Fehleinschatzungen resultieren. Empirische Befunde
deuten an, dass lesebezogene Fahigkeiten von Jungen und Madchen in der friihen Grundschulzeit
noch weitgehend dhnlich ausgepragt sind, sich iber die Grundschulzeit hinweg aber ein Vorteil der
Madchen herausbildet, der sich in der Sekundarstufe zunehmend verstarkt (vgl. Stanat et al., 2018).
Im mathematischen Bereich deuten sich hingegen bereits im Vorschulalter Vorteile der Jungen
gegeniliber Madchen an, die Uber die Schullaufbahn hinweg weitgehend stabil bleiben (vgl. Stanat et
al., 2018). Auf dieser Grundlage konnte es durchaus sein, dass die Lehrkrafte in beiden Fachern
stereotype Annahmen Uber Geschlechtergruppen, die auf medienwirksam berichteten Ergebnissen
von Schulleistungsstudien basieren,  angewendet haben. Da die beobachteten
Geschlechterunterschiede in den Mathematikleistungen der Erstklassler*innen der vorliegenden
Stichprobe mit denen in spateren Schuljahren weitgehend lbereinstimmten, wiirde die Anwendung
der Stereotypen (ebenso wie die Verarbeitung individueller Informationen) zu akkuraten Erwartungen
beitragen. Im Fach Deutsch hingegen wurden ebenfalls Vorteile der Madchen angenommen, die sich
aber erst spater in der Schullaufbahn zeigen, wodurch es zu den positiven Verzerrungen in den
Erwartungen im Fach Deutsch fiir Madchen gekommen sein kdnnte.

Moglicherweise konnte diese variierende Akkuratheit von Geschlechterstereotypen fir
verschiedene Altersgruppen bzw. Schulstufen ein Grund fiir den uneinheitlichen internationalen und

nationalen Forschungsstand sein. Wenn geschlechterspezifische Verzerrungen identifiziert wurden,
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fielen diese (ibereinstimmend mit Geschlechterstereotypen im sprachlichen Bereich und in
facherlibergreifenden MaRen typischerweise zugunsten der Madchen und in Mathematik
typischerweise zugunsten der Jungen aus. Ein substantieller Anteil der Studien hat jedoch keine
geschlechterspezifischen Verzerrungen identifiziert (vgl. Kapitel 2.2.4). Wirde die obige These
zutreffen, sollten Verzerrungen eher bei Erwartungen und Einschatzungen fiir jlingere Kinder
beobachtet werden, auf die die Ergebnisse grofangelegter Schulleistungsstudien fir Viert- und
Neuntklassler*innen nur bedingt ibertragbar sind. Fir die bisherigen Studien aus Deutschland kénnte
dies einem groben Vergleich zufolge zutreffen. Die beiden Studien, die keine Verzerrungen in
Lehrkrafteinschatzungen im Lesen und in Mathematik identifiziert hatten (Karing et al., 2011,
Schrader & Helmke, 1990), untersuchten Schiiler*innen am Ende der fiinften bzw. sechsten Klasse;
Stahl (2007) und Tiedemann (2000, 2002), deren Befunde auf geschlechterstereotype Verzerrungen
im Lesen und in Mathematik hindeuten, analysierten hingegen Daten von Dritt- und
Viertklassler*innen.

Des Weiteren deuten die Ergebnisse zu Geschlechterunterschieden in der
Lehrkrafteinschatzung zur Motivation und zum Arbeitsverhalten auf die Bedeutung eines Stereotyps
hin, das Madchen eine hohere Motivation und ein glinstigeres Arbeitsverhalten zuspricht. Dieser
Befund steht im Einklang mit bisherigen Studien, denen zufolge Lehrkrafte Madchen im Vergleich zu
Jungen als motivierter und anstrengungsbereiter ansehen sowie davon ausgehen, Madchen wiirden
ihre Hausaufgaben sorgfaltiger erledigen und sich im Unterricht angemessener verhalten als Jungen
(vgl. Kapitel 2.2.5). Uber bisherige Forschung hinausgehend zeigt die vorliegende Studie, dass sich
diese antizipierten Vorteile der Madchen nur zu einem geringen Ausmalf in den Selbsteinschatzungen
der Lernenden widerspiegeln. Moglicherweise spielt flr die glnstigeren Einschatzungen von
Madchen das Stereotyp des angepassten, fleiBigen und sorgfiltigen Madchens eine Rolle;
beziehungsweise umgekehrt flir die verhaltnismalig ungilnstige Einschatzung von Jungen das
Stereotyp des ungezogenen, faulen und unsorgfdltigen Jungen. Es kdnnte aber auch sein, dass
Unterschiede im Unterrichtsverhalten der Madchen und Jungen, die sich nicht in den
Selbsteinschatzungen der Kinder widerspiegeln, fir die Geschlechterunterschiede in den
Einschatzungen der Lehrkrafte verantwortlich sind (siehe Kapitel 5.2.2).

Die Analysen der Teilstudie 2 verdeutlichen weiterhin, dass die Lehrkrafteinschatzungen der
Motivation und des Arbeitsverhaltens eine wichtige Rolle fir die Untersuchung von
geschlechterbezogenen Verzerrungen in Leistungserwartungen spielen. Auf der Grundlage
theoretischer Uberlegungen sollten Leistungserwartungen fiir Jungen und Madchen umso stirker
Ubereinstimmen, je dhnlicher sich die Lernenden hinsichtlich individueller Merkmale sind (Robinson-
Cimpian et al., 2014). Fir beobachtbare Geschlechterunterschiede in den Leistungserwartungen trifft

dies jedoch nur zum Teil zu. Werden gleich leistungsstarke Jungen und Madadchen von ihren
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Lehrkraften auch als dhnlich motiviert und anstrengungsbereit eingeschatzt, erwarten die Lehrkrafte
zwar vergleichbare Leistungsentwicklungen fir Madchen und Jungen im Lesen. In Mathematik
verdeutlichen die Ergebnisse jedoch, dass Lehrkrafte bei gleich leistungsstarken Jungen und Madchen,
die sie als dhnlich motiviert und anstrengungsbereit einschatzen, einen gréBeren Lernzuwachs fir die
Jungen erwarten. Dieses Ergebnis ist mit der Annahme vereinbar, Lehrkrafte wirden ihre eigentlich
hoheren Erwartungen an Jungen in Mathematik nach unten adjustieren, da sie sie als weniger

motiviert und anstrengungsbereit einschatzen.

5.1.2 Effekte von Leistungserwartungen und deren Prozesse

Der zweite Schwerpunkt der vorliegenden Arbeit bezog sich auf Zusammenhange von
Leistungserwartungen mit der Leistungsentwicklung von Erstklassler*innen und deren
Vermittlungsprozesse. Ausgehend von bisherigen Studien zu selbsterfiillenden Prophezeiungen im
Schulkontext wurde angenommen, dass sich inakkurat hohe bzw. niedrige Erwartungen in héheren
bzw. niedrigeren Lernzuwachsen bei den Schiiler*innen niederschlagen und diese Effekte durch
differentielles Lehrkraftverhalten — spezifisch dem Feedback der Lehrkrafte — zum Teil vermittelt
werden. Die Ergebnisse der Teilstudie 3 belegen das Auftreten von Erwartungseffekten sowohl fiir das
Fach Deutsch als auch fir das Fach Mathematik. Ebenfalls waren zwei der drei untersuchten
Feedbackmerkmale mit inakkuraten Erwartungen assoziiert. Eine bedeutsame Mediation der
Erwartungseffekte durch das Lehrkraftfeedback lieR sich jedoch nicht nachweisen. Im Folgenden
sollen zundchst die Ergebnisse zu Zusammenhdngen inakkurater Erwartungen mit der
Leistungsentwicklung genauer dargestellt und basierend auf dem bisherigen Forschungsstand

diskutiert werden. Daran anschlieBend wird der Blick auf die Befunde zur Mediation gerichtet.

Befunde zum Zusammenhang inakkurater Erwartungen und Leistungsentwicklungen

Die Befunde belegen das Auftreten von Erwartungseffekten in ersten Grundschulklassen in
Deutschland fiir beide untersuchten fachlichen Domanen. Im sprachlichen Bereich fielen die Effekte
dabei starker aus als im mathematischen Bereich (B =.21 versus B =.09). Ebenso zeigten sich im
sprachlichen Bereich sowohl positive als auch negative Effekte von Leistungserwartungen, wahrend in
Mathematik lediglich positive Effekte inakkurat hoher Erwartungen auftraten. Fir die
unterschiedliche Starke der Erwartungseffekte im sprachlichen und mathematischen Bereich kann es
verschiedene Griinde geben. Eine mogliche Erklarung konnte sein, dass Leistungsindikatoren im
sprachlichen Bereich mehr Raum fir Interpretation bieten, wahrend sich Leistungen im

mathematischen Bereich klarer beurteilen lassen. Dies kdnnte sich in einer geringeren Akkuratheit
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von Urteilen im sprachlichen als im mathematischen Bereich niederschlagen und entsprechend die
Wahrscheinlichkeit von Erwartungseffekten erhéhen. Gegen diese Annahme spricht allerdings der
Befund, dass die Anteile akkurater Erwartungen in beiden Domadnen relativ dhnlich ausfielen
(Deutsch: 34-37 %, Mathematik: 36-37 %,; siehe dazu auch in Kapitel 5.1.1 den Abschnitt zum AusmaR
der (In)Akkuratheit von Leistungserwartungen). Gleichzeitig deuten Befunde zur diagnostischen
Kompetenz zwar darauf hin, dass es individuellen Lehrkraften oft in einer fachlichen Domane besser
gelingt zu akkuraten Urteilen zu gelangen als in einer anderen fachlichen Domane (Lorenz, C. & Artelt,
2009). Ein Vorteil eines spezifischen Fachs mit Blick auf die Urteilsglite wurde aber nicht gefunden
(z. B. Sidkamp et al., 2012; vgl. auch Kapitel 2.2.3). Eine weitere mogliche Erklarung steht im
Zusammenhang mit dem Vorwissen der Kinder zum Zeitpunkt der Einschulung und daraus
resultierenden unterschiedlichen Lernzuwadchsen. Wahrend viele Kinder zum Zeitpunkt der
Einschulung bereits bis 10 oder 20 zdhlen und einfache Additions- und Subtraktionsaufgaben
erfolgreich I6sen (vgl. Deutscher & Selter, 2013), kdnnen vergleichsweise wenige neu eingeschulte
Kinder bereits Buchstaben oder Worter lesen (vgl. Juska-Bacher, 2013). Im ersten Grundschuljahr
konnte Lehrkrdften demnach bei der Vermittlung grundlegender Lesefahigkeiten eine besonders
starke Bedeutung zukommen, wodurch ihr Einfluss und der ihrer Erwartungen auf den Lernzuwachs
im Lesen starker ausfallt als in Mathematik.

Die Starke der identifizierten Erwartungseffekte korrespondiert eng mit den in Reviews
berichteten Ergebnissen von r=.10 bis r=.20 (z. B. Jussim et al., 2009). Den Richtlinien von Cohen
(1988) zufolge handelt es sich um kleine Effektstarken. Basierend auf Richtlinien zu Effektstarken bei
der Erforschung individueller Unterschiede, die auf 708 Metaanalysen zurilickgehen und entsprechend
empirisch fundiert sind, kénnen die gefundenen Zusammenhange als relativ klein bis durchschnittlich
eingestuft werden (Gignac & Szodorai, 2016). Zur Frage, ob positive oder negative Effekte von
Erwartungen Uberwiegen, zeigen die Ergebnisse der vorliegenden Dissertation kein klares Bild und
konnten auf domanenspezifische Unterschiede hindeuten. Im sprachlichen Bereich zeigten sich
sowohl positive (,Galatea-Effekt”) als auch negative Erwartungseffekte (,Golem-Effekt”), wobei der
Leistungsnachteil unterschatzter Schiler*innen starker ausfiel als der Vorteil Uberschatzter
Schiler*innen. In Mathematik traten hingegen nur positive Erwartungseffekte auf. Lernende, denen
die Lehrkrafte inakkurat niedrige Erwartungen entgegenbrachten, unterschieden sich in ihrem
Lernzuwachs in Mathematik nicht von Lernenden, denen die Lehrkrédfte akkurate Erwartungen
entgegenbrachten. Dass im Fach Mathematik vor allem positive Erwartungseffekte zu verzeichnen
sind, steht im Einklang mit den Ergebnissen von Madon et al. (1997). Spezifische Befunde zu
Unterschieden in positiven und negativen Erwartungseffekten fir den sprachlichen Bereich lagen
bislang nicht vor (vgl. Kapitel 2.3.2). Die vorliegende Dissertation erweitert den Forschungsstand

diesbezlglich.
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Befunde zum Prozess von Erwartungseffekten: Zusammenhdénge zwischen Erwartungen,
Feedback und Leistungsentwicklung
Zur Analyse der Prozesse von Erwartungseffekten zeigten die Ergebnisse von Teilstudie 3 zunachst,
dass zwei der drei untersuchten Feedbackmerkmale mit der Hohe der inakkuraten Erwartungen
variierten. So erhielten Kinder, denen die Lehrkrdfte inakkurat hohere Erwartungen
entgegenbrachten, mehr Feedback zu ihren Leistungen als zu ihrem Verhalten. Das Leistungsfeedback
war fir diese Kinder auRerdem zu einem héheren Anteil positiv. Zu welchem Anteil die Lehrkraft den
Lernenden im Falle eines Fehlers weitere Hinweise gab, variierte hingegen nicht in Abhangigkeit der
inakkuraten Erwartungen. Die Starke des Zusammenhangs zwischen inakkuraten Erwartungen und
den beiden Feedbackmerkmalen lag im kleinen Bereich (f=.10 bis .13). Etwa 3 bzw. 4 % des
Feedbacks, das ein*e Schiiler*in erhielt, fiel glinstiger aus, wenn die inakkuraten Erwartungen um
einen Skalenwert hoher ausfielen. Damit unterstiitzen die Befunde die Annahme, dass
Leistungserwartungen teilweise (ber das Feedback, das Lehrkrafte ihren Schiler*innen geben,
kommuniziert werden. Dieses Ergebnis steht im Einklang mit Befunden von Studien, die sich mit einer
Risikogruppe von Lernenden befassten (Montague & Rinaldi, 2001) bzw. Angaben der Schiiler*innen
Uber die Feedbackpraxis ihrer Lehrkréfte heranzogen (Brattesani et al., 1984; Chen et al., 2011). Uber
diese Befunde bisheriger Studien hinausgehend zeigt die vorliegende Studie, dass Erwartungen von
Lehrkraften und ihr Feedbackverhalten auch nach Kontrolle beobachteter Leistungen, allgemeiner
kognitiver Fahigkeiten und motivationaler Merkmale der Lernenden miteinander assoziiert sind.
Weiterfihrende Analysen zur Mediation des Zusammenhangs zwischen
Leistungserwartungen und Leistungsentwicklungen der Schiler*innen ergaben allerdings keine
Hinweise darauf, dass das Feedback den Zusammenhang bedeutsam mediiert. Dies diirfte primar
darin begriindet liegen, dass die untersuchten Feedbackmerkmale die Leistungsentwicklung der
Schiler*innen — mit Ausnahme des Anteils positiven Leistungsfeedbacks im Fach Mathematik — nicht
bedeutsam vorhersagten, wenn die Ausgangsleistungen der Schiler*innen, ihre allgemeinen
kognitiven Fahigkeiten, ihre Motivation und ihr familidrer Hintergrund kontrolliert wurden. Hierfir
sind verschiedene Griinde denkbar. Erstens ware es moglich, dass bestehende Zusammenhinge
aufgrund des relativ kleinen Ausschnitts der Lehrkraft-Kind-Interaktionen, der untersucht wurde,
nicht nachgewiesen werden konnten. Die Videoanalysen der vorliegenden Studie basierten je Klasse
auf zwei bis vier Unterrichtsstunden in der Mitte des ersten Grundschuljahrs. Obgleich dieser Umfang
an Beobachtungsmaterial flr Videostudien bereits recht groR ist, bildet dieser nur einen Bruchteil der
gesamten Unterrichtsinteraktionen ab, die tber ein Schuljahr hinweg zwischen den Lehrkraften und
Schiiler*innen stattfinden. Gleichzeitig erscheint plausibel, dass sich Unterrichtsprozesse tber ein

Schuljahr hinweg verandern und die Videokodierungen daher nur eine Momentaufnahme der
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spezifisch untersuchten Unterrichtsstunden bilden. Solche Veranderungsprozesse konnten in der
ersten Zeit nach der Einschulung besonders stark ausgepragt sein, da sich Lehrkrdfte und Kinder
zundchst kennenlernen, schulische Verhaltensregeln etabliert und Unterrichtsroutinen geschaffen
werden missen.

Zweitens konnten die ausbleibenden Zusammenhinge zwischen Feedback und
Leistungsentwicklung auf die Herausforderung zurlickgehen, qualitativ hochwertiges Feedback
detailliert zu erfassen. Anhand drei verschiedener Aspekte wurde in der vorliegenden Studie versucht,
lernrelevante Merkmale individuellen Feedbacks abzubilden. Basierend auf theoretischen
Uberlegungen und Befunden aus der Lehr-Lern-Forschung (fir genauere Informationen siehe
Theorieteil der Teilstudie 3) wurde das Verhéltnis von Leistungs- und Verhaltensfeedback sowie von
positivem und negativem Leistungsfeedback untersucht und ob im Fall von negativem
Leistungsfeedback weitere Hinweise gegeben wurden. Dass Zusammenhdnge zwischen diesen
Feedbackaspekten und der Leistungsentwicklung ausgeblieben sind, kénnte allerdings als Hinweis
darauf gewertet werden, dass zukiinftige Videokodierungen noch weiter in die Tiefe gehen mussten.
Beispielsweise bleibt auf der Grundlage des in der vorliegenden Studie genutzten Kodierschemas
unklar, ob die Lehrkraft positives Leistungsfeedback auf der Ebene der Performanz in einer
spezifischen Aufgabe (z. B. ,Super, du hast alle Worter fehlerfrei vorgelesen, auch die schweren.”)
oder auf der Ebene der*des Lernenden als Person (z.B. ,Super, du bist eine tolle Vorleserin.”)
formuliert. Die erstgenannte Art von Feedback ist Studien zufolge deutlich effektiver fir den
Lernerfolg von Schiler*innen (z. B. Hattie & Timperley, 2007). Detailliertere Kodierungen, die solche
und ahnliche Aspekte qualitativ hochwertigen Feedbacks differenzierter erfassen, waren
winschenswert, waren in der KuL-Studie aufgrund begrenzter zeitlicher und finanzieller Ressourcen
aber nicht moglich. Wie solche detaillierteren Videokodierungen in zukiinftigen Forschungsprojekten
aussehen kdnnten, wird in Kapitel 5.3 skizziert.

Ein dritter Erklarungsansatz bezieht sich auf Merkmale der Schiler*innen, die den
Zusammenhang zwischen Feedback und Leistungsentwicklung vermitteln oder verandern. Das
detailliertere Modell von Jussim (1986) zum Prozess der Erwartungseffekte geht davon aus, dass
psychologische Merkmale der Schiller*innen als Bindeglied zwischen Lehrkraftverhalten und
leistungsbezogenen Reaktionen der Schiiler*innen wirken. Etwa konnte individuelles Feedback
zunachst auf das Selbstkonzept der Lernenden oder ihre Motivation wirken, was sich in
unterschiedlich intensiven Lernanstrengungen niederschlagt und darilber letztlich zu verschieden
hohen Lernzuwachsen beitragt. Wiirde es sich um eine reine Mediation handeln, sollten sich auch
ohne Berlicksichtigung der motivationalen Merkmale zum Schuljahresende korrelative
Zusammenhange zwischen den Leistungen und dem individuellen Feedback zeigen. Wahrscheinlicher

als eine reine Vermittlung ist allerdings, dass psychologische Prozesse auf Seiten der Lernenden die
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Wirkungsweise des Feedbacks mitbestimmen und verdndern. Diese Annahme steht im Einklang mit
dem Verstandnis von Unterricht als Angebotsstruktur fir erfolgreiche Lernprozesse, deren Nutzung
und Wirkungsweise von Bedingungen und Prozessen auf Seiten der Schiler*innen abhingt
(Angebots-Nutzungs-Modell; Helmke, 2017; Seidel, 2014). Demzufolge kann das gleiche positive
Feedback einer Lehrkraft von den Lernenden unterschiedlich interpretiert werden, etwa basierend
auf vorherigen Unterrichtserfahrungen oder aufgrund von Uberzeugungen iiber die eigene
Leistungsfihigkeit. So kdnnte eine positive AuRerung der Lehrkraft zum korrekten Losen einer relativ
einfachen Aufgabe von den Lernenden als ehrliche Bestdtigung wahrgenommen oder als implizite
Abwertung der eigenen Leistungsfahigkeit interpretiert werden, was sich wiederum unterschiedlich
auf Lernanstrengungen auswirken kann. Entsprechend ist es moglich, dass sich in der vorliegenden
Studie gegenlaufige Prozesse flir verschiedene Gruppen von Schiiler*innen Uberlagert haben,
weshalb im Mittel kein Zusammenhang zwischen individuellem Feedback und Leistungsentwicklung
nachgewiesen werden konnte. Fiir beide Annahmen, also dass psychologische Merkmale auf Seiten
der Schiiler*innen einerseits als Moderator (z. B. Madon et al., 1997) und andererseits als Mediator
(z. B. Friedrich et al., 2015; Trusz, 2018) wirken koénnen, liegen erste empirische Hinweise vor. Die
Befundlage ist allerdings noch relativ liberschaubar und die Ergebnisse variieren teilweise auch
innerhalb von Studien je nach untersuchter abhangiger Variable. Beispielsweise zeigten Befunde von
Friedrich et al. (2015), dass die Effekte von Leistungserwartungen der Lehrkrifte auf die
Mathematiknoten am Ende der fiinften Klasse, aber nicht auf Leistungen in einem Mathematiktest,
teilweise vom akademischen Selbstkonzept der Lernenden mediiert wurden.

Die genannten Erklarungsansatze konnten dafiir verantwortlich sein, dass in der vorliegenden
Studie kein klarer Zusammenhang zwischen Feedback und Leistungsentwicklung und damit auch
keine bedeutsame Mediation der Erwartungseffekte durch das Feedback nachgewiesen werden
konnte. Wenn diese Annahmen (teilweise) zutreffen, ware es moglich, dass Feedback entgegen der
Befunde der vorliegenden Dissertation Erwartungseffekte bedeutsam mediiert. Gleichzeitig ist das
Befundmuster der vorliegenden Arbeit erstaunlich konsistent zu den aggregierten Ergebnissen der
Metaanalyse von Harris und Rosenthal (1985), in der der gemittelte Zusammenhang zwischen
Erwartungen und unterschiedlichen Feedbackmerkmalen r=.13 und zwischen Feedbackmerkmalen
und Schiler*innenoutcomes r=.07 betrug. Die Schlussfolgerungen der Metaanalyse, dass (1) das
Feedback von Lehrkraften zwar mit ihren Erwartungen variiert, aber (2) kein starker Mediator von
Erwartungseffekten auf die Leistungen von Schiiler*innen ist, lasst sich auch auf der Grundlage der
vorliegenden Ergebnisse halten. Zu (1) hat Teilstudie 3 das Wissen hinzugefligt, dass die Assoziation
zwischen Erwartungen und Feedback tber beobachtbare Unterschiede in lernrelevanten Ressourcen
der Schiler*innen hinausgeht, also auch inakkurat hohe bzw. niedrige Erwartungen mit

unterschiedlichem Feedback assoziiert sind. Hinsichtlich der Vermittlungsprozesse von
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Erwartungseffekten bedeutet dies allerdings, dass weitere Analysen notwendig sind. Die vorliegende
Dissertation konnte nur einen sehr kleinen Ausschnitt potenziell relevanten Lehrkrafteverhaltens
bericksichtigen und war auch in Bezug auf die untersuchten Merkmale des Feedbacks eingeschrankt.
Entsprechend konnte mit dieser Arbeit nur ein kleines Puzzleteil zum genaueren Verstandnis der

Entstehung von Erwartungseffekten beigetragen werden.

5.2 Grenzen der Arbeit

Die vorliegende Arbeit erweitert den Forschungsstand zu Erwartungen von Lehrkraften und ihren
Auswirkungen auf die Lernentwicklung von Schiler*innen auf der Basis eines ldangsschnittlich
angelegten Forschungsprojekts. Die erhobenen Daten zeichnen sich durch einige methodische
Vorteile aus, die Limitationen bisheriger Studien tberwinden. Dies betrifft zunachst die Erfassung der
Erwartungen und Einschatzungen der Lehrkrafte sowie der Ausgangsfahigkeiten der Schiler*innen zu
einem Zeitpunkt, an dem sich Kinder und Lehrkrafte erst seit wenigen Wochen kannten. Die
Wahrscheinlichkeit, dass bis zur Datenerhebung Erwartungen der Lehrkrafte bereits die Fahigkeiten
der Kinder Gber den Prozess einer selbsterfiillenden Prophezeiung beeinflusst haben, dirfte daher
relativ gering sein. Gleichzeitig reduziert dieses Vorgehen das Risiko, dass die Erwartungen zu einem
bedeutsamen Anteil auf Merkmalen der Lernenden basieren, die in dieser Studie nicht erfasst wurden
(siehe unten). Eine weitere Besonderheit der Studie ist die Untersuchung von Unterrichtprozessen
anhand von Videografien. Die videobasierten Auswertungen der Lehrkraft-Kind-Interaktionen
ermoglichen es, die Entstehung von Erwartungseffekten zu erforschen anstatt lediglich zu
untersuchen, ob solche Zusammenhange auftreten oder nicht.

Trotz dieser wichtigen Vorteile gegeniber bisheriger Forschung weist auch die vorliegende
Studie Limitationen auf. Die Einschrdnkungen der einzelnen Teilstudien wurden bereits in den
jeweiligen Publikationen detailliert diskutiert. An dieser Stelle sollen die zentralen Grenzen
aufgegriffen werden, die alle Teilstudien und damit die Arbeit im Gesamten betreffen. Die
Hauptlimitationen beziehen sich auf die Generalisierbarkeit der Befunde, methodische

Einschrankungen sowie Erkenntnisse Gber Kausalitat.

5.2.1 Generalisierbarkeit der Befunde

Alle Teilstudien basieren auf Daten der Kul-Studie, die im Schuljahr 2013/2014 in ersten
Grundschulklassen in Nordrhein-Westfalen durchgefiihrt wurde. Entsprechend ist die Stichprobe

nicht reprasentativ fiir Deutschland und die Ergebnisse somit nur eingeschrankt verallgemeinerbar.
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Hinzu kommt, dass die Teilnehmenden aufgrund der Freiwilligkeit der Studienteilnahme selektiert
sein konnen. Auf der Ebene der Lehrkrdfte kann angenommen werden, dass sich besonders
engagierte Personen zur Studienteilnahme entschieden haben. Geht man davon aus, dass engagierte
Lehrkrafte besonders bemiht sind, die Kinder ihrer Klasse gut kennenzulernen und ihre
lernbezogenen Ausgangslagen genau einzuschitzen, sollte dies zu einer Uberschitzung der
Akkuratheit von Erwartungen und Einschatzungen in der Studie verglichen mit der Akkuratheit von
Urteilen der Gesamtheit der Grundschullehrkrafte flhren. Dies hatte fir die Analysen der
Teilstudien 1 und 2 zur Konsequenz, dass sowohl die inakkuraten Anteile der Leistungserwartungen
als auch deren Verzerrungen unterschatzt wurden. Daraus resultierend kdnnten in Teilstudie 3 auch
die Zusammenhange zwischen inakkuraten Erwartungen und Feedbackverhalten bzw.
Leistungsentwicklung unterschatzt worden sein.

Auch auf Ebene der Schiller*innen koénnte die freiwillige Teilnahme zu Selektionen
beigetragen haben. Gemessen am durchschnittlichen Highest International Socio-Economic Index of
Occupational Status (HISEI) von M = 49.00, der im 1QB-Bildungstrend 2016 fiir Viertklassler*innen in
Nordrhein-Westfalen ermittelt wurde (Haag et al.,, 2017), ist die KuL-Stichprobe hinsichtlich des
sozioOkonomischen Status der Kinder (HISEl: M = 52.51) leicht positiv selektiert. Fiir die Analysen der
Teilstudien1l und 2 konnte hieraus resultieren, dass die sozialen Verzerrungen in den
Leistungserwartungen von Lehrkrdften etwas unterschatzt wurden, da Kinder mit besonders
niedrigerem sozialen Status, denen besonders niedrige Erwartungen entgegengebracht werden
dirften, in der Stichprobe unterreprasentiert sind. Gleiches trifft moglicherweise auch auf
Verzerrungen in Abhangigkeit vom ethnischen Hintergrund der Schiiler*innen zu. Zum einen waren
auch Kinder, von denen mindestens ein Elternteil im Ausland geboren ist, zu einem geringeren Anteil
in der KulL-Stichprobe reprasentiert (36 %) als an Grundschulen in Nordrhein-Westfalen allgemein (40
%; Rjosk et al., 2017). Zum anderen wurden Kinder der ersten Zuwanderungsgeneration von den
Analysen der Teilstudien 1 und 2 ausgeschlossen, da diese Gruppe von Erstkldssler*innen erst relativ
kurz in Deutschland lebt, was Erwartungen und Einschatzungen von Lehrkraften in besonderer Weise
beeinflussen kénnte.

Zudem basieren die Analysen zum Prozess von Erwartungseffekten (Teilstudie 3) auf einer
relativ kleinen Stichprobe, was die Belastbarkeit und Verallgemeinerbarkeit der Ergebnisse zusatzlich
einschrankt. Hervorzuheben ist jedoch, dass sich die an der Videostudie teilnehmenden Lehrkrafte
und Schiiler*innen hinsichtlich vielfaltiger Merkmale nicht bedeutsam von der Gesamtstichprobe der
KuL-Studie unterscheiden. Die Ergebnisse der einzelnen Teilstudien basieren demnach auf einer

hinsichtlich zentraler Variablen vergleichbaren Datengrundlage.
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5.2.2 Methodische Einschrankungen

Auch auf methodischer Ebene bestehen Limitationen, die alle Teilstudien betreffen. Eine
Einschrankung ist mit dem Residualansatz (Madon et al., 1997) verbunden, der genutzt wurde, um
den inakkuraten Anteil in den Leistungserwartungen der Lehrkrafte zu bestimmen. Dieser Ansatz geht
davon aus, dass jegliche Variation in Leistungserwartungen, die nicht von den als valide Indikatoren
definierten Variablen erklart wird, inakkurate Anteile kennzeichnet. Dieses Vorgehen ist mit der
Problematik verbunden, dass die Inakkuratheit erstens aufgrund von Unterschieden in
unbeobachteten Merkmalen der Schiiler*innen und zweitens aufgrund von Messfehlern in den
einbezogenen Pradiktoren Uberschatzt worden sein kdnnte. Ersteres ware dann der Fall, wenn
Lehrkrafte Unterschiede in lernrelevanten Merkmalen bei den Lernenden wahrnehmen und in ihre
Erwartungen einbeziehen, die nicht in den Analysen berlicksichtigt wurden. In diesem Fall wiirde
unerklarte Varianz in den Leistungserwartungen keine Inakkuratheit widerspiegeln, sondern auf
unbeobachtete akkurate Einfliisse zurlickgehen. Zwar lasst sich diese Moglichkeit nicht ganzlich
ausschlieBen. Das breitere Verstdandnis von Akkuratheit, das den Teilstudien zugrunde gelegt wurde,
sollte das Risiko aber verringern; als valide Indikatoren von Leistungserwartungen wurden nicht nur
fachspezifische Leistungen, sondern auch allgemeine kognitive Fahigkeiten und motivationale
Merkmale der Lernenden beriicksichtigt. Zusatzlich dirfte das Design der KuL-Studie die Problematik
abmildern. Zum Zeitpunkt der Erfassung von Erwartungen und lernrelevanten Merkmalen der
Schiler*innen kannten sich die Lehrkrafte und Schiiler*innen erst wenige Wochen. Dadurch ist es
nicht nur unwahrscheinlich, dass die Erwartungen der Lehrkrafte die Leistungen der Schiiler*innen
vor der Erhebung bereits beeinflusst hatten, sondern auch, dass die Erwartungen und Einschatzungen
der Lehrkrafte bereits maRgeblich von individuellen Merkmalen der Lernenden gepragt worden sind,
die in der vorliegenden Studie nicht erfasst wurden.

Auch die Problematik méglicher Messfehler lasst sich nicht vollstandig ausschlieRen. Anders
als die Herausforderung unbeobachteter Merkmale von Schiiler*innen bezieht sich diese Problematik
auf die beobachteten Merkmale der Schiiler*innen. Auch die besten Erhebungsinstrumente stellen
nur eine ndherungsweise Schatzung der ,wahren” Leistungen und Fahigkeiten der Schiler*innen dar.
Solange allerdings der erhobene Testwert zufallig um den ,wahren Wert” streut, sollten die in den
Teilstudien beobachteten Zusammenhdnge erwartungstreu sein, in ihrer Starke aber eher
unterschatzt werden.

Die Problematik von unbeobachteten Merkmalen der Schiiler*innen und von Messfehlern
betreffen auch die Analysen zur Einschatzung der Motivation und des Arbeitsverhaltens in
Teilstudie 2. In der vorliegenden Arbeit konnten lediglich Selbsteinschatzungen der Lernfreude und

der Anstrengungsbereitschaft der Lernenden als Vergleichsmal? fiir die Einschatzungen der Lehrkrafte
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einbezogenen werden. Dieses Vorgehen ist in der Forschung zur diagnostischen Kompetenz bei
Urteilen iber motivationale Merkmale gangig (vgl. Praetorius & Stidkamp, 2019) und basiert auf der
Annahme, dass die betreffende Person selbst am besten in der Lage ist, Auskunft Uber ihren
innerlichen, motivationalen Zustand zu geben (z. B. Givvin et al., 2001; vgl. auch Kapitel 2.2.5).
Gleichzeitig muss sich die innerliche Motivation nicht unbedingt in konsistentem beobachtbarem
Verhalten niederschlagen, wodurch akkurate Einschatzungen dieser Merkmale erschwert werden
(Givwvin et al.,, 2001; Praetorius et al.,, 2015; Urhahne & Zhu, 2015). Dass ein Kind im Unterricht
beispielweise zuriickhaltend ist und sich nur selten am Unterrichtsgeschehen beteiligt, kénnte sowohl
Ausdruck mangelnder Motivation als auch anderer sozioemotionaler Merkmale wie etwa sozialer
Unsicherheit oder Angstlichkeit sein. Um zu Einschitzungen lber die motivationalen Merkmale von
Schiler*innen zu gelangen, missen sich Lehrkrafte aber letztlich auf solches beobachtbares
Unterrichtsverhalten der Lernenden stiitzen. Fiir die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit ist es daher
moglich, dass beobachtbare Unterschiede in den Lehrkrafteinschatzungen anstatt auf inakkurate
Stereotype auf tatsdchlich beobachtbare Unterschiede im Unterrichtsverhalten der Kinder
zuriickzufiihren sind, die sich nicht in den Selbsteinschdtzungen der Kinder auf den beiden Skalen
Lernfreude und Anstrengungsbereitschaft widerspiegeln. Ob und zu welchem Anteil dies der Fall ist,
sollten zukiinftige Studien untersuchen, indem sie neben Selbsteinschatzungen der Lernenden auch
objektive Beobachtungen des Unterrichtsverhaltens der Schiler*innen in ihre Untersuchungen

einbeziehen.

5.2.3 Okologische Validitit und Erkenntnisse iiber Kausalitit

Weiterhin bewegt sich auch die vorliegende Studie im Spannungsfeld zwischen 6kologischer Validitat
und Erkenntnissen Uber Kausalitat. Die vorliegende Dissertation basiert auf nicht-experimentellen
Daten von realen Lehrkraften und Schiler*innen in Klassenverbanden. Auf dieser Grundlage kénnen
die generierten Erkenntnisse als 6kologisch valide eingestuft werden. Gleichzeitig ist dieses Vorgehen
— stdrker als experimentelle Untersuchungen — mit dem Risiko mdglicher Alternativerklarungen
verbunden.

Durch den querschnittlichen Charakter der Teilstudien1l und 2 ist zudem bei der
Interpretation der Wirkrichtung der untersuchten Zusammenhange Vorsicht geboten. Wahrend in
Teilstudie 1 die Annahme unplausibel ist, Leistungserwartungen von Lehrkrdften hatten sich in den
soziodemografischen Merkmalen der Schiiler*innen niedergeschlagen, lasst sich in Teilstudie 2 nicht
ausschlieBen, dass die Leistungserwartungen moglicherweise auch die Einschatzungen der Motivation

und des Arbeitsverhaltens beeinflusst haben. Durch die ldngsschnittliche Anlage und das
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Erhebungsdesign sind die Ergebnisse von Teilstudie 3 von diesem Problem weniger betroffen. Da
sowohl die Ausgangsfidhigkeiten der Schiler*innen als auch die Leistungserwartungen der Lehrkrafte
kurz nach Beginn des Lehrkraft-Kind-Kontakts erhoben wurden, kénnen Merkmale der spateren
Lehrkraft-Kind-Interaktion, wie z.B. das Feedback, diese MaRe nicht vorab beeinflusst haben.
Statistische Zusammenhidnge zwischen den Erwartungen zu Schuljahresbeginn und dem
Feedbackverhalten der Lehrkrafte in der Mitte des Schuljahrs kénnen daher entsprechend der
zeitlichen Reihung nur als Pfad von den Erwartungen zum Feedback interpretiert werden und nicht
umgekehrt. Gleiches gilt fiir die Zusammenhange zwischen Erwartungen bzw. Feedback und Leistung
der Schiiler*innen am Schuljahresende.

Fir alle drei Teilstudien gilt allerdings, dass die identifizierten Zusammenhange keine direkten
kausalen Beziehungen zwischen den Lehrkraft- und Schiler*innenvariablen darstellen missen.
Vielmehr koénnten (und dirften) zwischengelagerte Prozesse eine Rolle spielen, die in der
vorliegenden Dissertation nicht untersucht werden konnten. Bei den Teilstudien1 und 2 wird
beispielweise aufgrund theoretischer Uberlegungen angenommen, dass der ethnische Hintergrund,
der soziale Hintergrund und das Geschlecht der Schiiler*innen von Lehrkraften wahrgenommen und
dadurch stereotype Annahmen (ber die Gruppen aktiviert werden. Aufgrund der Ergebnisse zu
Verzerrungen in Leistungserwartungen und Einschdtzungen der Motivation und des Arbeitsverhaltens
wird angenommen, dass eine kategorienbasierte Informationsverarbeitung stattgefunden hat und
Stereotype Uber Gruppen angewendet wurden. Die genaue Prozessabfolge wurde allerdings nicht
untersucht, sodass dariiber keine empirisch fundierte Aussage getroffen werden kann. Ebenso kénnte
es in Teilstudie 3 sein, dass sich die Erwartungen der Lehrkrafte nicht direkt im Feedback
niederschlagen, sondern zunachst psychologische Prozesse auf Seiten der Lehrkrafte auftreten (siehe
Kapitel 2.3.1). Gleiches ist auch fiir den Zusammenhang zwischen inakkuraten Erwartungen und

Leistungsentwicklungen denkbar.

5.3 Perspektiven fiir die weitere Forschung

Aus den Ergebnissen der vorliegenden Dissertation ergeben sich vielféltige Perspektiven fir
zuklinftige Forschung. An dieser Stelle sollen zwei Ubergreifende Themen fir mogliche
Anschlussvorhaben beispielhaft skizziert werden: (1) Unterschiede zwischen Lehrkrafte und Klassen,

(2) Weiterfihrende Analysen zum Prozess von Erwartungseffekten.
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5.3.1 Unterschiede zwischen Lehrkraften bzw. Klassen

Die Ergebnisse der vorliegenden Dissertation deuten auf einen bedeutsamen inakkuraten Anteil von
Leistungserwartungen, auf Verzerrungen fiir verschiedene Gruppen von Schiiler*innen und auf
Zusammenhdnge mit dem Feedbackverhalten der Lehrkrafte und der Leistungsentwicklung der
Lernenden hin. Zwar wurde in allen Analysen die Mehrebenenstruktur der Daten (Schiler*innen
geclustert in Klassen bzw. Lehrkraften) bericksichtigt, etwaige Unterschiede zwischen Lehrkraften
und Klassen im Auftreten und AusmaR der (In)Akkuratheit, Verzerrungen und Erwartungseffekte war
jedoch nicht Gegenstand der Analysen. Dabei ist es durchaus plausibel, dass verschiedene Lehrkrafte
zu unterschiedlich akkuraten Urteilen gelangen und sich verschieden stark von soziodemografischen
Merkmalen der Schiiler*innen leiten lassen. Ebenso ist denkbar, dass kontextuelle Merkmale der
Klasse und ihrer Zusammensetzung das Ausmald der (In)Akkuratheit und Verzerrungen beeinflussen
und das Auftreten von Erwartungseffekten férdern oder hemmen. Wie in den Kapiteln 2.2.3 und 2.3.2
ausgefuhrt, existieren verschiedene Annahmen, welche Merkmale dabei eine Rolle spielen kdnnen.
Die empirische Befundlage ist zu den meisten Annahmen allerdings uneinheitlich bzw. stiitzt diese nur
unzureichend. Weitere Forschung, die etwaige Unterschiede zwischen Lehrkriaften und Klassen
systematisch untersucht und mehrere individuelle und kontextuelle Merkmale simultan einbezieht,
koénnte zu einem besseren Verstandnis beitragen.

Anstatt dabei die (In)Akkuratheit von Erwartungen zu fokussieren, ware es aufgrund der
identifizierten Vorteile hoher Erwartungen (ndheres dazu in Kapitel 5.4.2) vielversprechend, zu
untersuchen, welche Lehrkrafte von sich aus hohe Erwartungen an alle Schiiler*innen richten und
was andere Lehrkrafte darin unterstiitzen kann, solche hohen Erwartungen auszubilden. So kénnte es
moglicherweise Lehrkraften leichter fallen, hohe Erwartungen fir ihre Schiler*innen zu entwickeln,
wenn sie generell mit ihrem Beruf als Lehrkraft zufrieden sind und eine hohe
Selbstwirksamkeitserwartung als Lehrkraft haben (Buri¢ & Kim, 2020; Tschannen-Moran & Hoy,
2001). Ebenso koénnte die implizite Theorie, dass Leistungen und Intelligenz veranderbar sind, hohe
Erwartungen beglinstigen.

Fiir ein fundiertes Verstandnis der Entstehung von Verzerrungen sollten zukinftige Studien
Stereotype von Lehrkraften explizit einbeziehen. Beispielsweise dirften sich Lehrkrafte, die ethnische,
soziale oder geschlechtsbezogene Stereotype stdarker teilen, eher von diesen verallgemeinernden
Annahmen bei der Urteilsbildung leiten lassen, was (im Falle von inakkuraten Stereotypen) starkere
Verzerrungen der Erwartungen und Einschatzungen zur Folge hatte. Aktuelle Studien belegt dies fiir
ethnische (Lorenz, G., 2019) und geschlechtsbezogene (Muntoni & Retelsdorf, 2018)

Leistungsstereotype und Leistungserwartungen von Lehrkraften. Ein genaueres Verstandnis solcher



V GESAMTDISKUSSION | 87

und dhnlicher Prozesse ist etwa fir die Aus- und Fortbildung von Lehrkraften relevant, wenn es
darum geht, den Einfluss stereotyper Annahmen zu reduzieren.

Auch Erwartungseffekte konnten in Klassen von Lehrkraften, die Stereotype starker teilen,
besonders stark ausfallen. Ahnlich zu den Ergebnissen der Arbeitsgruppe um Babad (Babad, 2009;
Babad et al., 1989a) zu high-bias und low-bias Lehrkraften (vgl. Kapitel 2.3.2) kénnte angenommen
werden, dass es Lehrkraften, die Stereotype starker teilen, weniger gut gelingt,
Ungleichbehandlungen beim Unterrichten von Schiler*innen der betreffenden Gruppen zu
vermeiden. Demnach kdnnten Erwartungseffekte in Klassen, deren Lehrkrafte Stereotype starker
teilen, groRer ausfallen als in Klassen, deren Lehrkrafte keine oder nur gering ausgepragte Stereotype
Uber verschiedene Gruppen von Schiiler*innen haben. GleichermalRen ware es hierbei aufschlussreich
zu untersuchen, ob Erwartungen fiir verschiedene Schiiler*innen auch in Klassen von Lehrkraften, die
an alle Schiiler*innen hohe Erwartungen richten, (auf einem héheren Gesamtniveau) variieren und ob
auch in diesen Klassen individuell unterschiedliche Lernzuwachse in Abhangigkeit von der Héhe der

Erwartungen nachweisbar sind.

5.3.2 Weiterfiihrende Analysen zum Prozess von Erwartungseffekten

Trotz des Einbezugs drei verschiedener Merkmale von Feedback konnte die vorliegende Dissertation
nur ein kleines Puzzleteil zum Verstandnis der Prozesse von Erwartungseffekten beitragen. Zum
genaueren Verstandnis, welche Verhaltensweisen von Lehrkraften Erwartungseffekte vermitteln,
bedarf es weiterer Forschung. Zukiinftige Vorhaben sollten dabei einerseits vertiefte Analysen
qualitativ hochwertigen Feedbacks durchfiihren, anderseits aber auch weitere Verhaltensweisen
untersuchen, durch die sich Erwartungen auf die Leistungsentwicklung auswirken kénnen.

Um qualitativ hochwertiges Feedback detailliert abzubilden, ware es zunachst sinnvoll, die
Lehrkraft-Kind-Interaktionen wortwoértlich zu transkribieren. Auf dieser Grundlage lassen sich
spezifischere Kodierungen des Gesagten vornehmen. Den Arbeiten von Hattie und Timperley (2007)
zufolge, beinhaltet qualitativ hochwertiges Feedback Informationen liber (1) das angestrebte Lernziel,
(2) den bereits erzielten Lernfortschritt und (3) die ndchsten notwendigen Schritte, um das Lernziel zu
erreichen. Dabei werden vier Ebenen unterschieden, auf die sich das Feedback beziehen kann: (1)
Ebene der Aufgabe, (2) Ebene des Lernprozesses, (3) Ebene der Selbstregulation, (4) Ebene der
Person. Feedback auf der Ebene der Person gilt dabei verglichen mit den drei anderen Ebenen als
weniger effektiv. Bei detaillierten Feedbackkodierungen ware anzustreben, all diese Informationen

abzubilden. Zudem wiirden genaue Informationen zur Angemessenheit und Qualitat der AuRerung
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bzw. des Verhaltens der*des Lernenden, die dem Feedback voranging, einen zusatzlichen
Erkenntnisgewinn liefern.

Zusatzlich zu einer detaillierteren Kodierung des Feedbacks sind weitere Verhaltensweisen
von Lehrkraften von Interesse, die an der Entstehung von Erwartungseffekten beteiligt sein kdnnen.
Hierbei ist zunachst an Verhaltensweisen zu denken, die sich den drei weiteren von Harris und
Rosenthal (1985) identifizierten Dimensionen Klima, Input und Output zuordnen lassen (vgl. Kapitel
2.3.1 und 2.3.3). In natlrlich auftretenden Unterrichtssituationen scheinen der Metaanalyse folgend
die beiden Aspekte positives und negatives Klima, also allgemeine positive bzw. negative
Einstellungen, AuRerungen oder Verhaltensweisen der Lehrkraft gegeniiber dem*der Schiiler*in,
besonders bedeutsam zu sein. Fiir diese beiden Aspekte des Klimas der Lehrkraft-Kind-Interaktion
fand die Metaanalyse in nicht-experimentellen Studien einen Zusammenhang von r = .26 (positives
Klima) bzw. r = .30 (negatives Klima) mit den Erwartungen von Lehrkraften. Da beide Aspekte zudem
relativ stark mit den Schiler*innenoutcomes zusammenhingen (positives Klima: r = .40, negatives
Klima r=.36; Ergebnisse experimenteller und nicht-experimenteller Studien wurden nicht
unterschieden), kénnten sie einen substantiellen Anteil von Erwartungseffekten, die im alltdglichen
Unterrichtsgeschehen auftreten, mediieren. Zur Erhebung des Klimas von Lehrkraft-Kind-
Interaktionen kénnen dabei verschiedene Perspektiven herangezogenen werden — die Perspektive
der Lehrkraft, des Kindes oder einer beobachtenden, an der Interaktion unbeteiligten Person. Zur
Untersuchung von Erwartungseffekten sollte zumindest die Perspektive unbeteiligter
Beobachter*innen  berlicksichtig werden. Dies liegt zunidchst darin begriindet, dass
Beobachtungsdaten objektivere Einschatzungen darstellen und differenzierter vorgenommen werden
konnen. Zudem zeigte eine Metaanalyse von Cornelius-White (2007), dass sich die kognitive und
emotional-motivationale Entwicklung von Schiiller*innen am starksten von Merkmalen der Lehrkraft-
Kind-Interaktion vorhersagen lieR, wenn sie auf Beobachtungsdaten basierten. Die Perspektiven der
Lehrkrafte und Schiler*innen waren zwar ebenfalls substantiell, aber zu einem deutlich geringeren
Ausmald mit den Outcomes der Schiiler*innen assoziiert. Aus diesen Griinden sollte der Beitrag des
Klimas der Lehrkraft-Kind-Interaktion zu Erwartungseffekte in jedem Fall basierend auf
Beobachtungsdaten untersucht werden. Ein multiperspektivischer Ansatz, in den auch die
Sichtweisen der Lehrkrdafte und Schiler*innen einbezogene werden, konnte jedoch zuséatzliche
Erkenntnisse liefern.

Doch auch Lehrkraftverhaltensweisen, die sich nicht direkt den vier Dimensionen Klima, Input,
Output und Feedback zuordnen lassen, konnten fiir die Vermittlung von Erwartungseffekten
bedeutsam sein (vgl. Jussim et al., 2009). Zukiinftige Forschung sollte daher auch weitere, bislang
nicht untersuchte Verhaltensweisen in den Blick nehmen. Vielversprechend kénnte es hierzu sein,

Erkenntnisse zur allgemeinen Unterrichtsqualitat (z. B. Helmke, 2017; Meyer, 2004) in die Forschung
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zur Vermittlung von Erwartungseffekten einzubeziehen. Zum Teil Gberschneiden sich die in diesen
Kontexten diskutierten Unterrichtspraktiken und Verhaltensweisen mit den vier bereits untersuchten
Dimensionen von Lehrkraftverhalten, teilweise liefern sie aber auch spezifischere Erkenntnisse zu
relevanten Aspekten oder gehen Uber die vier Dimensionen hinaus. Jussim et al. (2009) beziehen sich
beispielsweise bei ihren Uberlegungen zu weiteren, méglicherweise relevanten Verhaltensweisen von
Lehrkraften auf Aspekte der Unterrichtsqualitat, die im Kontext der Motivationsférderung unter dem
Begriff des TARGET framework diskutiert werden (z.B. Luftenegger, van de Schoot, Schober,
Finsterwald & Spiel, 2014). TARGET steht dabei fur Task, Authority/Autonomy, Recognition, Grouping,
Evaluation und Time (Blumenfeld, 1992; Epstein, 1988). Jussim et al. (2009) leiten aus dem TARGET-
Ansatz verschiedene Unterrichtspraktiken ab, die in der Forschung zu Erwartungseffekten noch selten
untersucht wurden, aber durchaus relevant sein kdnnten. Dies betrifft beispielsweise die Gestaltung
von Aufgaben. Die Input-Dimension von Rosenthal bezog sich vorwiegend auf die Menge und den
Schwierigkeitsgrad von Aufgaben. Dariiber hinaus kdénnen die Aufgaben, die Lehrkrafte ihren
Schiler*innen geben, aber auch in Abhadngigkeit von ihren Erwartungen darin variieren, wie
ansprechend und bedeutungsvoll die Aufgaben gestaltet sind (entsprechend der Task-Dimension von
TARGET, die sich auf eine ansprechende Gestaltung von Aufgaben bezieht, die heraus- aber nicht
Uberfordern). Auch die Time-Dimension von TARGET bietet Hinweise fiir weitere lohnenswerte
Untersuchungsgegenstande bei der Vermittlung von Erwartungseffekten. So wurde bislang vor allem
untersucht, ob sich die absolute Interaktionsdauer und -haufigkeit mit den Lernenden in Abhangigkeit
von den Erwartungen von Lehrkraften unterscheidet (Harris & Rosenthal, 1985). Relevanter fir die
Motivations- und Leistungsentwicklung dirfte allerdings sein, zu welchem Anteil die gemeinsame Zeit
zur ErschlieBung von Lerninhalten genutzt und ob sie kognitiv anregend gestaltet wird. Im Kontext
von TARGET werden zudem heterogene Lerngruppen, die kooperativ an Aufgaben arbeiten, als
motivationsforderlich erachtet (Grouping). Die Einteilung der Lerngruppen kdnnte allerdings auch von
den Erwartungen der Lehrkraft bestimmt werden, was sich unglinstig auf die Motivation derjenigen
Kinder auswirken konnte, die einer leistungsschwachen Gruppe zugewiesen werden. Aus der
Perspektive von TARGET kodnnten solche aus unterschiedlichen Erwartungen resultierenden
Ungleichbehandlungen dazu fihren, dass die Motivation und das Interesse von Schiiler*innen, denen
die Lehrkrifte hohe Erwartungen entgegenbringen, gestdrkt wird, was zu umfangreicheren
Lernanstrengungen dieser Lernenden beitragen und dadurch letztlich zu héheren Lernzuwachsen
fuhren durfte.

Diese angenommene Wirkkette verdeutlicht einen weiteren Aspekt, der in zukinftiger
Forschung zu den Prozessen von Erwartungseffekten verstarkt bericksichtigt werden sollte. Fiir viele
Lehrkraftverhaltensweisen wird angenommen, dass sie sich zunachst auf psychologische Merkmale

von Lernenden, wie etwa ihre Motivation, ihr Interesse, ihr Selbstkonzept oder ihre
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Selbstwirksamkeitserwartung auswirken (vgl. Kapitel 2.3.1). Bei einer tiefergehenden Erforschung,
wie Erwartungseffekte entstehen, ware es daher wichtig, psychologische Merkmale von

Schiler*innen als Mediatoren aber auch als mégliche Moderatoren einzubeziehen.

5.4 Bedeutung der Erkenntnisse fiir die pddagogische Praxis

Die Thematik der vorliegenden Studie ist von hoher Relevanz fiir die padagogische Praxis. Im
Folgenden sollen die Befunde der Arbeit zunachst hinsichtlich ihrer Bedeutung fiir den Beitrag von
Erwartungseffekten zu Bildungsungleichheiten diskutiert werden. Daran anschlieBend werden

Implikationen fiir die Aus- und Weiterbildung von Lehrkraften abgeleitet.

5.4.1 Erwartungen von Lehrkraften und Bildungsungleichheiten

Eine Motivation fiir die vorliegende Dissertation liegt in den mittlerweile gut belegten ethnischen,
sozialen und geschlechterbezogenen Bildungsungleichheiten begriindet. Wie in den Teilstudien
gezeigt wurde, variieren Leistungserwartungen von Lehrkraften schon in der ersten Grundschulkasse
systematisch in Abhangigkeit vom ethnischen Hintergrund, sozialen Hintergrund und Geschlecht der
Schiler*innen. Darliber hinaus erfiillen sich inakkurate Erwartungen zum Teil selbst, sodass Kinder
abhidngig von den Erwartungen der Lehrkrdafte hohere oder niedrigere Lernzuwdchse im ersten
Grundschuljahr erzielen. Da Kinder mit einem niedrigeren sozialen Status allgemein und Kinder mit
einem tirkischen Zuwanderungshintergrund sowie Jungen im Lesen haufiger unterschatzt werden,
sind diese Kinder mit einer héheren Wahrscheinlichkeit von negativen Erwartungseffekten betroffen.
Zusammengenommen legen die Befunde der vorliegenden Arbeit daher nahe, dass
Leistungserwartungen von Lehrkradften zur Entstehung oder Verfestigung von ethnischen, sozialen
und geschlechterbezogenen Leistungsdisparitdten beitragen und sich letztlich auch in Ungleichheiten
bei Noten, Bildungsiibergdngen und dem Zertifikatserwerb niederschlagen konnen. Wenngleich diese
kumulative Evidenz fir einen Beitrag von Erwartungseffekten zu Bildungsungleichheiten spricht,
sollten empirische Studien dieser These explizit nachgehen und den etwaigen Erklarungsbeitrag
quantifizieren. In den letzten Jahren haben Forschungsarbeiten erste Hinweise zu dieser Frage
generiert. Vor allem zu sozialen Leistungsdisparitaiten scheinen Erwartungseffekte bedeutsam
beizutragen (z. B. Hollenstein et al., 2019; Ready & Chu, 2015). Die hoheren Erwartungen an Kinder
aus sozial bessergestellten Familien kénnten demnach dazu beitragen, dass die Lehrkrafte mit ihnen
eine bessere Beziehung aufbauen und die Interaktionen lernforderlicher gestalten als fiir Kinder aus

sozial benachteiligten Familien, was sich letztlich in héheren Lernzuwachsen niederschlagen diirfte.
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Auch fiir zuwanderungs- und geschlechtsbezogene Disparitdten weisen erste Studien auf eine
mogliche Bedeutung von Erwartungseffekten hin, die Befundlage ist aber weniger eindeutig
(Zuwanderungshintergrund: z. B. Lorenz, G., 2018; Ready & Chu, 2015; Geschlecht: z. B. Gentrup &
Rjosk, 2018; Heyder, Steinmayr & Kessels, 2019; Muntoni & Retelsdorf, 2018).

5.4.2 Aus- und Weiterbildung — Streben nach hohen Erwartungen fiir alle Schiiler*innen

Eine wichtige Implikation fir die padagogische Praxis ergibt sich aus dem Befund, dass hohe
Erwartungen sowohl im Lesen als auch in Mathematik mit besonders giinstigen Lernentwicklungen
bei den Schiler*innen einhergingen. Dabei erwiesen sich inakkurat hohe Erwartungen gemessen am
Lernzuwachs der Kinder auch als giinstiger als akkurate Erwartungen. Demzufolge sollten Lehrkrafte
dazu ermutigt werden, hohe Erwartungen an alle Schiler*innen ihrer Klasse zu richten, selbst wenn
die Erwartungen auf der Grundlage der Ausgangsfahigkeiten und Motivation der Lernenden
moglicherweise zu optimistisch wirken. Vor diesem Hintergrund ist auch der Befund, dass etwa 60 %
der Unterschiede in Leistungserwartungen nicht durch beobachtbare Unterschiede in den Leistungen,
allgemeinen kognitiven Fahigkeiten und motivationalen Merkmalen von Schiiler*innen erklart
werden kdnnen, weniger besorgniserregend. Fiir den individuellen Lernprozess von Schiiler*innen
scheint weniger eine Rolle zu spielen, wie akkurat die Erwartungen lernrelevante Merkmale
widerspiegeln, als vielmehr, wie positiv die Erwartungen ausgepragt sind. Dies stellt jedoch nicht
zwangsweise die padagogische Relevanz diagnostischer Kompetenz von Lehrkraften in Frage. Aktuelle
Studien deuten darauf hin, dass es Lehrkrdften mit hoher diagnostischer Kompetenz besser gelingt,
eine hohe Unterrichtsqualitat zu realisieren (Hill & Chin, 2018; Westphal, Gronostaj, Vock, Emmrich &
Harych, 2016). Gleichzeitig scheinen gute diagnostische Fahigkeiten flir den effektiven Einsatz von
Unterrichtstechniken — etwa von Leistungsfeedback (Behrmann & Souvignier, 2013) oder
Strukturierungs- und UnterstltzungsmaRnahmen (Helmke & Schrader, 1987; Schrader & Helmke,
1987) — wichtig zu sein. Moglicherweise kommt diagnostischen Fahigkeiten von Lehrkraften vor allem
fir die Unterrichtsgestaltung auf Klassenebene Bedeutung zu, wahrend fir individuelle Lehrkraft-
Kind-Interaktionen positive Werthaltungen — wie etwa hohe Erwartungen — vorteilhaft sind.

Trotz einer Ermutigung zu hohen Erwartungen, diirfte es allerdings unrealistisch sein, dass
Lehrkrafte fir alle Schiler*innen exakt gleichhohe Erwartungen ausbilden. Auch bei der
Implementation hoher Erwartungen an alle Schiiler*innen besteht daher fir Lehrkrafte die
Herausforderung, Einflisse von soziodemografischen Merkmalen der Schiler*innen und darauf
basierenden Stereotypen zu reduzieren. Wie also konnen Lehrkrafte in Aus- und Weiterbildung darin

unterstitzt werden, stereotypen Einflissen auf ihre Erwartungen und Einschatzungen
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entgegenzuwirken? Sozialpsychologische Experimente verdeutlichen, dass es mdglich ist, die
Auswirkungen von Stereotypen abzumildern (fiir einen Uberblick siehe Blair, 2002). Das Streben
danach, Stereotype zu unterdriicken, erwies sich allerdings als eher unverlassliche Strategie, die
teilweise die Wirkung von Stereotypen sogar verstirkte (z.B. Galinsky & Moskowitz, 2000).
Vielversprechender scheint das Aktivieren von sogenannten Gegenstereotypen (counterstereotypes).
Blair, Ma und Lenton (2001) beispielsweise baten die Studienteilnehmer*innen sich etwa flnf
Minuten lang eine starke Frau (Gegenstereotyp) vorzustellen bevor sie verschiedene Tests
bearbeiteten, die das AusmaR der Aktivierung von Stereotypen erfassen. Diejenigen
Teilnehmer*innen, die sich eine starke Frau vorgestellt hatten, zeigten bedeutsam seltener
stereotypen-konformes Verhalten in den Tests als die Teilnehmenden aller anderen
Experimentalbedingungen, u.a. derjenigen Gruppe, die das Stereotyp einer schwachen Frau
versuchen sollte zu unterdriicken. Ein anderes Beispiel, das sich leichter auf die Aus- und
Weiterbildung von Lehrkraften Gbertragen lasst, lieferten Rudman, Ashmore und Gary (2001). Sie
zeigten in einem quasi-experimentellen Studiendesign, dass sich automatische Stereotype und
Vorurteile von Studierenden, die an einem einsemestrigen Kurs zum Thema , Vorurteile und Konflikt”
teilnahmen, Uber das Semester hinweg starker reduzierten als in der Vergleichsgruppe. Ein erster
Schritt in Richtung Reduktion stereotyper Einflisse kann es demnach sein, Module zum Thema
,Heterogenitat in Schule und Unterricht” in den Studienordnungen zu etablieren und in einzelnen
Veranstaltungen fiir Stereotype und deren mogliche Auswirkungen zu sensibilisieren und
Gegenstrategien einzuliben. Wie die Ergebnisse der vorliegenden Dissertation nahelegen, beziehen
sich schulisch relevante Stereotype nicht nur auf Leistungen von Schiiler*innen sondern auch auf ihre
Motivation und ihr Arbeitsverhalten. Daher sollten bei der Sensibilisierung fiir Stereotype und bei der
Einlibung von Gegenstrategien auch verallgemeinernde Uberzeugungen iiber andere lernrelevante
Merkmale thematisiert werden. Zu berticksichtigen bleibt dabei ferner, dass ein Merkmal von
Lernenden, das als akkurater Indikator fir zukiinftige Leistungen gelten kann — in diesem Fall die
Motivation und das Arbeitsverhaltens —, von den Lehrkraften ebenfalls zum Teil inakkurat und in
Abhangigkeit von soziodemografischen Merkmalen der Lernenden eingeschatzt wird, was wiederum
zu Verzerrungen im Leistungsurteil fihren kann. Interventionen, die Stereotype und ihre
Auswirkungen thematisieren, diirften in der Ausbildung von Lehramtsstudierenden insgesamt noch
vielversprechender sein als spatere Fortbildungen mit erfahrenen Lehrkraften, bei denen sich
stereotype Erwartungsmuster und Urteilsprozesse bereits verfestigt haben konnen (vgl. Glock &
Krolak-Schwerdt, 2013).

Da Stereotype u. a. auf gesellschaftlich geteiltem Wissen basieren, kommt einem sensiblen
Umgang mit Aussagen Uber Gruppen aber auch in anderen Lehrveranstaltungen des

Lehramtsstudiums Bedeutung zu, etwa wenn Befunde zu Leistungsdisparitaten aus grofRangelegten
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Schulleistungsstudien vorgestellt werden. Um Ubergeneralisierungen vorzubeugen, sollten die
Befunde mit den Studierenden kritisch diskutiert und auch anhand der Variation innerhalb von
Gruppen und den Uberschneidungsbereichen zwischen Gruppen eingeordnet werden.

Um die Vorteile hoher Erwartungen zu nutzen, wadre es darlber hinaus wichtig, angehende
und praktizierende Lehrkrafte nicht nur dariiber zu informieren, dass sich Erwartungen generell selbst
erfillen koénnen, sondern insbesondere auch auf die positiven Effekte hoher Erwartungen
hinzuweisen. Dies eroffnet die Frage, wie Aus- und Weiterbildung Lehrkrafte darin unterstitzen kann,
hohe Erwartungen an alle Schiler*innen zu entwickeln und die positiven Effekte zu nutzen. Zur
Etablierung hoher Erwartungen an alle Schiiler*innen liegen erste vielversprechende Befunde von
Interventionsstudien vor (Ubersicht und Metaanalyse von 19 Interventionen: de Boer, Timmermans &
van der Werf, 2018). Im Mittel war es sowohl moglich, die Erwartungen der Lehrkrafte zu erhéhen, als
auch die Leistungen von Schiler*innen dadurch positiv zu beeinflussen. Sowohl die Ansatze als auch
die spezifischen Befunde variierten jedoch stark. Besonders haufig wurden Interventionen
identifiziert, die auf eine Verhaltensdnderung bei den Lehrkriften abzielten und / oder eine generelle
Bewusstheit dafiir schaffen wollten, dass Erwartungen die Leistungsentwicklungen von Schiiler*innen
beeinflussen kbnnen und / oder dass Erwartungen inakkurat und / oder dass Erwartungen verzerrt
sein kdnnen. Weiterhin adressierten einige Interventionen direkt die Uberzeugungen der Lehrkrifte
zu Leistungen von Schiller*innen. Eine beispielhafte Intervention, die auf Bewusstheitsschaffung und
Verhaltensdnderungen abzielte, entwickelten Rubie-Davies, Peterson, Sibley und Rosenthal (2015).
Sie schulten die an der Intervention teilnehmenden Lehrkrdften darin, Unterrichtspraktiken
einzusetzen, die Lehrkrafte mit hohen Erwartungen an alle Schiiler*innen typischerweise anwenden
(z. B. an Lernzielen ausgerichtetes Feedback; Rubie-Davies, Hattie, Townsend & Hamilton, 2007). Uber
einen Zeitraum von zwei Monaten fanden insgesamt vier Workshops statt, die ergdnzt wurden durch
Praxisphasen, in denen die Teilnehmenden das Gelernte in ihren Unterrichtsalltag implementierten.
AulRerdem fanden videobasierte Coachings und Reflexionstreffen mit den Wissenschaftler*innen
statt. Uber den Interventionszeitraum zeigten Schiler*innen, die von den Lehrkriften der
Experimentalgruppe unterrichtet wurden, in Mathematik einen hoheren Lernzuwachs als
Schiler*innen, deren Lehrkrafte zur Kontrollgruppe gehoérten. Im Lesen war dieser Vorteil der
Experimentalgruppe nicht zu beobachten. Interviews mit den Lehrkrdften zufolge lag die
ausbleibende Wirkung im Lesen darin begriindet, dass sie die gelernten Praktiken vorwiegend im
Mathematikunterricht etabliert hatten, da es ihnen dort leichter fiel als im Sprachunterricht.

Solche und ahnliche Interventionen kdnnen vielversprechende Ansdtze sein, um fiir das
Auftreten von Erwartungseffekten zu sensibilisieren und die positiven Effekte hoher Erwartungen zu

nutzen. Gleichzeitig bleibt in weiterer Forschung noch zu klaren, ob solche Interventionen zur
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Etablierung hoher Erwartungen an alle Schiiler*innen tatsachlich auch die Wahrscheinlichkeit fiir

(zumindest negative) Erwartungseffekte reduzieren.
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Schlussteil der Arbeit

Abstract

The present dissertation deals with teacher expectations for student achievement. The first two
studies investigate student characteristics teachers rely on when forming their achievement
expectations. Study 1 analyses whether teachers’ expectations of students’ achievement are biased
by students’ ethnic background, social background and gender. Study 2 asks whether such biases in
teachers’ achievement expectations are partly explained by differences in teachers’ perceptions of
students’ motivation and learning behavior. Study 3 investigates the associations of inaccurately high
or low teacher expectations with their teaching behavior and students’ subsequent achievement
development. The analyses for these research questions are based on data from the longitudinal
research project “competence acquisition and learning preconditions” in which 1065 students from
64 first grade classes and their teachers participated in the school year 2013/2014.

The multilevel analyses of study 1 revealed that teachers’ expectations for students’ language
and mathematics achievement differed depending on students’ ethnic background, social background
and gender. These differences partly persisted even after controlling for students’ actual
achievement, general cognitive abilities and motivation, and therefore indicate biased expectations.
The results of study 2 showed that social bias and gender bias in teacher expectations were partly due
to differences in teachers’ perceptions of students’ motivation and learning behavior. Ethnic bias in
teacher expectations, however, appeared independent of teachers’ perceptions of students’
motivation and learning behavior. The results of study 3 support the assumption that inaccurately
high or low teacher expectations may result in self-fulfilling prophecies and influence students’
achievement development as early as in the first school grade. The video study of study 3 further
revealed that inaccurately high or low teacher expectations may result in different teacher feedback
for the students. Teacher feedback, however, did not substantially mediate teacher expectancy
effects on student achievement.

The results of the present dissertation are of great relevance for educational practice. First,
they highlight the advantages of high expectations and, second, they sensitize for biasing influences

of student background characteristics.
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Zusammenfassung

Die vorliegende Dissertation untersucht in drei Teilstudien Leistungserwartungen von Lehrkraften. Die
ersten beiden Teilstudien befassen sich mit der Frage, welche Merkmale von Schiiler*innen
Lehrkrafte in ihre Erwartungen an die Leistungen von Lernenden einbeziehen. Teilstudie 1 untersucht
dabei, ob Leistungserwartungen von Lehrkraften in Abhangigkeit vom ethnischen Hintergrund,
sozialen Hintergrund und Geschlecht der Schiiler*innen verzerrt sind. Daran anknilpfend fragt
Teilstudie 2, ob solche Verzerrungen zum Teil auf Lehrkrafteinschatzungen der Motivation und des
Arbeitsverhaltens der Schiiler*innen zuriickgefiihrt werden kénnen. Welche Bedeutung inakkurat
hohe oder niedrige Leistungserwartungen von Lehrkraften fir das unterrichtliche Handeln der
Lehrkrafte und letztlich flr die Leistungsentwicklungen der Schiler*innen haben, wird in Teilstudie 3
untersucht. Zur Analyse dieser Fragestellungen dienen Daten der Langsschnittstudie
,Kompetenzerwerb und Lernvoraussetzungen” (KulL), an der im Schuljahr 2013/2014 insgesamt 1065
Schiler*innen aus 64 ersten Grundschulklassen und ihre Lehrkrafte teilgenommen haben.

Die Mehrebenenanalysen in Teilstudie 1 ergaben, dass die Erwartungen von Lehrkraften an
die sprachlichen und mathematischen Leistungen der Erstkldssler*innen in Abhangigkeit vom
ethnischen Hintergrund, sozialen Hintergrund und Geschlecht der Lernenden variieren. Diese
Unterschiede blieben zum Teil auch nach Kontrolle der gemessenen Leistungen, allgemeinen
kognitiven Fahigkeiten und selbsteingeschatzten Motivation der Schiler*innen bestehen und
kennzeichnen daher Verzerrungen. Den Ergebnissen von Teilstudie 2 zufolge gehen solche sozialen
und geschlechtsbezogenen Verzerrungen in Leistungserwartungen zum Teil auf die
Lehrkrafteinschatzungen der Motivation und des Arbeitsverhaltens zurlick. Ethnische Verzerrungen in
Leistungserwartungen scheinen hingegen unabhangig von den Einschatzungen der Motivation und
des Arbeitsverhaltens zu bestehen. Dass inakkurat hohe oder niedrige Leistungserwartungen die
Leistungsentwicklung von Lernenden bereits im ersten Grundschuljahr im Sinne einer
selbsterfiillenden Prophezeiung beeinflussen kénnen, zeigten die Ergebnisse der Teilstudie 3. Die
zugehorige Videostudie verdeutlichte zudem, dass sich inakkurat hohe bzw. niedrige
Leistungserwartungen der Lehrkrafte in unterschiedlichem Feedback fiir die Lernenden
niederschlagen. Eine bedeutsame Mediation der Erwartungseffekte auf die Leistungsentwicklung der
Schiler*innen durch das Feedback lieR sich allerdings nicht nachweisen.

Die Befunde der vorliegenden Dissertation sind von hoher Relevanz fiir die padagogische
Praxis. Sie sprechen einerseits fiir den Vorteil hoher Erwartungen und sensibilisieren andererseits fir

das Risiko verzerrender Einfliisse von Hintergrundmerkmalen der Schiiler*innen.
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Teilstudie 1: Stereotype bei Lehrkraften? Eine Untersuchung systematisch verzerrter

Lehrererwartungen

Dieser Beitrag ist in der Kélner Zeitschrift fiir Soziologie und Sozialpsychologie erschienen. Die
Referenz lautet:

Lorenz, G., Gentrup, S., Kristen, C., Stanat, P. & Kogan, I. (2016). Stereotype bei Lehrkrdften? Eine
Untersuchung systematisch verzerrter Lehrererwartungen [Stereotypes among teachers? A study of
systematic bias in teacher expectations]. Kélner Zeitschrift fiir Soziologie und Sozialpsychologie, 68(1),

89-111. Doi: 10.1007/s11577-015-0352-3

The final publication is available at Springer Nature via
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Zusammenfassung: Die vorliegende Studie geht der Frage nach, ob Lehrer-
erwartungen unabhingig von den Kompetenzen der Schiiler nach dem Geschlecht,
nach der sozialen oder nach der ethnischen Herkunft variieren. Systematische
Verzerrungen liegen dann vor, wenn Lehrkrifte die zukiinftigen Leistungen in
Abhingigkeit askriptiver Merkmale unter- oder iiberschéitzen. Derartige Muster
konnten durch unzutreffende Stereotype zustande kommen. Vor diesem Hintergrund
werden die Leistungserwartungen von 69 Grundschullehrkriften untersucht. Die Er-
gebnisse belegen, dass die zu Schuljahresbeginn geduflerten Leistungserwartungen
im Fach Deutsch bei gleichen Ergebnissen in objektiven Leistungstests fiir Kinder
mit einem tiirkischen Zuwanderungshintergrund, fiir Kinder aus sozial schwécheren
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Familien sowie fiir Jungen negativ verzerrt sind. Bei der Betrachtung des Unter-
richtsfachs Mathematik finden sich positive Verzerrungen fiir Kinder mit einem ost-
europdischen Zuwanderungshintergrund und fiir Kinder aus sozial besser gestellten
Familien. Geschlechtsspezifische Fehleinschdtzungen im Fachbereich Mathematik
sind nicht erkennbar.

Schliisselworter: Lehrererwartungen - Geschlecht - Ethnische Herkuntft
Soziale Herkunft - Bildungsungleichheit - Stereotype

Stereotypes Among Teachers? A Study of Systematic Bias
in Teacher Expectations

Abstract: Teacher expectations towards certain groups may be systematically
biased, as ascriptive characteristics can trigger group-specific stereotypes. As a
result teachers may under- or overestimate students’ future achievements based
on ascriptive characteristics. This study investigates whether teacher expectations
are systematically biased towards students’ gender, their social or ethnic origin.
The empirical analyses are based on a study of 69 primary school teachers who
were asked to assess the future performance of first graders in the school subjects
German and Mathematics. The findings show that immediately after the start of
the school year teacher expectations in the school subject German are negatively
biased when it comes to students of Turkish origin, to children of lower social
origin and to boys. In the mathematical field, teachers erroneously predict higher
achievements for children of Eastern European origin and for those stemming from
socioeconomically advantaged families. Gender bias in Mathematics, however,
does not seem to occur.

Keywords: Teacher expectations - Gender - Ethnic origin - Social origin -
Educational inequalities - Stereotypes

1 Einleitung

Ungleiche Chancen der schulischen Kompetenzentwicklung — nach sozialer oder
ethnischer Herkunft und Geschlecht — zihlen nach wie vor zu den zentralen Themen
der Bildungsforschung. Diese Bildungsungleichheiten lassen sich im Falle sozialer
und ethnischer Disparititen vor allem iiber Unterschiede in der Ressourcenaus-
stattung der Lernumwelten innerhalb der Familie, aber auch in der Schule und im
sozialen Umfeld erkldren (Baumert et al. 2006; Esser 2006; Kristen und Granato 2007,
Kristen 2008; Miiller und Stanat 2006; Stanat und Christensen 2006). Geschlechter-
unterschiede werden hédufig mit geschlechtsspezifischen Sozialisationsprozessen in
Verbindung gebracht (Halpern 2013; Hannover 2004; Stanat und Bergann 2009).
Wihrend diese Aspekte in derzeitigen Analysen regelmifBig im Vordergrund
stehen, werden Diskriminierungsprozesse im schulischen Kontext nur vereinzelt
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behandelt (vgl. Diehl und Fick 2016). Bisherige Analysen zeigen, dass Noten und
Ubergangsempfehlungen bezogen auf die soziale Herkunft von Schiilern teilweise
unzutreffend sind (Dumont et al. 2014; Stubbe und Bos 2008). In Bezug auf mog-
liche Diskriminierungen gegeniiber Kindern mit Zuwanderungshintergrund im
Rahmen der Notenvergabe und der Ubergangsempfehlungen liegen widerspriich-
liche Befunde vor (Arnold et al. 2007; Bos et al. 2004; Gresch 2012; Liidemann und
Schwerdt 2013; Sprietsma 2013). Allerdings kdnnen die betreffenden Studien nicht
priifen, ob bestehende Unterschiede in den vorangehenden schulischen Leistungen
mit vorgelagerten Diskriminierungen in Verbindung stehen.

In diesem Zusammenhang kommen Einfliisse der Erwartungen von Lehrkréaften
an die zukiinftigen Leistungen ihrer Schiiler in Betracht. So legen vor allem aus
den USA stammende Arbeiten nahe, dass Lehrererwartungen Auswirkungen auf
die Kompetenzentwicklung haben (vgl. Jussim et al. 2009; Rosenthal und Jacobson
1968). Allerdings wurden Erwartungseffekte bislang nur vereinzelt explizit mit der
Entstehung von Bildungsungleichheiten in Verbindung gebracht (vgl. Ready und Chu
2015). Dies setzt eine fundierte Untersuchung der Lehrererwartungen selbst voraus.
So miisste zundchst gezeigt werden, dass die Leistungserwartungen der Lehrkréfte
fir Kinder mit einer unterschiedlichen sozialen Herkunft oder einer unterschied-
lichen ethnischen Herkunft oder fiir Jungen und Méadchen variieren. Dariiber hinaus
miissten diese wahrgenommenen Differenzen im Verhiltnis zu den tatséchlichen
Gruppenunterschieden in den schulischen Leistungen zu hoch oder zu niedrig und
damit systematisch verzerrt sein. Erwartungen, die gegeniiber einzelnen Schiilern
irrtimlicherweise zu hoch oder zu niedrig ausfallen, konnen zwar zu individuellen
Vor- oder Nachteilen fiihren, nicht jedoch zu einer Verstiarkung von Ungleichheiten
auf Gruppenebene.

Einige Studien aus dem internationalen Kontext deuten darauf hin, dass Lehr-
krifte Kindern aus sozial schwicheren Familien und aus Zuwandererfamilien
geringere Erwartungen entgegenbringen (Jussim und Harber 2005). Auch an Jungen
und Médchen werden je nach beobachtetem Kompetenzbereich jeweils hohere oder
niedrigere Erwartungen gestellt (Hinnant et al. 2009; McKown und Weinstein 2002).
Allerdings ist die Befundlage zu der Frage, ob Unterschiede in den Einschédtzungen
gemessen an den schulischen Leistungen der Kinder eher zutreffend oder eher verzerrt
sind, heterogen (Jussim et al. 2009). So finden sich sowohl fiir zutreffende Erwartungen
als auch fiir systematische Verzerrungen Belege. Eine Ursache fiir die gemischten
Befunde konnte darin liegen, dass die den Studien zugrunde liegenden Daten oftmals
keine geeigneten Maf3e fiir Lehrererwartungen enthalten. Dies betrifft in erster Linie
die zur Verfiigung stehenden Indikatoren fiir Lehrererwartungen sowie den Zeitpunkt
der Messung dieser Indikatoren im Verlauf der Bildungskarrieren der Kinder.

Fiir den deutschen Kontext liegen keine ausreichenden empirischen Befunde zum
Zusammenhang zwischen Lehrererwartungen und askriptiven Schiilermerkmalen
vor. Auch Stereotype oder Vorurteile von Lehrkriften, welche als primére Ursache
von systematischen Unterschieden in den Erwartungen an verschiedene Schiiler-
gruppen betrachtet werden konnen (Jussim et al. 1996), wurden in Deutschland bis-
lang kaum untersucht (Hirschauer und Kullmann 2010, S. 353 ff.).

Der vorliegende Beitrag soll deshalb kldren, ob die Leistungserwartungen von
Grundschullehrkréiften in Deutschland tiber tatsdchliche Kompetenzen hinaus mit
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der ethnischen Herkunft, der sozialen Herkunft oder dem Geschlecht der Lernenden
assoziiert sind. Dabei sollen einerseits die messmethodischen Defizite internationaler
Studien liberwunden werden. Andererseits soll zusitzlich geklart werden, ob fach-
bereichsspezifische Unterschiede in Bezug auf das Ausmal} an systematischen
Verzerrungen bestehen und ob Verzerrungen nach der sozialen und der ethnischen
Herkunft sowie nach dem Geschlecht der Kinder unabhingig voneinander auftreten.
In Abschn. 2 stehen zunichst theoretische Uberlegungen zum Entstehungsprozess
systematisch verzerrter Lehrererwartungen im Vordergrund. Abschnitt 3 nimmt den
Forschungsstand sowie die typischerweise genutzten Messmodelle in den Blick. In
Abschn. 4 und 5 werden die Datengrundlage und die Ergebnisse der empirischen
Analysen beschrieben. Die Befunde werden in Abschn. 6 zusammengefasst und
diskutiert.

2 Theoretische Annahmen iiber die Entstehung systematisch verzerrter
Lehrererwartungen

Anbhaltspunkte fiir eine Erkldrung systematisch verzerrter Lehrererwartungen liefert
der Ansatz der statistischen Diskriminierung (Phelps 1972; Arrow 1973). Dieser geht
davon aus, dass Akteure aufgrund von Informationsdefiziten iiber die Leistungen
des Einzelnen auf Informationen zuriickgreifen, die iiber eine Gruppe vorliegen.
Askriptive Merkmale dienen in diesem Fall fiir die Zuordnung der Individuen zu
der jeweiligen Gruppe. Weichen die auf Gruppenebene zugeschriebenen durch-
schnittlichen Leistungen systematisch vom wahren Wert ab, so wird von Fehler-
diskriminierung (England 1992, S. 60) gesprochen. Im Anwendungsfall liegt eine
Fehlerdiskriminierung beispielsweise dann vor, wenn die Leistungserwartungen, die
an Miadchen im mathematischen Bereich oder an Jungen im sprachlichen Bereich
gerichtet werden, von den tatsdchlichen bereichsspezifischen Leistungen der
jeweiligen Gruppe systematisch abweichen.

Allerdings lasst dieser Erklarungsansatz offen, wie und unter welchen Bedingungen
es zu Fehlern im Rahmen der Schitzung von Gruppenmittelwerten kommt. Zur
Beantwortung dieser Frage lassen sich (sozial-)psychologische Theorieansétze
heranziehen. Dort werden zwei grundsétzliche Arten von Informationsquellen fiir die
Einschitzung von Interaktionspartnern unterschieden (Brewer 1988). Neben eigen-
schaftsbasierten Wahrnehmungen anhand individueller verbaler und nonverbaler
Merkmale existieren kategorisierende Wahrnehmungsprozesse. Letztere beinhalten
den Riickgriff auf Stereotype. Dabei schreiben Individuen anderen Personen, die sie
bestimmten Gruppen zuordnen, die Eigenschaften der Gruppe zu. Stereotype selbst
sind als kognitive Abbilder oder Erwartungen iiber die Merkmale gesellschaftlicher
Gruppen zu verstehen (Fiske 1998). Aufindividueller Ebene bringen kategorisierende
Wahrnehmungsprozesse entsprechend ein héheres Risiko der Fehleinschdtzung mit
sich als Einschitzungen anhand von merkmalsbasierten Wahrnehmungen, die eher
zutreffend sind. Von Fehlern sind all diejenigen Individuen betroffen, die nicht dem
Stereotyp entsprechen, anhand dessen sie eingeschétzt werden.

Die psychologische Forschung geht weiterhin davon aus, dass eigenschaftsbasierte
und kategorisierende Informationsverarbeitungsprozesse die Pole eines Kontinuums
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aus Verarbeitungsstilen bilden. Kategorisierungen erfolgen dem Kontinuum-
Modell gemif automatisch und gehen der kontrollierten und eigenschaftsbasierten
Informationsverarbeitung voraus (Fiske et al. 1999). Ein Wechsel zu eher eigen-
schaftsbasierten Verarbeitungsstilen findet nur unter bestimmten Bedingungen
statt. Neben der Verfiigbarkeit von entsprechenden Informationen iiber die ein-
zuschétzende Person miissen kategorien-inkonsistente Attribute vorliegen (Fiske
1998; Florack et al. 2001; Smith und DeCoster 2000). Da Grundschullehrkrifte die
frisch eingeschulten Kinder zu Beginn des Schuljahres in der Regel noch nicht gut
kennen, sollten schulleistungsrelevante Merkmale nur in einem geringen Umfang
sichtbar sein. Aus diesem Grund diirften kategorisierende Verarbeitungsprozesse und
Zuschreibungen, die auf Stereotypen basieren, zu Schuljahresbeginn eine besondere
Rolle spielen; gleichzeitig sollten merkmalsbasierte Informationsverarbeitungs-
prozesse tendenziell weniger relevant sein als zu einem spédteren Zeitpunkt im Ver-
lauf des Schuljahres. Entsprechend sollten Leistungserwartungen von Lehrkriften zu
frithen Zeitpunkten in den Schulkarrieren der Kinder stets in einem gewissen Umfang
durch ethnische, soziale und geschlechtsspezifische Stereotype geprégt sein.

Da es sich bei Stereotypen um Generalisierungen handelt, die entweder in
stirkerem Maf3e auf gesellschaftlich geteiltem Wissen oder in stirkerem Maf3e auf
eigenen Erfahrungen im Umgang mit den betreffenden Gruppen basieren, konnen
sie sowohl zutreffend als auch unzutreffend sein. Je nachdem, welche Stereotype
iber die jeweilige Gruppe vorliegen, sind deshalb auf der Grundlage stereotyper
Informationsverarbeitungsprozesse sowohl negativ oder positiv verzerrte als auch
zutreffende Erwartungen in Bezug auf die mittleren Leistungen verschiedener
Schiilergruppen moglich.

Allerdings bergen Stereotype das Risiko der fehlerhaften Vorhersage von
Gruppeneigenschaften. Dies liegt insbesondere daran, dass Stereotype erfahrungs-
resistent sind und auch bei widerspriichlichen Informationen nicht ohne weiteres
im Sinne einer zutreffenden Anpassung korrigiert werden (Sherman et al. 2005;
Snyder und Stukas 1999). Stereotype sollten daher immer in einem gewissen Malle
unzutreffend sein. AuBBerdem kann ihre Anwendung mit einer Akzentuierung tatséch-
licher Gruppenunterschiede einhergehen. Entsprechend sollten Lehrererwartungen
zu frithen Zeitpunkten in den Schulkarrieren auch auf Gruppenebene durch Fehler
gepréigt und deshalb systematisch verzerrt sein.

Im internationalen Kontext wurden in der Vergangenheit Stereotype nach-
gewiesen, die einigen Zuwanderergruppen und Kindern aus soziodkonomisch
schwachen Familien, ebenso wie Jungen und Médchen in bestimmten Kompetenz-
bereichen geringere Bildungserfolge zuschreiben (Arnold 2001, S. 75). Fiir die
Bundesrepublik liegen kaum Studien vor, die auf lehrerseitige Stereotype hinweisen.
Da Stereotype teilweise gesellschaftlich geteiltes Wissen widerspiegeln, sollte den-
jenigen Schiilergruppen, fiir die in einem 6ffentlichkeitswirksamen Rahmen geringe
schulische Erfolge festgestellt wurden, auch geringere und zum Teil negativ ver-
zerrte Erwartungen entgegengebracht werden. Orientiert man sich an den Befunden
der PISA-Studien (z. B. Prenzel und Baumert 2004), so sollte dies in erster Linie
Schiiler mit einem tiirkischen Zuwanderungshintergrund betreffen. Hinweise fiir
negativ verzerrte Einschitzungen der Leistungen dieser Herkunftsgruppe liegen
auf experimenteller Basis vor (Glock und Krolak-Schwerdt 2013; Sprietsma 2013).
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Gleichzeitig sollten an Kinder mit Eltern oder GroBeltern aus Osteuropa und der
ehemaligen Sowjetunion, denen im Rahmen von PISA im Vergleich zur tiirkisch-
stimmigen Gruppe geringere Nachteile bescheinigt wurden (Segeritz et al. 2010), im
Schnitt weniger negativ verzerrte Erwartungen gerichtet werden als an die tiirkisch-
stimmigen Kinder. Die Zugehdorigkeit zu weniger privilegierten sozio6konomischen
Schichten konnte auf die gleiche Weise zu negativ verzerrten Lehrererwartungen
beitragen. Ahnliches gilt fiir die Wahrnehmung der Kompetenzen von Midchen in
mathematischen und Jungen in sprachlichen Fachbereichen.

3 Empirische Befundlage zu systematischen Verzerrungen
in Lehrererwartungen

In der Literatur werden Leistungsurteile von Lehrkriften meist dann als unzutreffend
deklariert, wenn eine Diskrepanz zwischen testbasierten Leistungsmessungen und
lehrerbasierten Einschitzungen vorliegt (Ready und Wright 2011, S. 338 f.). In
statistischen Modellen werden dazu die Effekte von Variablen zu den Leistungen,
welche die ,,wahren” Kompetenzen der Kinder abbilden sollen, auf Variablen zu
Lehrererwartungen geschitzt. In einem zweiten Schritt werden zusitzlich askriptive
Variablen wie das Geschlecht, die soziale oder die ethnische Herkunft in die Modelle
aufgenommen. Weisen die askriptiven Merkmale einen signifikanten Effekt auf die
Lehrereinschitzungen auf, der tiber die objektiv gemessenen Leistungen hinausgeht,
so ist in der Literatur von systematisch verzerrten Lehrererwartungen die Rede.

Entsprechend dieses Vorgehens zeigen einige Arbeiten, dass Lehrkrifte negativ
verzerrte Erwartungen an die schulischen Kompetenzen von Kindern haben, die
ethnischen Minderheiten angehéren oder die aus Zuwandererfamilien stammen
(Baron et al. 1985; Jussim und Harber 2005; Jussim et al. 1996; Madon et al. 1998;
McKown und Weinstein 2008; Ready und Wright 2011; Tenenbaum und Ruck
2007). Auch Schiiler aus niedrigeren sozialen Schichten werden héufig unterschatzt
(Alvidrez und Weinstein 1999; Baron et al. 1985; Dusek und Joseph 1983; Jussim
et al. 1996; Madon et al. 1998). Diese beiden Herkunftsmerkmale (sozial, ethnisch)
scheinen konfundiert auf die Entstehung von Lehrererwartungen zu wirken (Jussim
etal. 1996, S. 313 ft.).

Weniger eindeutig sind dagegen die geschlechtsspezifischen Befunde. In manchen
Untersuchungen werden die Fahigkeiten von Jungen trotz gleicher Leistungen
niedriger eingeschétzt als die von Madchen (Ehrenberg et al. 1995; Hartley 1982;
Jussim 1989; Jussim und Eccles 1995; Ross und Jackson 1991), wéhrend in anderen
Studien die Fahigkeiten von Jungen {iberschitzt werden (Doherty und Conolly 1985;
Eccles und Blumenfeld 1985; Parsons et al. 1982). Dies konnte damit zusammen-
hingen, dass geschlechtsspezifische Verzerrungen in Lehrererwartungen bereichs-
spezifisch sind. Uberschiitzungen der Fihigkeiten von Jungen treten eher im
mathematischen Bereich auf (Jussim und Eccles 1992; McKown und Weinstein
2002), wihrend Middchen eher im Bereich Lesen iiberschitzt werden (Hinnant et
al. 2009). Gleichzeitig wird den Méadchen ein hoheres Maf3 an Fleifl zugeschrieben,
wihrend bei Jungen mehr Talent vermutet wird (Jussim 1989; Jussim und Eccles
1992). Allerdings finden sich auch Untersuchungen, die keine geschlechtsspezifisch
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geprigten Einschitzungen nachweisen (Dusek und Joseph 1983; Hoge und Butcher
1984; Hoge und Coladarci 1989).

Trotz eines weitgehend dhnlichen Vorgehens beim empirischen Nachweis ver-
zerrter Lehrererwartungen erweist sich der Forschungsstand als gemischt. Zum Teil
lassen sich verzerrte Erwartungen nachweisen, in einigen Féllen jedoch nicht (vgl. fiir
eine Zusammenschau Jussim und Harber 2005; Jussim et al. 2009; Schofield 2006;
Spitz 1999). Diese Inkonsistenz konnte mit den jeweils eingesetzten Messungen der
Erwartungen zusammenhéngen. Nur die wenigsten nicht-experimentellen Studien
konnen hierbei auf Indikatoren zuriickgreifen, die auf einer tatsdchlichen Messung
von Erwartungen im Sinne lehrerseitiger Prognosen basieren. Stattdessen werden
meistens Beurteilungen einer oder mehrerer Kompetenzen oder des Talents —
bezogen auf den Ist-Zustand — analysiert. Ob sich systematische Verzerrungen auch
dann finden lassen, wenn die Erwartungen explizit auf zukiinftige Schiilerleistungen
bezogen werden, ist nicht bekannt.

Eine weiteres Problem betrifft den Zeitpunkt der Messung. In fast allen Arbeiten
werden Lehrerurteile zu einem Zeitpunkt erhoben, zu dem die Lehrkréfte ihre
Schiilerschaft bereits seit lingerer Zeit kennen. So fanden die Erhebungen der
,,Michigan Study of Adolescent Life Transitions (MSALT)*, aus der zahlreiche weg-
weisende Arbeiten zum Thema hervorgingen (Jussim 1989; Jussim und Eccles 1992;
Jussim et al. 1996; Madon et al. 1997, 1998), erst im sechsten Schuljahr statt. Zu
diesem Zeitpunkt hatten die Lehrkréfte die Kinder schon iiber einen lingeren Zeit-
raum unterrichtet. Die in der Studie gemessenen Kompetenzen konnten bereits durch
vorausgegangene selbsterfiillende Prophezeiungen beeinflusst worden sein. Ebenso
konnten die Lehrkréifte ihre Erwartungen an die beobachteten Schiilermerkmale
angepasst haben. In welche Richtung Anpassungen stattgefunden haben, ldsst sich
ausgehend von den verfiigbaren Messungen nicht feststellen.

Ein Grof3teil dieser Forschung stammt aus den USA. Im deutschen Kontext werden
Lehrererwartungen zwar angesprochen (z. B. Dumke 1977; Friedrich et al. 2015;
Hirschauer und Kullmann 2010; Ludwig und Ludwig 2007; Schofield 2006; Ulich
2001), einschldagige empirische Arbeiten sind jedoch die Ausnahme. Lediglich zwei
Studien im deutschen Kontext liefern Anhaltspunkte fiir systematische Verzerrungen.
So deuten die Ergebnisse von Stahl (2007) darauf hin, dass die Lesefahigkeit von
Jungen und Kindern aus sozial schwicheren Familien unterschitzt werden. Dariiber
hinaus lésst sich ein Einfluss des Zuwanderungshintergrunds unter Kontrolle der
sozialen Herkunft auf die Einschitzung der allgemeinen schulischen Begabung fest-
stellen. Die Erfassung des Zuwanderungshintergrunds tiber die Herkunftssprache
(Deutsch vs. nicht Deutsch) lédsst allerdings keine Aussagen iiber moglicherweise
bestehende Unterschiede in den Lehrerurteilen gegentiber verschiedenen ethnischen
Herkunftsgruppen zu. Die Untersuchung der eingeschétzten Begabung sagt zudem
nichts iiber lehrerseitige Erwartungen an die bereichsspezifischen Leistungen der
Schiiler aus, beispielsweise im Lesen oder im mathematischen Bereich.

In einer zweiten Studie aus Deutschland stehen Lehrererwartungen an die Wahr-
scheinlichkeit das Abitur zu erreichen im Mittelpunkt (Becker 2013). Fiir Jugendliche
der zehnten Klassenstufe wurde gezeigt, dass diese Wahrscheinlichkeit fiir Schiiler
aus soziookonomisch besser gestellten Familien bei gleichen Leistungen iiberschatzt
wird. Weitere askriptive Schiilermerkmale wurden in der Untersuchung jedoch nicht
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beriicksichtigt. Kritisch anzumerken ist aulerdem, dass die der Studie zugrunde
liegenden Daten aus dem Jahr 1969 stammen und sich die Ergebnisse deshalb nur
bedingt auf aktuelle Kohorten von Schiilern oder Lehrkriften libertragen lassen.

In der vorliegenden Studie wird daher untersucht, ob Lehrpersonen Kindern
unterschiedlichen sozialen und ethnischen Hintergrunds und unterschiedlichen
Geschlechts zu Beginn der ersten Grundschulklasse verschieden hohe Erwartungen
entgegenbringen und inwiefern diese Unterschiede tatsdchliche Differenzen in den
schulischen Kompetenzen zwischen den Schiilergruppen widerspiegeln.

Auf Grundlage der theoretischen Uberlegungen und des Forschungsstands wird
erwartet, dass Lehrererwartungen an die zukiinftigen schulischen Leistungen von
Kindern aus Familien mit einem niedrigeren soziodkonomischen Status geringer
sind. AuBlerdem sollten Lehrkrifte geringere Erwartungen an die Leistungen von
Kindern tiirkischer Herkunft im Vergleich zu Kindern ohne Zuwanderungshinter-
grund und im Vergleich zu osteuropdischen Herkunftsgruppen haben. Hinsicht-
lich des Geschlechts werden den gédngigen Geschlechtsstereotypen entsprechende
Unterschiede vermutet, d. h. im mathematischen Bereich geringere Erwartungen an
Maédchen und im sprachlichen Bereich geringere Erwartungen an Jungen. Ob diese
Unterschiede iiber die tatsdchlichen Fahigkeiten und Leistungen der Kinder hinaus
bestehen bleiben und systematische Verzerrungen widerspiegeln, hdngt davon ab, ob
die zugrunde liegenden Stereotype unzutreffend sind. Dabei handelt es sich um eine
empirisch zu klarende Frage.

4 Methodik
4.1 Datengrundlage

Im Schuljahr 2013/2014 nahmen 1065 Kinder aus 68 ersten Klassen und 77 Klassen-
und Fachlehrkrifte, die in diesen Grundschulklassen unterrichteten, an der Unter-
suchung ,,Kompetenzerwerb und Lernvoraussetzungen® (KuL) teil.! Die Erhebungen
fanden in verschiedenen Stidten des Ruhrgebiets (Nordrhein-Westfalen) statt. Vor
Beginn der Erhebungen wurden 409 Schulen kontaktiert, von denen sich 39 Grund-
schulen beteiligten.? Im Falle einer positiven Antwort wurden alle Klassenlehrkrifte,
die im Schuljahr 2013/2014 die ersten Klassen der Schule leiten sollten, um ihr Ein-
verstidndnis zur Teilnahme an der Studie gebeten. Hier belduft sich der Riicklauf auf
74%. Uber die teilnechmenden Lehrkréfte wurden unmittelbar zu Beginn des Schul-
jahres Anschreiben an alle Kinder der jeweiligen Klasse verteilt. Darin wurden die
Eltern gebeten, der Teilnahme ihres Kindes an der Studie zuzustimmen. Die Teil-
nahmequote auf Eltern-Kind-Ebene lag bei 66 %.

'Dieses Forschungsprojekt wurde mit Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung
(BMBF) unter dem Forderkennzeichen 01JC1117 gefordert. Die Verantwortung fiir den Inhalt dieser Ver-
offentlichung liegt bei den Autorinnen und Autoren.

*Die geringe Ausschopfung auf Schulebene (16,4 %) konnte mit der mittlerweile stark gestiegenen Anzahl
an Feldstudien im Bereich der Bildungsforschung zusammenhéngen. In der Mehrzahl der nicht teil-
nehmenden Schulen gaben die Schulleitungen als Grund ihrer Absage eine zu hohe Belastung der Lehrer-
schaft durch zurzeit laufende oder bereits abgeschlossene wissenschaftliche Studien an.
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Die Lehrkrifte wurden unmittelbar nach Schuljahresanfang zu ihren Erwartungen
an die schulleistungsbezogene Entwicklung eines jeden teilnehmenden Kindes
befragt. Dabei wurde auf den erwarteten Verlauf des soeben begonnenen Schuljahres
Bezug genommen. Zeitgleich zur Befragung der Lehrkriafte wurden die sprach-
lichen und mathematischen Fiahigkeiten der Kinder getestet. Um Informationen
zum familidren Hintergrund und zur hiuslichen Lernumwelt zu erheben, fanden im
September und Oktober 2013 aullerdem telefonische Interviews mit den Eltern statt.
Ein Teil der Eltern konnte erst im Juni/Juli 2014 im Rahmen einer schriftlichen Nach-
befragung erreicht werden.

Diese Datengrundlage lasst Aussagen iiber Lehrererwartungen zu, die so bisher
weder im deutschen noch im internationalen Kontext moglich waren. Dies liegt
einerseits am minimalen Lehrkraft-Kind-Kontakt, der den Erhebungen voraus-
gegangen ist, und andererseits an der gleichzeitigen Durchfithrung von Leistungs-
tests und Lehrerbefragung. Ebenfalls hervorzuheben ist, dass die Messung der
Lehrererwartungen nicht wie in den meisten vorliegenden Studien tiber die Abfrage
des Ist-Zustandes, sondern als Einschidtzung der zukiinftigen Entwicklung des
Kindes erfolgte. AuBerdem lassen sich ausgehend von der Erfassung spezifischer
Erwartungen zu den Unterrichtsfaichern Deutsch und Mathematik verschiedene
Kompetenzbereiche miteinander vergleichen.

4.2 Instrumente und deskriptive Verteilungen

Die Kinder der Stichprobe waren zum Zeitpunkt der Einschulung im Mittel 6 Jahre
und 5 Monate alt (SD=0,4; Min=15,7; Max=8,0). Die Anzahl teilnehmender Kinder
je Klasse lag bei durchschnittlich 12 Kindern. Bei den Lehrkraften handelte es
sich, wie fiir Grundschulen in Deutschland iiblich, vorwiegend um weibliche Lehr-
personen (95%) ohne Zuwanderungshintergrund (97 %). Die Lehrkrifte waren zu
Beginn des Schuljahres 2013/2014 im Durchschnitt 41 Jahre und 5 Monate (SD=8,9;
Min=26,8; Max=61,3) alt und seit durchschnittlich 12 Jahren (SD=28,85) im Lehr-
beruf titig.

Zur Messung von Lehrererwartungen schitzten die Lehrkriafte am Schuljahres-
beginn auf einer flinfstufigen Skala ein, wo das Kind mit seinen Leistungen am
Ende des kommenden Schuljahres im Vergleich zu den anderen Kindern aus seiner
Klasse voraussichtlich stehen wird (1 =weit unter dem Klassendurchschnitt, 2 =unter
dem Klassendurchschnitt, 3=in der Nahe des Klassendurchschnitts, 4=1iiber dem
Klassendurchschnitt, 5=weit iiber dem Klassendurchschnitt).

Wie Abb. 1 zeigt, nutzten die Lehrkréfte fiir ihre Einschédtzung zur Entwicklung
der Kinder sowohl im Fach Deutsch als auch Mathematik die gesamte Skalen-
breite aus. Die Tendenz geht jedoch zu mittleren und leicht iiberdurchschnittlichen
Erwartungen, sodass die Antwortkategorien ,,erwarteter Leistungsstand in der Ndhe
des Durchschnitts* und ,,erwarteter Leistungsstand tiber dem Durschnitt* mit jeweils
etwa 40 % am haufigsten vorkommen. Die Einschétzungen fiir beide Facher weisen
eine bedeutsame Varianz auf Individualebene auf (Deutsch: c =0,88, S.E.=0,05,
p=<0,001; Mathematik: ¢ =0,71, S.E.=0,05, p<0,001), wobei kaum Variationen
zwischen den Klassen zu verzeichnen sind (Deutsch: 6,=0,01, S.E.=0,01, n.s,;
Mathematik: 6,=0,00, S.E.=0,01, n.s.). Entsprechend klein fallen auch die Intra-
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klassenkorrelationen aus, die den Anteil der Varianz zwischen den Klassen an der
Gesamtvarianz kennzeichnen (Deutsch: ICC=0,003, Mathematik: ICC=0,001).
Variationen der Lehrererwartungen sind damit vorwiegend zwischen verschiedenen
Kindern zu finden und lassen sich nur zu einem minimalen Anteil auf Unterschiede
im Antwortverhalten zwischen verschiedenen Lehrkriften zurtickfiihren.

Zur Bestimmung des Zuwanderungshintergrunds wurden Elternangaben zum
Geburtsland des Kindes, beider Elternteile sowie der Grof3eltern verwendet. Ein
Zuwanderungshintergrund liegt vor, wenn mindestens ein (Grof3-) Elternteil nicht
in Deutschland geboren wurde. Die Kinder der ersten Zuwanderergeneration (21
Fille) wurden nicht beriicksichtigt. Dasselbe trifft auf Kinder ohne Angaben zum
Zuwanderungshintergrund zu (134 Fille). Die sich daraus ergebende Analysestich-
probe (N=901) erlaubte die separate Betrachtung der Herkunftslander ,,Tiirkei
(11%), ,,Osteuropa“ (11%) und ,,sonstige Lander” (16%), wobei die Kategorie
,,Osteuropa“ alle Staaten der ehemaligen Sowjetunion sowie Polen, Tschechien,
Bulgarien, Ruménien, Moldawien, Ungarn, Slowakei und Slowenien umfasst (vgl.
Tab. 1).> Die Referenzgruppe bilden Kinder ohne Zuwanderungshintergrund (62 %).
Die Zuordnung zu den verschiedenen Herkunftsgruppen entspricht dem Vorgehen
des Nationalen Bildungspanels (Olczyk et al. 2014).

Als Indikator des sozio6konomischen Status wurde der ,,HISEI* (Highest Inter-
national Socio-Economic Index of Occupational Status; Ganzeboom et al. 1992)
herangezogen. Dieser wurde basierend auf der ,,ISCO-08 (International Standard
Classification of Occupations; Ganzeboom 2010) bestimmt. Tabelle 1 verdeutlicht,
dass sich die Herkunftsgruppen deutlich in ihrem sozialen Status unterscheiden. Die
hochsten HISEI-Werte sind in der Gruppe ohne Zuwanderungshintergrund zu finden,
wihrend Kinder tiirkischer Herkunft und aus anderen Landern im Schnitt den sozio-
okonomisch schwichsten Schichten angehoren. Die Gruppe mit osteuropédischem
Zuwanderungshintergrund liegt dazwischen.

*Die Anzahl der in die Analysen eingehenden Lehrkrifte verringerte sich durch diese Einschrankungen
auf 69.
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Tab. 1: Deskriptive Statistik der Analysevariablen

Mittelwert SD Min Max Fehlend
Lehrererwartungen
Im Fach Deutsch 3,41 0,94 1 5 28
Im Fach Mathematik 3,37 0,84 1 5 62
Leistung
Lautbewusstheit 13,54 4,57 1 26 41
Lesen 23,99 26,99 0 156 41
Mathematik 27,58 7,73 3 53 41
Allg. kognitive Fihigkeiten
Matrizentest 6,73 2,88 0 12 34
Kurzzeitgedéchtnis 3,18 1,67 0 8 41
Motivationale Merkmale
Lernfreude 1,31 0,42 0 2 36
Anstrengungsbereitschaft 1,48 0,40 0 2 35
HISEI 53,25 19,48 14 89 14
Deutsch 57,17 18,76 15 89 7
T9,76chg 43,11 18,23 14 89 0
Osteuropdisch 49,40 18,46 14 87 1
Anderes Land 47,96 19,55 14 87 6
Anzahl Prozent
Ethnischer Hintergrund
Deutsch 555 61,6% 0
Tiirkisch 102 11,3% 0
Osteuropdisch 98 10,9% 0
Anderes Land 146 16,2% 0
Geschlecht
Weiblich 429 48,0% 0
Miénnlich 472 52,0% 0

HISET highest international socio-economic index of occupational status. N=901

Als dritte soziale Gruppierung diente das Geschlecht des Kindes (0=Mainnlich,
1 =Weiblich). Die Verteilung zeigt einen etwas geringeren Anteil an Médchen (48 %)
als Jungen (52 %) in der Stichprobe.

Mathematische und sprachliche Fdhigkeiten der Kinder wurden anhand des
Instruments ,,Fahigkeitsindikatoren Primarschule* (FIPS; Béuerlein et al. 2012)
getestet. In die Analysen gingen die Skalen ,,Mathematik® (53 Items), ,,Lautbewusst-
heit* (26 Items) und ,,Lesen (159 Items) ein. Als Malle der allgemeinen kognitiven
Fihigkeiten, welche die Grundfdhigkeiten des schlussfolgernden Denkens sowie
der Arbeitsgeddchtnisleistung abbilden sollen, dienten der Kurzzeitgeddchtnistest
des FIPS und der Subtest ,,Matrizen* aus dem Grundintelligenztest Skala 1 (CFT 1;
Weill und Osterland 1997). Alle Leistungsvariablen gingen als am Gesamtmittelwert
zentrierte Summenwerte in die Analysen ein.

Motivationale Merkmale der Kinder wurden anhand einer gekiirzten und adaptierten
Version der Skalen ,,Lernfreude® (5 Items) und ,,Anstrengungsbereitschaft™ (5 Items)
aus dem Fragebogen zur Erfassung emotionaler und sozialer Schulerfahrungen von
Grundschulkindern erster und zweiter Klassen (FEESS 1-2, Rauer und Schuck 2004)
von den Kindern erfragt. Die Items der Lernfreude und Anstrengungsbereitschaft
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wurden zu Skalenmittelwerten zusammengefasst und ebenfalls am Gesamtmittelwert
zentriert.

4.3 Statistische Analysen

Um Verzerrungen in den Lehrerwartungen zu untersuchen, wurden Random-
Intercept-Modelle der Lehrererwartung auf mathematische und sprachliche sowie
allgemeine kognitive Fahigkeiten, den Zuwanderungshintergrund, den soziodko-
nomischen Status der Familien sowie auf das Geschlecht der Kinder berechnet.* Die
Schitzungen der statistischen Kennwerte wurden mit der Full Information Maximum-
Likelihood Methode (FIML, vgl. Schafer und Graham 2002) unter Anwendung der
Software Mplus Version 7.3 (Muthén und Muthén 2012) durchgefiihrt. FIML schlief3t
Fille mit fehlenden Werten in einer oder mehreren unabhéngigen Variablen in die
Schitzungen ein und ersetzt diese durch den Riickgriff auf Informationen, die durch
zusitzliche, nicht in die Analysen eingehende Hilfsvariablen bereitgestellt werden.

5 Ergebnisse

Um Aussagen dariiber treffen zu kdnnen, ob Lehrererwartungen mehr oder weniger
zutreffend sind, wurde in einem ersten Schritt untersucht, inwieweit sich die tat-
sdchlichen Leistungen der Kinder in den Erwartungen der Lehrkréfte nieder-
schlagen (Tab. 2). Sowohl fiir die Lehrererwartungen im Fach Deutsch als auch
im Fach Mathematik zeigen die Analysen, dass sich iiber die Kompetenzen, die
kognitiven Féahigkeiten und die Motivation der Kinder 36,7 % (Deutsch) und 35,6 %
(Mathematik) der Varianz auf Individualebene in den Lehrererwartungen autklidren
lasst. Dieser Anteil der Unterschiede in den Lehrererwartungen kann als zutreffend
erachtet werden. Gleichzeitig bleibt ein bedeutsamer und deutlich gréferer Anteil
unerklért. Die entscheidende Frage fiir die vorliegende Untersuchung ist, inwieweit
askriptive Schiilermerkmale diese Varianz aufkldren kdnnen.

Zunichst soll gekldrt werden, ob sich die Lehrererwartungen gegeniiber ver-
schiedenen Zuwanderergruppen unterscheiden (Tab. 3). Die Ergebnisse hierzu fallen
in den Fachern Deutsch und Mathematik insgesamt dhnlich aus (Modell 1). In beiden
Fachbereichen erwarten Lehrkrifte fiir Kinder mit tlirkischem Zuwanderungs-
hintergrund im Vergleich zu Kindern ohne Zuwanderungshintergrund weniger gute
Leistungen. Dagegen erweisen sich die Erwartungen fiir Kinder osteuropdischer Her-
kunft in beiden Unterrichtsfachern im Vergleich zu Kindern ohne Zuwanderungs-
hintergrund als hdher.

Diese ersten Analysen weisen darauf hin, dass sich die Erwartungen von Grund-
schullehrkriften fiir zukiinftige Schiilerleistungen zu Beginn des ersten Schuljahres
systematisch in Abhdngigkeit vom ethnischen Hintergrund der Schiiler unterscheiden.

“Die Analysemodelle enthalten die beiden Ebenen der Kinder und der Lehrkrifte. Auf diese Weise kénnen
Unterschiede zwischen verschiedenen Lehrkréiften im Antwortverhalten beriicksichtigt werden (vgl.
Snijders und Bosker 1999). Dies ist bedeutsam, weil die Lehrererwartungen im Vergleich zu den anderen
Kindern aus der Klasse gemessen wurden. Aus diesem Grund kénnten die Einschitzungen innerhalb von
Lehrkraften dhnlicher sein als zwischen den Lehrkréften.
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Tab. 2: Vorhersage von Lehrererwartungen in Bezug auf die Leistungen in den Féchern Deutsch und
Mathematik

Deutsch Mathematik

b SEb B B SEb B
Leistung
Lautbewusstheit 0,06 0,01  0,30***
Lesen 0,01 0,00  0,24%**
Mathematik 0,05 0,00 0,45%**
Allg. kog. Fihigkeiten
Matrizentest 0,04 0,01  0,13*** 0,05 0,01 0,17%**
Kurzzeitgedéchtnis 0,06 0,01  0,10%** 0,02 0,01 0,03
Motivationale Merkmale
Lernfreude 0,11 0,07 0,05 0,01 0,05 0,01
Anstrengungsbereitschaft 0,28 0,08  0,12%** 0,25 0,08 0,12**
Within-Residualvarianz 0,55%** 0,03 0,45%** 0,03
Between-Residualvarianz 0,04* 0,02 0,02* 0,01
Intercept 3,38*** (,04 3,41**%* (0,03
Within-R? 36,7 %o*** 35,6 Yo***

Random-Intercept-Modelle der Lehrererwartungen auf die Leistungen in den Unterrichtsfachern
Deutsch und Mathematik. N=895

*p<0,05; **p<0,01; ***p<0,001

Offen bleibt allerdings die Frage, inwiefern die beobachteten Ungleichheiten tatsdch-
liche Leistungsunterschiede widerspiegeln. Um dies zu untersuchen, wurden jeweils
bereichskongruente Leistungsmerkmale sowie allgemeine kognitive Fahigkeiten und
die Motivation der Kinder in die Modelle aufgenommen (Modell 2).

Zuerst werden die Ergebnisse zum Fach Deutsch betrachtet. Als kongruente
Leistungsmerkmale sind hier die Testergebnisse in den FIPS-Skalen ,,Lautbewusst-
heit” und ,,Lesen* kontrolliert. Auch bei gleicher Leistung erwarten Lehrkréfte von
tirkisch-stimmigen Kindern eine ungiinstigere Leistungsentwicklung als von ein-
heimischen Kindern. Diese Unterschiede in den Lehrererwartungen gehen nicht auf die
gemessenen Leistungsindikatoren zuriick, sondern kdnnten stereotype Verzerrungen
zum Nachteil tiirkisch-stimmiger Kinder kennzeichnen. Der Vorteil in den Lehrer-
erwartungen zugunsten von Kindern mit einem osteuropdischen Zuwanderungs-
hintergrund bleibt unter Kontrolle der Leistungsmerkmale dagegen nicht bestehen.
Die hoheren Erwartungen an diese Schiilergruppe im Vergleich zu Kindern aus der
Mehrheitsbevolkerung scheinen also eine zutreffende Einschiatzung widerzuspiegeln.

Anders stellen sich die Ergebnisse im Fach Mathematik unter Kontrolle der
Mathematikleistung, der allgemeinen kognitiven Féhigkeiten und der Motivation der
Kinder dar. Ein Nachteil bei den tiirkisch-stimmigen Kindern ist hier nicht mehr
sichtbar. In Bezug auf die zukiinftigen Leistungen im Fach Mathematik scheinen
die Lehrererwartungen an diese Schiilergruppe also nicht verzerrt zu sein. Allerdings
ist ersichtlich, dass Lehrkréfte bei gleicher Mathematiktestleistung und gleichen all-
gemeinen kognitiven Fahigkeiten von Kindern osteuropdischer Herkunft signifikant
hohere Mathematikleistungen als von Kindern ohne Zuwanderungshintergrund
erwarten. Die Erwartungen an diese Schiilergruppe scheinen damit positiv verzerrt
Zu sein.
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Diese Ergebnisse machen insgesamt deutlich, dass Lehrkrifte im Fach Deutsch
systematisch negativ verzerrte Erwartungen an tiirkisch-stimmige Kinder richten,
wihrend die Leistungsentwicklungen von Kindern osteuropdischer Herkunft im Fach
Mathematik zu hoch eingeschitzt zu werden scheinen. Betont werden muss, dass die
beiden Herkunftsgruppen jeweils unabhingig von ihrer sozialen Herkunft im Ver-
gleich zu Kindern ohne Zuwanderungshintergrund unter- bzw. liberschitzt werden;
denn die soziale Herkunft wird in den zugrundeliegenden Modellen kontrolliert. Es
kann also explizit von ethnischen Verzerrungen die Rede sein.

Auch mit dem soziookonomischen Status der Kinder sind unterschiedliche
Lehrererwartungen verbunden (Modell 1). Allgemein werden hohere schulische
Leistungen fiir Kinder aus soziookonomisch besser gestellten Familien als fiir Kinder
aus Familien mit niedrigerem sozialem Status erwartet. Die Effekte fiir die beiden
Unterrichtsfacher Mathematik und Deutsch sind gleich stark ausgeprigt. Werden
die tatsdchlichen Leistungsunterschiede im jeweiligen Bereich sowie die kognitiven
Fahigkeiten und die motivationalen Variablen kontrolliert, reduzieren sich die
Effekte, bleiben aber sowohl fiir das Fach Deutsch als auch fiir das Fach Mathematik
bedeutsam (Modell 2). In beiden Unterrichtsfachern scheinen die Lehrererwartungen
damit systematisch mit der sozialen Herkunft der Schiiler in Verbindung zu stehen,
und zwar unabhingig davon, ob es sich um Médchen oder Jungen handelt und ob ein
Zuwanderungshintergrund vorliegt oder nicht.

SchlieBlich zeigt sich im Fach Deutsch ein deutlicher Vorteil in den Erwartungen
an Méadchen im Vergleich zu Jungen (Modell 1). Dieser Unterschied bleibt auch dann
bestehen, wenn die Leistungen in der Lautbewusstheit und der Lesekompetenz, die
kognitiven Féhigkeiten sowie die Motivation kontrolliert werden (Modell 2). Hierin
konnte sich moglicherweise eine Verzerrung der Lehrererwartungen zeigen, die dem
Geschlechtsstereotyp, Madchen seien im sprachlichen Bereich begabter als Jungen,
entspricht.

Im Unterrichtsfach Mathematik finden sich dagegen keine geschlechtsspezifischen
Verzerrungen. Die Lehrkrifte erwarten in diesem Kompetenzbereich zwar hohere
Leistungen von Jungen im Vergleich zu Médchen (Modell 1). Diese Erwartung
scheint aber den tatsédchlichen Kompetenzen der Kinder zu entsprechen (Modell 2).

6 Fazit und Diskussion
Indem vorliegenden Beitrag wurde der Frage nachgegangen, ob Grundschullehrkrafte

mit unterschiedlich hohen Erwartungen an verschiedene Schiilergruppen herantreten
und ob diese Unterschiede im Vergleich zu den tatsachlichen Leistungen und Fahig-

*Die Lehrkréfte wurden zwischen der dritten und der zwolften Unterrichtswoche zu ihren Erwartungen
befragt. Um zu tiberpriifen, ob der Zeitpunkt der Datenerhebung das Ausmall der Verzerrungen in den
Lehrererwartungen beeinflusst, wurde in weiterfithrende Analysemodelle das Datum des Riickversands
der Lehrkraftfragebogen in Interaktion mit den askriptiven Merkmalen der Kinder aufgenommen. Die
Ergebnisse (nicht dargestellt) verdeutlichen, dass die in den beiden Fachbereichen gefundenen Ver-
zerrungen in den Lehrererwartungen nicht in Abhéngigkeit des Versanddatums der Fragebogen variieren.
AulBerdem entsprechen die Haupteffekte der ethnischen und der sozialen Herkunft sowie des Geschlechts
der Kinder den in den Tab. 2 und 3 berichteten Ergebnissen.
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keiten der Kinder korrekt eingeschitzt werden. Ausgehend von den theoretischen
Uberlegungen wurde erwartet, dass die lehrerseitige Wahrnehmung zum Teil durch
die Aktivierung und Anwendung von unzutreffenden Stereotypen gepragt ist.

Die empirischen Analysen weisen insgesamt darauf hin, dass Lehrererwartungen
nach askriptiven Schiilermerkmalen verzerrt zu sein scheinen. Das heiit, dass die
Erwartungen fiir Kinder unterschiedlicher sozialer und ethnischer Herkunft und
unterschiedlichen Geschlechts auch unter Kontrolle tatsdchlicher Kompetenzen,
kognitiver Grundfihigkeiten und motivationaler Merkmale systematisch variieren.

Die Ergebnisse bestitigen internationale Arbeiten, die belegen, dass Lehrer-
erwartungen zu einem gewissen Anteil unzutreffend sind. Zusédtzlich zeigt sich,
dass sich systematische Verzerrungen je nach betrachtetem Kompetenzbereich
unterscheiden. Auflerdem scheinen Verzerrungen nach der sozialen und ethnischen
Herkunft und dem Geschlecht der Kinder unabhéngig voneinander zu bestehen. Im
Unterrichtsfach Deutsch finden sich negative Verzerrungen in den Erwartungen der
Lehrkrifte an Kinder mit einem tiirkischen Zuwanderungshintergrund, an Kinder
aus sozial schwicheren Familien sowie an Jungen. Bei der Betrachtung des Unter-
richtsfachs Mathematik finden sich ebenfalls Verzerrungen nach der sozialen Her-
kunft. Abgesehen von der Uberschitzung von Kindern mit einem osteuropiischen
Zuwanderungshintergrund im Vergleich zu einheimischen Kindern sind allerdings
keine Verzerrungen nach der ethnischen Herkunft der Kinder sichtbar. Das gleiche
trifft auf Unterschiede zwischen Madchen und Jungen zu.

Dass sich ethnische Verzerrungen in den Lehrererwartungen je nach Herkunfts-
gruppe unterscheiden, verweist auf gruppenspezifisch variierende ethnische Stereo-
type. Die Unterschétzung von tiirkisch-stimmigen Kindern im sprachlichen Bereich
lasst auBerdem vermuten, dass sich die bestehenden ethnischen Stereotype an sozial
geteiltem Wissen orientieren. So konnten sich die Stereotype der Lehrkrifte aus
Forschungsergebnissen speisen, die in den Medien verbreiteten wurden. Beispiels-
weise ergeben die Befunde aus PISA in Bezug auf Kinder mit einem tiirkischen
Zuwanderungshintergrund ein Muster, welches in seiner Richtung den in der vor-
liegenden Studie belegten Lehrererwartungen entspricht.

Dagegen iiberrascht der Befund, dass Kinder mit einem osteuropdischen
Zuwanderungshintergrund in Mathematik im Vergleich zu einheimischen Kindern
positiv verzerrt wahrgenommen werden. Mit den PISA-Daten wurde zwar gezeigt,
dass Kinder, deren Eltern in Lindern der ehemaligen Sowjetunion oder in Polen
geboren sind, im Bereich Mathematik besser abschneiden als Kinder aus tiirkischen
Familien (Segeritz et al. 2010). Hinweise auf Vorteile gegeniiber Kindern ohne
Zuwanderungshintergrund lassen sich dort aber nicht finden. Aus der gegen-
wirtig verfiigbaren Literatur geht auch nicht hervor, welche Stereotype iiber diese
Gruppe verbreitet sind, ob diese verzerrt sind und ob sie fiir die hier berichteten
Einschitzungen sorgen kdnnten. Ebenso ist nicht bekannt, ob sich Stereotype iiber
osteuropdische Zuwanderer iiberhaupt aus Ergebnissen wie denen der PISA-Studie
speisen. SchlieBlich ist nicht auszuschlielen, dass die osteuropdische Herkunfts-
gruppe in der betrachteten Stichprobe im Hinblick auf nicht untersuchte Merkmale,
welche die Lehrererwartungen in der gefundenen Weise beeinflussen, selektiv ist.

Die Erwartungen an die Leistungen von Kindern unterschiedlicher sozialer Her-
kunft kdnnten an sozialen Stereotypen ausgerichtet sein. Die Richtung der Ver-
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zerrungen deckt sich mit dem géngigen Stereotyp, dass Kinder aus sozial schwécheren
Familien schlechtere schulische Leistungen erzielen als Kinder aus sozial besser-
gestellten Familien. Auch diese Ergebnisse entsprechen Befunden iiber die Bildungs-
ergebnisse von Kindern unterschiedlicher sozialer Herkunft (z. B. Prenzel und
Baumert 2004).

Die Ergebnisse deuten weiterhin darauf hin, dass geschlechtsspezifische Stereo-
type zutreffende Abbilder der Leistungen von Madchen und Jungen im Fachbereich
Mathematik darstellen. In Ubereinstimmung mit vorliegenden Forschungsarbeiten,
die eine Antizipation von leistungsbezogenen Vorteilen fiir Jungen im mathematischen
Bereich nahelegen (vgl. Hannover 2004), werden die Kompetenzen von Jungen und
Maidchen den vorliegenden Ergebnissen zufolge in Bezug auf das Unterrichtsfach
Mathematik zwar unterschiedlich, aber nicht verzerrt wahrgenommen. Geschlechts-
spezifische Verzerrungen finden sich allerdings im sprachlichen Bereich. Das Stereo-
typ ,,Médchen sind sprachlich talentierter als Jungen* scheint demzufolge weniger
zutreffend zu sein, als das Stereotyp ,Jungen sind mathematisch talentierter als
Maédchen®.

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass in beiden beobachteten Fach-
bereichen systematische Verzerrungen der Lehrererwartungen nach askriptiven
Schiilermerkmalen beobachtbar sind. Diese spiegeln zum Teil Uberschitzungen
der durch die PISA-Ergebnisse nahegelegten Unterschiede zwischen den Schiiler-
gruppen mit den betreffenden askriptiven Merkmalen wider. Daher kann vermutet
werden, dass ein Grofiteil der Lehrkrifte aus der untersuchten Stichprobe bei den
Einschitzungen auf unzutreffende ethnische, soziale und geschlechtsspezifische
Stereotype zurilickgegriffen hat. Dies wiederum impliziert, dass die im Rahmen der
Erhebungen gemessenen Lehrerurteile zu gro3en Teilen die Folge kategorisierender
Wahrnehmungsprozesse gewesen sein konnten. Eine direkte Untersuchung dieser
Vermutung ist mit den zugrundeliegenden Daten nicht moglich.

Teilweise wurden aber auch Leistungserwartungen belegt, die auf Gruppenebene
zutreffend sind. Fiir dieses Muster lassen sich verschiedene Erklarungen anfiihren.
So wire es denkbar, dass bestimmte Schiilergruppen tendenziell eher anhand kate-
gorisierender Informationsverarbeitungsstile eingeschitzt wurden als andere Gruppen,
die eher im Rahmen von merkmalsbasierten Prozessen wahrgenommen wurden.
In diesem Zusammenhang sei darauf verwiesen, dass sich eigenschafts- und kate-
gorienbasierte Verarbeitungsstile nicht gegenseitig ausschlieen, sondern die End-
punkte eines Kontinuums an Verarbeitungsstilen bilden. Somit kdnnten zutreffende
Einschitzungen zukiinftiger Mathematikleistungen von Madchen und von tiirkisch-
stimmigen Kindern die Folge von Verarbeitungsprozessen gewesen sein, die zwar
nicht ausschlieBlich, dafiir aber zu einem hoheren Anteil eigenschaftsbasiert waren
als die den Lehrererwartungen in Bezug auf das Fach Deutsch zugrunde liegenden
Verarbeitungsprozesse. Gleichzeitig kommt als Erkldarung der gefundenen Muster in
Betracht, dass bestimmte Stereotype die Merkmale der betreffenden Schiilergruppen
korrekt vorhersagen und deshalb zutreffend sind, wihrend dies fiir andere Stereo-
type, die eher unzutreffend sind, nicht der Fall ist.

Vor dem Hintergrund der Zielsetzung individuelle und gruppenbezogene Ver-
zerrungen von Lehrererwartungen (sowie mogliche Auswirkungen in Form einer
selbsterfiillenden Prophezeiung) zu vermeiden, ist eine weiterfithrende Erforschung
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der Frage notwendig, ob und unter welchen Bedingungen Einschitzungen von Lehr-
kraften auf der Grundlage kategorisierender Informationsverarbeitungsprozesse
getroffen werden und wann es zu einer Verlagerung der Wahrnehmung hin zu eher
eigenschaftsbasierten Stilen kommt. Der Abbau von unzutreffenden Stereotypen bei
Lehrkriften scheint unabhéngig davon in jedem Falle eine mogliche Strategie zu sein,
um systematische Verzerrungen in den Erwartungen von Lehrkréften zu reduzieren.

Kritisch sei darauf hingewiesen, dass den empirischen Analysen ein recht enges
Konzept zutreffender Lehrererwartungen zugrunde liegt. Dabei wurden Unterschiede
in den Lehrererwartungen, die sich nicht auf gemessene Leistungen und Fahigkeiten
sowie die Motivation der Kinder zuriickfihren lieen, im Sinne einer Residualinter-
pretation als Verzerrungen gedeutet. Dieses Vorgehen setzt die nur schwer tiberpriif-
bare Annahme voraus, dass sich Uber die verwendeten Messinstrumente alle fiir die
Einschitzungen von Lehrkriften relevanten Leistungsaspekte abbilden lassen. Denk-
bar ist jedoch, dass sich die betrachteten Schiilergruppen zusétzlich auch in anderen,
nicht gemessenen Merkmalen voneinander unterscheiden und dass Lehrkréfte diese
Informationen fiir eine aus ihrer Sicht zutreffende Einschitzung der zukiinftigen
Schiilerleistungen heranziehen. Beispielsweise konnten Unterschiede im Lern- und
Leistungsverhalten der Kinder im Unterricht, welche im Rahmen dieses Beitrags
nicht beriicksichtigt werden konnten, fiir eine Erklarung systematischer Verzerrungen
in den Lehrererwartungen von Bedeutung sein. So konnten die gefundenen positiv
verzerrten Erwartungen an die Leistungen von Médchen im Fach Deutsch auf nicht
kontrollierte Merkmale wie beispielsweise die Gewissenhaftigkeit zuriickzufiihren
sein. Ebenso konnte aus dem Blickwinkel einer etwas weiter gefassten Konzeption
eingewendet werden, dass an der soziodkonomischen Lage ausgerichtete Lehrer-
erwartungen eigentlich nicht verzerrt sind, da die Lehrkrifte hohe elterliche Unter-
stiitzungsleistungen fir Kinder aus bessergestellten Familien antizipieren.® Ob
Lehrkrifte ein breiteres Feld an leistungsrelevanten Merkmalen heranziehen, sollte
anhand weiterfiihrender Forschung erdrtert werden.

Weiterhin ist zu berticksichtigen, dass sich die Schulen und Lehrkréfte freiwillig
fiir die Teilnahme an der Studie entschieden haben (bei einer gleichzeitig relativ hohen
Anzahl an Absagen). Dies konnte zu einer Auswahl an Lehrkraften gefiihrt haben, die
im Vergleich zum Durchschnitt besonders engagiert ist. Wenn allerdings davon aus-
gegangen wird, dass sich diese Lehrkrifte vor dem Hintergrund ihres Engagements
um besonders angemessene Einschdtzungen bemiihen, so sollten die gefundenen
Verzerrungen tendenziell eine Unterschitzung der Effekte in der Grundgesamtheit
darstellen. Die zu erwartende soziale Erwiinschtheit im Rahmen von Befragungen
legt eine dhnliche Vermutung nahe.

Eine weitere Einschrinkung betrifft die zusammengefasste Betrachtung ver-
schiedener Zuwanderergenerationen. Da Merkmale wie geringere sprachliche
Kompetenzen in der ersten Generation in starkerem Male anzutreffen sein diirften
als in der zweiten oder dritten, sollte die Aktivierung von Stereotypen in der
Generationenfolge variieren. Entsprechend wére zu erwarten, dass die festgestellten

®Allerdings sollten die in den Analysen beriicksichtigten Fahigkeitsindikatoren elterliche Unterstiitzungs-
leistungen teilweise abbilden, weil diese die schulrelevanten Fihigkeiten bereits in der Zeit vor den
Leistungsmessungen maf3geblich beeinflusst haben sollten.
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Verzerrungen im Vergleich zur zweiten und dritten Generation in einem stirkeren
MaBe in der ersten Generation anzutreffen sind. Der Ausschluss der ersten Generation
aus den Analysen sollte demnach ebenfalls zu einer Unterschitzung der ethnischen
Verzerrungen in den Lehrererwartungen fiihren.

AuBerdem sollte nicht unerwihnt bleiben, dass die Stichprobe im Vergleich zu
reprasentativen Stichproben im Hinblick auf ihre sozio6konomische Zusammen-
setzung tendenziell positiv selektiv ist. Das zeigen die durchschnittlich hohen
HISEI-Werte (Tab. 1). Dass sich Verzerrungen in Lehrererwartungen nach der
sozialen Herkunft der Kinder trotz dieser Tatsache zeigen, konnte bedeuten, dass
Verzerrungen in den Lehrererwartungen nach der sozialen Herkunft ebenfalls unter-
schétzt wurden. Da die vermutetet Selektivitdt der Stichprobe auch bedeuten wiirde,
dass die tiirkisch-stimmige Zuwanderergruppe positiv selektiv ist, konnte dhnliches
auch auf das Ausmal} an Verzerrungen gegeniiber dieser Gruppe zutreffen.

Die vorliegende Studie liefert insgesamt Hinweise darauf, dass Leistungs-
erwartungen von Lehrkriaften zum Teil systematisch nach dem sozialen und
ethnischen Hintergrund sowie dem Geschlecht der Kinder verzerrt sind. Damit wire
eine zentrale Voraussetzung fiir die Entstehung selbsterfiillender Prophezeiungen
im schulischen Kontext gegeben, die zu einer Verfestigung oder gar Verstirkung
sozialer, ethnischer und geschlechtsspezifischer Bildungsungleichheiten beitragen
konnten. Ein derartiger Prozess wiirde entstehen, wenn sich die Interaktionen im
Klassenzimmer durch die verzerrten Erwartungen der Lehrenden so verdndern, dass
die Leistungsentwicklung der Schiiler diesen Erwartungen zu spéteren Zeitpunkten
entspricht. Weiterfiihrende Forschungsarbeiten, die sich mit den Auswirkungen
von Lehrererwartungen auf das Verhalten von Lehrkréften und die Kompetenzent-
wicklung von Schiilern beschiftigen, sind deshalb dringend erforderlich.
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schulkassen mit 69 Klassen- und Fachlehrkriften basieren, unterstiitzen dies fiir
soziale und geschlechtsbezogene Verzerrungen. Verzerrungen in Abhingigkeit vom
ethnischen Hintergrund der Kinder scheinen hingegen unabhédngig von der Lehr-
krafteinschitzung der Motivation und des Arbeitsverhaltens der Schiilerinnen und
Schiiler aufzutreten. Riickschliisse auf stereotype Annahmen und deren Bedeutung
fiir unterrichtliches Handeln sowie fiir Bildungsgleichheit werden diskutiert.

Schliisselworter Leistungsmotivation - Arbeitsverhalten - Lehrererwartungen -
Lehrerurteile - Stereotype

Teachers’ perceptions of students’ motivation and learning behaviour
and their role in biased teacher achievement expectations

Abstract Several studies have shown that teachers’ achievement expectations for
their students may be biased to some extent by students’ ethnic or social back-
ground as well as gender. The present study investigates whether these biases in
teachers’ expectations of students’ performance in early language and mathematics
are partly explained by differences in teachers’ perceptions of students’ motivation
and learning behaviour. The analyses are based on data from a sample of N=901
first-grade students from N=66 classrooms with 69 teachers. The results support
the hypothesis for biases associated with social background and gender. Ethnic bias,
however, occurred independently of differences in perceived motivation and learn-
ing behaviour. We discuss the relevance of stereotypical assumptions for teaching
as well as educational disparities.

Keywords Achievement motivation - Learning behaviour - Stereotypes - Teacher
expectations - Teacher judgements

1 Einleitung

Die Existenz ethnischer, sozialer und geschlechtsbezogener Bildungsungleichhei-
ten ist empirisch gut belegt (vgl. z.B. Prenzel et al. 2013). Zur Erklidrung dieser
Disparititen werden in der empirischen Bildungsforschung verschiedene Faktoren
diskutiert, wie etwa Struktur- und Prozessmerkmale der Familien (Baumert et al.
2003), Sprachkenntnisse der Schiilerinnen und Schiiler (Heinze et al. 2007) so-
wie verschiedene Arten von Diskriminierung (Diehl und Fick 2016). Eine weitere
Annahme bezieht sich auf Leistungserwartungen von Lehrkriften, die fiir Bildungs-
gleichheit bedeutsam sein kénnen, da sie eine wichtige Grundlage fiir pidagogisches
Handeln im Unterricht bilden (Schrader und Helmke 2001).

Leistungserwartungen von Lehrkriften basieren nur zum Teil auf tatsdchlichen
Leistungen der Lernenden (z. B. Stidkamp et al. 2012) und scheinen auch unter Kon-
trolle der Leistungen in Abhingigkeit vom ethnischen Hintergrund, sozialen Hin-
tergrund oder Geschlecht der Heranwachsenden unterschiedlich auszufallen (z.B.
Jussim und Harber 2005; Ready und Wright 2011; Lorenz et al. 2016). Obwohl sol-
che systematischen Abweichungen in Leistungserwartungen von Lehrkriften, die
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als Verzerrungen bezeichnet werden konnen, sowohl im internationalen als auch im
deutschen Kontext wiederholt belegt wurden, ist iiber ihre Ursachen wenig bekannt.
Angenommen werden kann, dass Lehrkrifte in der Wahrnehmung einzelner Kinder
unbewusst und automatisch auf Stereotype, also auf verallgemeinernde Vorstellun-
gen iiber Merkmale, Eigenschaften und Verhaltensweisen von Schiilergruppen zu-
riickgreifen (vgl. Fiske und Neuberg 1990; Lorenz 2017). Stereotype von Lehrkréften
konnen sich dabei auf verschiedene Inhalte beziehen. Denkbar wiren beispielswei-
se verallgemeinernde Vorstellungen iiber verschiedene Fahigkeiten von Lernenden
oder iiber die hiusliche Unterstiitzung, die bestimmte Gruppen von Schiilerinnen
und Schiilern erfahren. Studien zu Ubergangsempfehlungen zeigen allerdings, dass
Lehrkrifte neben schulischen Leistungen primér der Motivation und dem Arbeits-
verhalten von Lernenden hohe Relevanz fiir zukiinftige Leistungen beimessen (z.B.
Bohmer et al. 2015). Als mogliche Quelle fiir Verzerrungen von Leistungserwartun-
gen kommen daher insbesondere stereotypenbasierte Annahmen iiber die Motivation
und das Arbeitsverhalten der Kinder in Betracht. Der vorliegende Beitrag untersucht
deshalb, ob ethnische, soziale und geschlechtsbezogene Verzerrungen in Leistungs-
erwartungen auf Lehrkrafteinschdtzungen der Motivation und des Arbeitsverhaltens
ihrer Schiilerinnen und Schiiler zuriickgefiihrt werden kénnen. Hinausgehend iiber
viele der bisherigen Studien werden dabei in der vorliegenden Arbeit Selbsteinschiit-
zungen der Kinder zu ihrer Motivation und ihrem Arbeitsverhalten beriicksichtigt
und als Vergleichsmaf fiir die Lehrkrafteinschitzungen herangezogen. Anhand die-
ses Vorgehens lésst sich bestimmen, ob die Lehrkrafteinschitzungen der Motivation
und des Arbeitsverhaltens primir die Selbsteinschitzungen der Lernenden oder eher
stereotypenbasierte Annahmen widerspiegeln.

2 Theorie und Forschungsstand
2.1 Leistungserwartungen von Lehrkriften und deren Verzerrungen

Bei Leistungserwartungen von Lehrkriften handelt es sich um Prognosen der zu-
kiinftigen Leistungen von Schiilerinnen und Schiilern. Auch wenn sie sich konzep-
tionell von Leistungseinschidtzungen aktueller Fihigkeiten abgrenzen lassen, werden
in der Forschung hiufig Einschidtzungen aktueller Leistungen als Indikatoren fiir
Leistungserwartungen herangezogen und beide Begriffe synonym gebraucht. Um
die Lesbarkeit zu erhohen, wird im Folgenden zusammenfassend von Leistungs-
erwartungen gesprochen. Ein weiteres verwandtes Konzept ist die diagnostische
Kompetenz von Lehrkriften. Hiermit ist die {ibergeordnete Fahigkeit gemeint, zu
genauen Urteilen iiber Merkmale von Lernenden, wie z.B. Leistungen, zu gelan-
gen (vgl. Schrader 2010). Um den Forschungsstand umfassend darzustellen, werden
im Folgenden einschlidgige Ergebnisse aller drei Konzeptionen beriicksichtigt. Fiir
die Operationalisierung der Leistungserwartungen werden in der vorliegenden Ar-
beit jedoch ausschlieBlich Prognosen zukiinftiger Leistungen der Schiilerinnen und
Schiiler herangezogen.

Zahlreiche Studien zeigen, dass Leistungserwartungen von Lehrkriften zu ei-
nem hohen Anteil die tatsichlichen Leistungen von Heranwachsenden widerspiegeln
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(Jussim et al. 1996). Laut Metaanalysen betriigt die geteilte Varianz von Leistungser-
wartungen und standardisiert erfassten Leistungen etwa 40 % (Hoge und Coladarci
1989; Siidkamp et al. 2012). Dies bedeutet jedoch auch, dass ein substanzieller
Varianzanteil der Erwartungen nicht auf die Leistungen zuriickgefiihrt werden kann.

Verschiedene Studien verdeutlichen zudem, dass die beobachteten Uber- und Un-
terschidtzungen nicht rein zufillig sind. Vielmehr traten {iber Leistungsunterschiede
hinaus systematische Unterschiede in den Leistungserwartungen von Lehrkriften
fiir verschiedene Schiilergruppen auf (vgl. auch Lorenz et al. 2016). Derartige Un-
terschiede werden im Folgenden als Verzerrungen bezeichnet.

Internationale Studien weisen darauf hin, dass Leistungserwartungen von Lehr-
kréften an Kinder aus zugewanderten Familien (z.B. Jussim und Harber 2005; Mc-
Kown und Weinstein 2008) und an Kinder aus sozial benachteiligten Familien ne-
gativ verzerrt sind (z.B. Jussim et al. 1996; Ready und Wright 2011). Die Befunde
zu geschlechtsbezogenen Verzerrungen sind hingegen uneinheitlich und deuten auf
bereichsspezifische Effekte hin. So fanden einige Studien eine Uberschiitzung von
Jungen im mathematischen (Jussim und Eccles 1992) und von Médchen im sprachli-
chen Bereich (Hinnant et al. 2009; Ready und Wright 2011). Andere Untersuchungen
identifizierten keine Verzerrungen in Abhéngigkeit vom Geschlecht (McKown und
Weinstein 2008; van den Bergh et al. 2010).

In Deutschland wurden bisher kaum Studien zu Verzerrungen in Leistungserwar-
tungen durchgefiihrt. In Untersuchungen zur diagnostischen Kompetenz von Lehr-
kréften zeigten sich nach Kontrolle standardisierter Leistungsmafie keine Unter-
schiede in den Leistungsurteilen fiir Kinder mit und ohne Zuwanderungshintergrund
(Schrader und Helmke 1990; Stahl 2007; Hachfeld et al. 2010; Rjosk et al. 2011).
Diese Analysen differenzierten jedoch nicht nach ethnischen Herkunftsgruppen, fiir
die unterschiedliche Stereotype und darauf basierende Annahmen bestehen konnten.

Zu sozialen und geschlechtsbezogenen Verzerrungen in Leistungsurteilen sind
die Befunde im deutschsprachigen Raum uneinheitlich. In einigen Studien wurden
keine sozialen (Hachfeld et al. 2010; Karing et al. 2011) oder geschlechtsbezogenen
Verzerrungen (Schrader und Helmke 1990; Karing et al. 2011) identifiziert. Stahl
(2007) berichtete hingegen Uberschiitzungen im Bereich Lesen fiir Kinder aus sozial
bessergestellten Familien und fiir Méadchen.

Aufgrund der uneinheitlichen und insgesamt unzureichenden Befundlage, sind
Lorenz et al. (2016) anhand von Daten der in Deutschland durchgefiihrten KuL-
Studie der Frage nachgegangen, inwieweit Leistungserwartungen von Lehrkriften
in Abhéngigkeit vom ethnischen und sozialen Hintergrund sowie vom Geschlecht
der Lernenden verzerrt sind. Im Fach Deutsch erwarteten die Lehrkrifte bei glei-
chen Testleistungen der Erstklédsslerinnen und Erstkldssler eine weniger giinstige
Leistungsentwicklung fiir tiirkischstimmige Kinder im Vergleich zu Kindern ohne
Zuwanderungshintergrund, fiir Kinder aus sozial schwicheren Familien im Vergleich
zu Kindern aus sozial bessergestellten Familien sowie fiir Jungen im Vergleich zu
Midchen. Im Fach Mathematik fielen die Leistungserwartungen bei gleichen tat-
sdchlichen Leistungen hoher aus fiir Kinder mit osteuropdischem Hintergrund als
fiir Kinder ohne Zuwanderungshintergrund und hoher fiir Kinder aus sozial besser-
gestellten Familien als fiir Kinder aus sozial benachteiligten Familien. Geschlechts-
bezogene Verzerrungen waren im Fach Mathematik nicht zu verzeichnen.
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Zusammenfassend scheinen Leistungserwartungen von Lehrkriften nicht nur die
tatsdchlichen Leistungen ihrer Schiilerinnen und Schiiler widerzuspiegeln. Auler-
dem wird deutlich, dass Leistungserwartungen in Abhéngigkeit von Hintergrund-
merkmalen der Lernenden verzerrt sein konnen. Offen ist allerdings, worauf diese
Verzerrungen zuriickzufiihren sind und ob ihnen stereotype Annahmen iiber weitere
lernrelevante Merkmale der Lernenden, wie etwa deren Motivation und Arbeitsver-
halten, zugrunde liegen.

2.2 Stereotype Wahrnehmungsprozesse

Als theoretischer Rahmen zur Erkldrung systematischer Verzerrungen in Leistungs-
erwartungen eignet sich das sozialpsychologische Kontinuum-Modell (Fiske und
Neuberg 1990). Diesem Modell zufolge bewegt sich die Personenwahrnehmung
zwischen zwei Polen — der individualisierenden und der kategorisierenden Verar-
beitung. Bei letzterer werden Personen anhand eines einfach zu identifizierenden
Merkmals einer sozialen Kategorie zugeordnet (Ganter 1997), wobei die Merkmale
Alter, Geschlecht, ethnische Herkunft sowie sozialer Status besonders salient sind
(Fiske und Neuberg 1990). Es wird angenommen, dass die Zuordnung einer Person
zu einer Gruppe kognitive Stereotype aktiviert, also verallgemeinernde Vorstellun-
gen iiber Merkmale, Eigenschaften und Verhaltensweisen der Gruppenmitglieder
(Ganter 1997). Im Wahrnehmungsprozess findet im Allgemeinen zuerst eine ka-
tegorisierende Verarbeitung statt. Eine Verschiebung hin zur individualisierenden
Verarbeitung, bei der individuelle Eigenschaften und Merkmale der jeweiligen Per-
son berticksichtigt werden, erfolgt erst unter bestimmten Voraussetzungen wie z.B.
dem Vorliegen stereotypen-inkonsistenter Informationen (Fiske und Neuberg 1990;
Ganter 1997). Ohne eine derartige Verschiebung wird die weitere Wahrnehmung
durch Stereotype gelenkt.

Auch in schulischen Situationen kdnnen stereotype Wahrnehmungsprozesse auf-
treten, etwa wenn Einschitzungen von Lehrkriften durch stereotype Merkmals-
annahmen fiir bestimmte Schiilergruppen geférbt sind (Hirschauer und Kullmann
2010). Diese Annahmen kdnnen sich auf unterschiedliche Inhalte beziehen. Anhalts-
punkte dafiir, welche Merkmale Lehrkrifte fiir Beurteilungen von Schiilerinnen und
Schiilern als bedeutsam erachten, liefern zum Beispiel Interview- und MouseLab-
Studien, die Ubergangsempfehlungen untersuchten. Neben schulischen Leistungen
der Heranwachsenden sprechen Lehrkrifte diesen Studien zufolge der Motivation
und dem Arbeitsverhalten (z.B. Ausdauer/ Fleil3, Interesse/ Motivation) die hochste
Relevanz zu. Zusitzlich griffen die Lehrkrifte auf Informationen zur elterlichen Un-
terstiitzung zuriick. Weiteren Merkmalen wie beispielsweise dem Sozialverhalten der
Kinder oder dem Beruf der Eltern wurde eine vergleichsweise geringere Bedeutung
zugesprochen (Nolle et al. 2009; Bohmer et al. 2015). Dass die Motivation und das
Arbeitsverhalten von Lernenden tatsichlich pradiktiv fiir Schulleistungen und wei-
teres Lernen sind (vgl. z. B. Spinath 2011), spricht ebenfalls fiir die Annahme, dass
Lehrkrifte motivationalen Merkmalen bei der Prognose von Leistungsentwicklungen
hohe Relevanz beimessen und sie in ihre Leistungserwartungen einbeziehen. Auch
Studienergebnisse zu Zusammenhidngen von Leistungserwartungen und Lehrkraft-
einschitzungen der Motivation und des Arbeitsverhaltens legen nahe, dass dieser
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Einbezug tatsichlich stattfindet: Ein Kind, dessen Motivation und Arbeitsverhalten
von einer Lehrkraft als vergleichsweise giinstig eingeschitzt wird, scheint bei glei-
chen Leistungen auch als begabter und leistungsstirker wahrgenommen zu werden
(Schrader und Helmke 1990; Anders et al. 2010), bessere Noten zu erhalten (Traut-
wein und Baeriswyl 2007; Anders et al. 2010; Kuhl und Hannover 2012) und eher
fiir den Ubergang auf ein Gymnasium empfohlen zu werden (Anders et al. 2010).

Legt man auch fiir die Lehrkrafteinschitzung der Motivation und des Arbeits-
verhaltens von Schiilerinnen und Schiilern das Kontinuum-Modell der Personen-
wahrnehmung zugrunde, existieren zwei Wege, iiber die die Lehrkrifte zu ihren
Einschitzungen gelangen konnen: Zum einen iiber die Verarbeitung individueller
Informationen, die ihnen iiber die Kinder vorliegen, und zum anderen iiber die An-
wendung stereotyper Annahmen iiber die Motivation und das Arbeitsverhalten fiir
bestimmte Gruppen. Eine Verarbeitung anhand von Stereotypen ist durchaus wahr-
scheinlich, da einige Studien zeigen, dass Lehrkrifte die Lernmotivation (Spinath
2005) sowie verwandte emotional-motivationale Merkmale wie z.B. das schulische
Interesse (Karing 2009) oder lernbezogene Emotionen (Givvin et al. 2001) nur rela-
tiv ungenau einschitzen. Einschétzungen der Motivation und des Arbeitsverhaltens
konnten daher ebenfalls anfillig fiir Einfliisse stereotyper Personenwahrnehmung
sein.

Inwieweit Lehrkrafteinschidtzungen der Motivation und des Arbeitsverhaltens sys-
tematisch mit Hintergrundmerkmalen der Schiilerinnen und Schiiler variieren und
ob diese moglichen Variationen Unterschiede in den Selbsteinschédtzungen der Ler-
nenden widerspiegeln, soll im Folgenden dargestellt werden.

2.3 Unterschiede in Lehrkrafteinschitzungen der Motivation und des
Arbeitsverhaltens in Abhiingigkeit vom ethnischen Hintergrund, sozialen
Hintergrund und Geschlecht der Schiilerinnen und Schiiler

Bislang haben nur wenige Studien untersucht, ob Lehrkrafteinschitzungen der Mo-
tivation und des Arbeitsverhaltens von Lernenden systematisch mit Hintergrund-
merkmalen wie der ethnischen und sozialen Herkunft oder dem Geschlecht der
Schiilerinnen und Schiiler in Verbindung stehen und die entsprechenden Befunde
sind uneinheitlich. Auflerdem wurden Selbsteinschidtzungen der Schiilerinnen und
Schiiler in den meisten Studien nicht beriicksichtigt. Nur drei Studien liefern bislang
Anhaltspunkte dafiir, inwieweit die Lehrkrafteinschidtzungen der Motivation und des
Arbeitsverhaltens den Selbsteinschitzungen der Schiilerinnen und Schiiler entspre-
chen oder ob sie eher auf stereotypen Annahmen iiber diese Merkmale basieren.

Bezogen auf den ethnischen Hintergrund Heranwachsender zeigte eine experi-
mentelle Studie aus den USA, dass Grundschullehrkrifte Jungen mit kaukasisch-
amerikanisch klingendem Namen als schulisch motivierter beschrieben als Jungen
mit afro-amerikanisch klingendem Namen (Anderson-Clark et al. 2008). In einer
ebenfalls in den USA durchgefiihrten Feldstudie schitzten Lehrkrifte Heranwach-
sende mit und ohne Zuwanderungshintergrund dagegen dhnlich anstrengungsbereit
ein, was mit den Selbsteinschidtzungen der Schiilerinnen und Schiiler iibereinstimmte
(Jussim et al. 1996).

@ Springer



Einschitzungen der schulischen Motivation und des Arbeitsverhaltens durch... 873

In Deutschland wurden bisher in zwei Studien Lehrkrafteinschidtzungen zu mo-
tivationalen Merkmalen und Aspekten des Arbeitsverhaltens fiir Heranwachsende
mit und ohne Zuwanderungshintergrund analysiert. In diesen Studien nahmen Lehr-
krifte fiir Kinder ohne Zuwanderungshintergrund eine etwas hohere Motivation und
ein etwas giinstigeres Arbeitsverhalten (Anders et al. 2010) sowie eine leicht hthere
Schulfreude, Anstrengungsbereitschaft und giinstigere schulische Arbeitshaltung an
(Schneider 2011) als fiir Kinder aus zugewanderten Familien, wobei jedoch keine
Selbsteinschidtzungen der Kinder kontrolliert wurden. Ergebnisse fiir verschiedene
ethnische Gruppen in Deutschland liegen bisher ebenfalls nicht vor.

Auch in Abhingigkeit von der sozialen Herkunft der Heranwachsenden identifi-
zierten verschiedene Studien Unterschiede in Lehrkrafteinschitzungen der Motivati-
on und des Arbeitsverhaltens. So wurden Kinder aus sozial bessergestellten Familien
nicht nur in Deutschland (Trautwein und Baeriswyl 2007; Anders et al. 2010) son-
dern auch in Studien aus den USA (Jussim et al. 1996) tendenziell als motivierter
und anstrengungsbereiter eingeschitzt als Kinder aus sozial benachteiligten Fami-
lien. Diese von den Lehrkriften angenommenen Gruppenunterschiede fielen dabei
stirker aus als die entsprechenden Gruppenunterschiede in den Selbsteinschédtzungen
der Kinder (Jussim et al. 1996).

Dariiber hinaus weisen mehrere Studienergebnisse darauf hin, dass Lehrkrifte die
Motivation und das Arbeitsverhalten in Abhidngigkeit vom Geschlecht der Kinder un-
terschiedlich einschétzen. So scheinen Lehrkrifte davon auszugehen, dass Madchen
im Vergleich zu Jungen insgesamt motivierter sind (Trautwein und Baeriswyl 2007,
Anders et al. 2010; Schneider 2011), sich stidrker anstrengen (Jussim und Eccles
1992; Jussim et al. 1996) sowie iiber eine hohere schulische Selbstregulationskompe-
tenz (Duckworth und Seligman 2006; Kuhl und Hannover 2012) verfiigen. Inwieweit
diese angenommenen Geschlechtsunterschiede Differenzen in Selbsteinschitzungen
der jeweiligen Schiilerinnen und Schiiler widerspiegeln, bleibt allerdings uneindeu-
tig. Lediglich drei Studien haben zusitzlich zu den Einschidtzungen der Lehrkrif-
te auch Selbsteinschitzungen der Schiilerinnen und Schiiler beriicksichtigt. Diese
Studien kamen zu uneinheitlichen Ergebnissen: In der Studie von Duckworth und
Seligman (2006) stimmten die von den Lehrkriften angenommenen Geschlechts-
unterschiede in der Selbstregulationskompetenz mit den Selbsteinschitzungen der
Midchen und Jungen iiberein. In den Studien von Jussim und Eccles (1992) und
Jussim et al. (1996) wurden hingegen Differenzen zwischen den Einschédtzungen der
Lehrkrifte und den Angaben der Médchen und Jungen dazu deutlich, wie sehr sie
sich in der Schule anstrengen und wie viel Zeit sie in Hausaufgaben investieren.

In der Zusammenschau deutet die Befundlage darauf hin, dass Lehrkrifte die
Motivation und das Arbeitsverhalten von Schiilerinnen und Schiilern in Abhéngig-
keit von deren Hintergrundmerkmalen unterschiedlich einschitzen. Da sich diese
Unterschiede ersten Vergleichen zufolge nur teilweise in den Selbsteinschitzungen
der Kinder widerzuspiegeln scheinen, konnte die Wahrnehmung dieser Unterschiede
teilweise auf stereotypen Annahmen der Lehrkrifte beruhen. Aufgrund der unzu-
reichenden und uneinheitlichen Befundlage bedarf diese Hypothese jedoch weiterer
empirischer Analysen.

Sollten Lehrkrifte Unterschiede in der Motivation und dem Arbeitsverhalten fiir
verschiedene Gruppen von Schiilerinnen und Schiilern in Abhéngigkeit von deren

@ Springer



874 S. Gentrup et al.

ethnischem Hintergrund, sozialem Hintergrund oder Geschlecht annehmen, die sich
nicht in deren tatsdchlichen Motivlagen und Verhalten widerspiegeln, kann es da-
durch zu den beobachteten Verzerrungen in Leistungserwartungen kommen.

2.4 Vermittlung von Verzerrungen in Leistungserwartungen durch die
Lehrkrafteinschitzung der Motivation und des Arbeitsverhaltens

Die Frage, ob die von Lehrkriften eingeschitzte Motivation und das eingeschitzte
Arbeitsverhalten der Schiilerinnen und Schiiler ethnische, soziale und geschlechtsbe-
zogene Verzerrungen in ihren Leistungserwartungen erklidren konnen, wurde bislang
noch nicht empirisch untersucht. Zwei Studien haben allerdings die Mediation des
Zusammenhangs zwischen Geschlecht und Noten (als Indikatoren fiir Leistungsein-
schitzungen) durch die von der Lehrkraft eingeschiitzte Selbstregulationskompetenz
der Kinder analysiert und bieten damit erste Hinweise. Die Studien zeigen, dass die
von den Lehrkriften als hoher eingeschétzte Selbstregulationskompetenz von Mad-
chen den Zusammenhang zwischen Geschlecht und Noten vermittelte (Duckworth
und Seligman 2006; Kuhl und Hannover 2012). In getrennten Analysen fiir die
Deutsch- und Mathematiknoten wurden zudem unterschiedliche Mediationsmuster
in den Fichern deutlich (Kuhl und Hannover 2012): Madchen erhielten im Fach
Deutsch auch bei gleicher Leseleistung bessere Noten als Jungen, wobei dieser
Zusammenhang grofitenteils durch die von den Lehrkréften eingeschitzte Selbst-
regulationskompetenz vermittelt wurde. Im Gegensatz hierzu waren die Noten der
Midchen und Jungen im Fach Mathematik allgemein und auch unter Kontrolle der
Testleistung vergleichbar. Wurde jedoch zusitzlich die Lehrkrafteinschitzung der
Selbstregulationskompetenz beriicksichtigt, erhielten Jungen im Durchschnitt besse-
re Mathematiknoten als Méddchen.

Diese Befunde deuten darauf hin, dass Geschlechtsunterschiede in der Beno-
tung durch Lehrkrifte auf deren Annahmen zur Selbstregulationskompetenz, die
eine wichtige Voraussetzung fiir effektives Arbeitsverhalten darstellt, zuriickgefiihrt
werden konnen. Unklar ist allerdings, ob auch ethnische, soziale und geschlechtsbe-
zogene Verzerrungen in Leistungserwartungen iiber die Lehrkrafteinschidtzung der
Motivation und des Arbeitsverhaltens vermittelt werden.

3 Forschungsfragen und Hypothesen

Der vorliegende Beitrag kniipft an den Analysen von Lorenz et al. (2016) an, in de-
nen anhand von Daten des KuL-Projekts gezeigt werden konnte, dass die Leistungs-
erwartungen von Lehrkriften in Abhédngigkeit vom ethnischen Hintergrund, sozialen
Hintergrund und Geschlecht der Kinder verzerrt sind. Anhand desselben Datensat-
zes gehen die im Folgenden beschriebenen Analysen der Frage nach, ob sich diese
Verzerrungen der Leistungserwartungen auf Unterschiede in der Lehrkrafteinschét-
zung der schulischen Motivation und des Arbeitsverhaltens ihrer Schiilerinnen und
Schiiler zuriickfiihren lassen.

Dazu wird zunichst untersucht, ob sich die Lehrkrafteinschidtzung der Motivati-
on und des Arbeitsverhaltens in Abhédngigkeit von den Hintergrundmerkmalen der
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Kinder allgemein und nach Kontrolle der Selbsteinschitzungen der Lernenden un-
terscheiden. Da der theoretische und empirische Forschungsstand zu ethnischen Un-
terschieden nicht ausreicht, um konkrete Annahmen fiir einzelne Herkunftsgruppen
abzuleiten, wird die entsprechende Hypothese ungerichtet formuliert.

Hypothese 1a Lehrkrifte schitzen die Motivation und das Arbeitsverhalten von
Kindern in Abhéngigkeit vom ethnischen Hintergrund unterschiedlich ein.

Hypothese 1b Lehrkrifte schitzen die Motivation und das Arbeitsverhalten von
Kindern aus sozial bessergestellten Familien positiver ein als von Kindern aus sozial
schwicheren Familien.

Hypothese 1¢ Lehrkrifte schitzen die Motivation und das Arbeitsverhalten von
Midchen positiver ein als von Jungen.

Es wird erwartet, dass die in den Hypothesen 1a—c postulierten Unterschiede auch
nach Kontrolle der Selbsteinschitzungen der Motivation und des Arbeitsverhaltens
der Schiilerinnen und Schiiler bestehen bleiben.

Weiterhin wird der Frage nachgegangen, ob Unterschiede in der Lehrkraftein-
schitzung der Motivation und des Arbeitsverhaltens Verzerrungen in den Leistungs-
erwartungen erkldren.

Hypothese 2a Zwischen Leistungserwartungen von Lehrkriften und ihrer Ein-
schitzung der Motivation und des Arbeitsverhaltens der Kinder besteht ein positiver
Zusammenhang.

Hypothese 2b Die Zusammenhinge zwischen den Hintergrundmerkmalen der
Lernenden und den Leistungserwartungen der Lehrkrifte lassen sich zum Teil auf
die Lehrkrafteinschitzung der Motivation und des Arbeitsverhaltens zuriickfiihren,
d.h. die Koeffizienten des ethnischen Hintergrunds, sozialen Hintergrunds und Ge-
schlechts in Pradiktion der Leistungserwartungen reduzieren sich nach Kontrolle der
Lehrkrafteinschédtzung der Motivation und des Arbeitsverhaltens ihrer Schiilerinnen
und Schiiler signifikant.

Eine grafische Darstellung des vollstindigen Analysemodells ist in Abb. 1 zu
finden.
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Abb. 1 Grafische Darstellung I
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4 Methodisches Vorgehen
4.1 Stichprobe

Die vorliegende Untersuchung basiert auf Daten der Studie ,,Kompetenzerwerb und
Lernvoraussetzungen (KuL)“!, an der im Schuljahr 2013/2014 erste Grundschul-
klassen aus N=38 Schulen aus Nordrhein-Westfalen (NRW) auf freiwilliger Basis
teilnahmen. Die Riicklaufquoten der Einwilligungen zur Studienteilnahme lagen auf
Schulebene bei 8 %, auf Lehrkraftebene bei 74 % und auf Eltern/ Kind-Ebene bei
66 %. In die folgenden Analysen gehen Daten von insgesamt N=901 Kindern aus
N=0606 ersten Klassen mit 69 Klassen- und Fachlehrkriften ein.

Die Lehrkrifte waren im Durchschnitt 41 Jahre und 8 Monate alt (SD=8,89)
und seit durchschnittlich 12 Jahren (SD=9,00) im Lehrberuf titig. Es handelte sich
fast ausschlieBlich um weibliche Lehrkrifte (94 %) ohne Zuwanderungshintergrund
(94 %).

Zum Zeitpunkt der Einschulung waren die Kinder (48 % weiblich) im Mittel
6 Jahre und 5 Monate alt (SD=0,32). Laut Elternaussagen zum Geburtsland beider
Elternteile sowie der Grofeltern lag der Anteil von Kindern mit Zuwanderungshin-
tergrund bei 38 % (mindestens ein Grofeltern- oder Elternteil nicht in Deutschland
geboren). Kinder der ersten Zuwanderungsgeneration (N=21)> wurden ebenso wie
Kinder ohne Angaben zum Zuwanderungshintergrund (N=134) aus den Analysen
ausgeschlossen. Die Angaben zum Herkunftsland der Familien wurden zu insge-
samt vier Herkunftsregionen zusammengefasst: ,,Deutschland” (61,6 %), ,,Tiirkei*
(11,3 %), ,.,ehem. SU und Osteuropa“ (10,9 %) und ,,andere Lander* (16,2 %), wobei

I Das interdisziplindre Forschungsprojekt wurde unter der Leitung von Prof. Dr. Cornelia Kristen (Ot-
to-Friedrich-Universitdt Bamberg), Prof. Dr. Irena Kogan (Universitit Mannheim) und Prof. Dr. Petra Sta-
nat (Humboldt-Universitit zu Berlin) durchgefiihrt.

2 Die selbst zugewanderten Erstklisslerinnen und Erstklissler leben erst relativ kurz in Deutschland. Es ist
anzunehmen, dass dies Urteile von Lehrkriften in besonderer Weise beeinflusst. Separate Analysen wéren
wiinschenswert, waren durch die geringe Fallzahl jedoch nicht moglich.
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die Region ,,ehem. SU und Osteuropa‘ alle Staaten der ehemaligen Sowjetunion
sowie Polen, Tschechien, Bulgarien, Ruménien, Ungarn, Slowakei und Slowenien
umfasst.

Als Indikator des soziookonomischen Status (SES) dient der Highest Internatio-
nal Socio-Economic Index of Occupational Status (HISEI; Ganzeboom 2010). Die
Familien wiesen durchschnittlich einen HISEI von 53,25 (SD=19,48) auf. Vergli-
chen mit dem durchschnittlichen HISEI von 48,10 (SD=14,80) fiir Viertklésslerin-
nen und Viertkldssler in NRW, der im IQB-Lindervergleich 2011 ermittelt wurde
(Richter et al. 2012), ist die Stichprobe leicht positiv selektiert.

4.2 Datenerhebung und Messinstrumente

In der dritten bis zwdlften Unterrichtswoche* nach Schuljahresanfang gaben die
Lehrkrifte ihre Einschidtzungen der Leistungen, der Motivation und des Arbeitsver-
haltens der teilnehmenden Kinder ihrer Klasse in einem Fragebogen an. Im selben
Zeitraum wurden die Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler in zwei Einzelsit-
zungen je Kind (jeweils ca. 30min) von geschulten Testleiterinnen und Testleitern
erfasst.

4.2.1 Leistungserwartungen und Lehrkrafteinschdtzungen der Motivation und des
Arbeitsverhaltens

Die Lehrkrifte schitzten fiir jedes Kind die voraussichtliche Leistungsentwicklung
im Verlauf des kommenden Schuljahres sowie die zukiinftigen Leistungen am Ende
des Schuljahres im sprachlichen und mathematischen Bereich auf einer fiinfstufigen
Antwortskala im Vergleich zu den anderen Kindern der Klasse ein (z.B. ,,Wo wird
das Kind mit seinen Leistungen am Ende des kommenden Schuljahres im Vergleich
zu den anderen Kindern aus dieser Klasse voraussichtlich stehen? a) in Mathematik,
b) in Deutsch®).’ Die Erwartungen fiir den mathematischen Bereich wurden mit
zwei Items (a=0,94), die Erwartungen fiir den sprachlichen Bereich mit drei Items
(2=0,94) erfasst. Die Items wurden teils aus dem Projekt BiKS-3-10 (Artelt et al.
2013) adaptiert und teils in der KuL-Studie selbst entwickelt.

Zusitzlich wurden die Lehrkrifte gebeten, die Motivation und das Arbeitsverhal-
ten der Kinder auf einer fiinfstufigen Skala (1 =trifft iiberhaupt nicht zu bis 5= trifft
voll und ganz zu) einzuschitzen. Auch diese Items wurden teils aus dem Projekt
BiKS-3-10 (Artelt et al. 2013) adaptiert und teils in der KuL-Studie selbst entwi-
ckelt. Von den insgesamt acht Items (a=0,96) beziehen sich jeweils drei auf den
Deutsch- und Mathematikunterricht (Deutsch: a=0,92, Mathematik: =0,92; z.B.
,Das Kind hat groe Freude am Lernen im Deutsch-/Mathematikunterricht.*) und

3 Zur besseren Lesbarkeit wird nachfolgend fiir diese Herkunftsregion von ,,osteuropiischer Hintergrund*
gesprochen. Kinder, deren Familien aus einem nicht-europiischen Land der ehemaligen Sowjetunion zu-
gewandert sind, sind damit gleichermaflen gemeint.

4 Der Zeitpunkt, zu dem die Lehrkrifte den Fragebogen zuriickschickten, hing nicht mit der Genauigkeit
der leistungsbezogenen Erwartungen der Lehrkrifte zusammen (Lorenz et al. 2016).

> Fiir den genauen Wortlaut aller Items und der Antwortskalen sieche Abb. A1 im Online Anhang.
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zwei allgemein auf das Lernen in der Schule (z.B. ,Das Kind ist sehr fleiig in
der Schule.”). Die Items decken verschiedene motivationale Aspekte und Aspek-
te des Arbeitsverhaltens ab (vgl. Abb. Al im Online Anhang). Zur Erh6hung der
Vergleichbarkeit zwischen den Lehrkrafteinschitzungen und den Selbsteinschétzun-
gen der Kinder, die sich fast ausschlieflich allgemein auf das Lernen in der Schule
beziehen und nicht nach Féchern differenzieren (vgl. Abschn. 4.2.3), wurden die
Items in allen dargestellten Analysen als Gesamtmittelwert beriicksichtigt. Um die
Robustheit der Ergebnisse abzusichern, wurden alle Analysen jedoch auch mit nach
Féchern getrennten Lehrkrafteinschitzungen der Motivation und des Arbeitsverhal-
tens durchgefiihrt. Die Ergebnisse fallen sehr dhnlich aus und werden daher nicht
dargestellt. Auf bedeutsam abweichende Ergebnisse wird jeweils hingewiesen.

4.2.2 Sprachliche, mathematische und allgemeine kognitive Schiilerfihigkeiten

Die mathematischen und sprachlichen (Vorldufer-)Kompetenzen der Kinder wurden
mit dem computergestiitzten Instrument Féihigkeitsindikatoren Primarschule (FIPS;
Biuerlein et al. 2012) erhoben. Die Skala Lautbewusstheit (a=0,82) erfasst Fahig-
keiten der phonologischen Bewusstheit. Sie setzt sich aus 26 Aufgaben zusammen,
bei denen die Kinder Silben und Fantasieworter nachsprechen, Reime erkennen und
Worter in ihre einzelnen Laute zerlegen sollen. Die Skala Lesen (a=0,96) umfasst
88 Aufgaben, die Vorstellungen des Kindes iiber das Lesen sowie erste Leseaufga-
ben beinhalten. Der Skala Mathematik (a=0,92) sind 53 Aufgaben zugeordnet. Nach
leichteren Additions- und Subtraktionsaufgaben anhand von Bildern und dem Vor-
lesen verschiedener Zahlen, erhoht sich der Abstraktionsgrad iiber Rechenaufgaben
anhand von Punkten bis hin zu formalen Rechenaufgaben. Die im Schwierigkeits-
grad aufsteigenden Aufgaben wurden den Kindern in allen Kompetenzbereichen
solange dargeboten, bis sie eine bestimmte Anzahl an falschen Antworten gegeben
haben. Je nach Kompetenzstand erfasst das Instrument damit bei einigen Kindern vor
allem Vorlduferkompetenzen, bei anderen Kindern, die in der Entwicklung bereits
fortgeschritten sind, auch sprachliche und mathematische Kompetenzen.

Zusitzlich wurden kognitive Grundfihigkeiten der Kinder erfasst: Zum einen
mit dem Matrizentest des Grundintelligenztests Skala 1 (CFT1; Weil3 und Osterland
1997; a=0,78) als Maf} des schlussfolgernden Denkens und zum anderen mit der
Unterskala Kurzzeitgeddchtnis des FIPS (Bduerlein et al. 2012; «=0,76) als Mal}
des rdumlich-visuellen Arbeitsgedéchtnisses.

4.2.3 Schiilerselbsteinschdtzung der Motivation und des Arbeitsverhaltens

In der Mitte des Schuljahres wurden die Kinder zu ihrer Motivation und zu ih-
rem Arbeitsverhalten befragt. Dazu wurden zwei Unterskalen des FEESS1-2 (Rauer
und Schuck 2004) in adaptierter Version eingesetzt. Die Kinder machten auf einer
dreistufigen Skala (O=trifft nicht zu bis 2=trifft zu) Angaben zu ihrer Lernfreude
(¢=0,78, 13 Items; z.B. ,Ich lerne gern in der Schule.”) und Anstrengungsbe-
reitschaft (¢=0,70, 13 Items; z.B. ,Ich versuche, auch ganz schwierige Aufgaben
zu 16sen.). Die Items beziehen sich groBtenteils allgemein auf das Lernen in der
Schule.
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4.3 Analysestrategie

Zunichst wurde mit Regressionsanalysen untersucht, ob sich die Lehrkrafteinschit-
zungen der Motivation und des Arbeitsverhaltens in Abhingigkeit von den Hin-
tergrundmerkmalen der Kinder (ethnischer Hintergrund, sozialer Hintergrund, Ge-
schlecht) allgemein unterscheiden (Hypothesen 1a—c). Um spezifische Effekte iden-
tifizieren zu konnen, erfolgte die Aufnahme aller drei Merkmale in das Modell simul-
tan (Tab. 3, Modell 1). Um zu iiberpriifen, inwieweit die gefundenen Unterschiede
mit den tatsdchlichen Motivlagen und Arbeitshaltungen der Kinder iibereinstim-
men oder dariiber hinausgehen, wurden die Selbsteinschédtzungen der Lernfreude
und Anstrengungsbereitschaft in einem néchsten Schritt hinzugenommen (Tab. 3,
Modell 2).

Mit Pfadmodellen wurde anschlieend analysiert, inwieweit sich Verzerrungen in
Leistungserwartungen auf Unterschiede in der Lehrkrafteinschitzung der Motivati-
on und des Arbeitsverhaltens der Kinder zuriickfiihren lassen (Hypothesen 2a-b).
Als Verzerrungen werden hierbei ethnische, soziale und geschlechtsbezogene Unter-
schiede in den Leistungserwartungen verstanden, die nach Kontrolle fachspezifischer
Leistungen der Kinder, ihrer kognitiven Grundfidhigkeiten und ihrer selbsteinge-
schitzten Lernfreude und Anstrengungsbereitschaft bestehen bleiben (Tab. 4 und 5,
Modell 0). Um den Anteil zu bestimmen, mit dem sich Verzerrungen in Leistungser-
wartungen auf die Lehrkrafteinschidtzung der Motivation und des Arbeitsverhaltens
zuriickfiihren lassen, wurden die Regressionskoeffizienten der Hintergrundmerkmale
vor und nach zusitzlicher Kontrolle der Lehrkrafteinschidtzung der Motivation und
des Arbeitsverhaltens miteinander verglichen und indirekte Pfade spezifiziert (Tab. 4
und 5, Modell 1).

Die Modellschitzungen erfolgten mit der Software Mplus Version 7.3 (Muthén
und Muthén 1998-2012). Die Schitzung der Standardfehler wurde fiir die Mehr-
ebenenstruktur der Daten korrigiert und die akzeptierte a-Fehlerwahrscheinlichkeit
auf 5 % festgelegt. Alle metrischen Pridiktorvariablen gingen z-standardisiert in die
Analysen ein. Die Regressionskoeffizienten wurden an der Varianz der abhiingigen
Variable standardisiert (y-Standardisierung). Zum Umgang mit fehlenden Werten
wurde das in Mplus implementierte Full-Information-Maximum-Likelihood- Verfah-
ren (FIML) unter Einbezug vielfdltiger Hilfsvariablen angewendet, u.a. zusitzliche
Lehrkrafteinschidtzungen, Leistungsmalle sowie Merkmale des familifiren Lernum-
felds. Der Anteil fehlender Werte in den Analysevariablen lag bei maximal 6,9 %
(vgl. Tab. Al im Online Anhang).

5 Ergebnisse

5.1 Deskriptive Ergebnisse

Mittelwerte und Standardabweichungen der Leistungserwartungen und der Lehr-
krafteinschitzung der Motivation und des Arbeitsverhaltens sowohl fiir die Analy-

sestichprobe insgesamt als auch fiir die verschiedenen Schiilergruppen sind in Tab. 1
zu finden. Tab. 2 enthilt Angaben zu den Leistungen und zur selbsteingeschitzten
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Lernfreude und Anstrengungsbereitschaft der Lernenden. Die zentralen Ergebnisse
sollen im Folgenden kurz beschrieben werden.

Die Mittelwerte der Leistungserwartungen lagen sowohl fiir den sprachlichen
Bereich (M=3,39; SD=0,94) als auch fiir den mathematischen Bereich (M=3,43;
SD=0,85) insgesamt knapp oberhalb des theoretischen Mittelpunkts der Skala. Die
Lehrkrifte tendierten also insgesamt zu leicht positiven Erwartungshaltungen. Sie
gingen demnach davon aus, dass die an der Studie teilnehmenden Kinder ihrer
Klasse durchschnittlich eine etwas bessere Leistungsentwicklung zeigen werden als
die Kinder der Klasse insgesamt. Bei der Einschitzung der Motivation und des
Arbeitsverhaltens war die Tendenz zu Urteilen oberhalb des theoretischen Mittel-
punkts der Skala noch etwas stirker ausgeprigt (M=3,71; SD=0,85). Sowohl die
Leistungserwartungen als auch die Lehrkrafteinschitzung der Motivation und des
Arbeitsverhaltens unterschieden sich in Abhéngigkeit von den Hintergrundmerkma-
len der Lernenden (vgl. Tab. 1). So fielen beispielsweise die Leistungserwartungen
fiir tiirkischstimmige Kinder sowohl im sprachlichen als auch im mathematischen
Bereich geringer aus als fiir Kinder ohne Zuwanderungshintergrund. Thre Motivati-
on und ihr Arbeitsverhalten beurteilten die Lehrkrifte aber genauso hoch wie von
Kindern ohne Zuwanderungshintergrund. Auflerdem schitzten die Lehrkrifte alle
beriicksichtigten Merkmale der Lernenden umso giinstiger ein, je hoher der soziale
Status der Familien der Kinder war. Ebenfalls sprachen sie Middchen eine besse-
re Leistungsentwicklung im sprachlichen Bereich, eine hohere Motivation und ein
giinstigeres Arbeitsverhalten zu als Jungen, wohingegen sie fiir Jungen einen stér-
keren Leistungszuwachs in Mathematik erwarteten als fiir Mddchen.

Mit Blick auf die Testleistungen der Schiilerinnen und Schiiler (vgl. Tab. 2) kann
festgehalten werden, dass die Unterschiede in den Leistungserwartungen zum Teil
objektiv beobachtbare Leistungsunterschiede zwischen den Gruppen widerspiegeln.
Teilweise lieBen sich jedoch keine entsprechenden Unterschiede in den Testleis-
tungen der Kinder identifizieren. Die Selbsteinschidtzungen der Motivation und des
Arbeitsverhaltens der Lernenden unterschieden sich vergleichsweise wenig zwischen
den Gruppen. Lediglich Kinder aus sozial bessergestellten Familien gaben tenden-
ziell eine hohere Anstrengungsbereitschaft an als Kinder aus sozial schwicheren
Familien. AuBlerdem fiel die selbsteingeschitzte Lernfreude der Madchen etwas ho-
her aus als die der Jungen.

Um zu priifen, ob sich die Befunde zur Lehrkrafteinschiitzung der Motivation und
des Arbeitsverhaltens doménenspezifisch unterscheiden, wurden die ficherbezoge-
nen Items jeweils auch getrennt analysiert (vgl. Tab. 1). Dabei zeigte sich, dass die
positivere Einschédtzung der Motivation und des Arbeitsverhaltens von Médchen be-
zogen auf den Deutschunterricht (Méddchen: M=3,87, SD=0,87; Jungen: M=3,53,
SD=0,84, 1(871)=-5,82, p<0,05) stirker ausfiel als bezogen auf das Fach Mathe-
matik (Méddchen: M=3,79, SD=0,89; Jungen: M=3,61, SD=0,88, #(838)=-2,97,
p<0,05). Beziiglich des ethnischen und sozialen Hintergrunds der Kinder waren
keine Unterschiede zwischen den Dominen erkennbar. Eine Ubersicht aller Inter-
korrelationen der Analyse- und Kontrollvariablen ist in Tab. A1 im Online Anhang
zu finden.
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Tab. 1 Mittelwerte und Standardabweichungen der Leistungserwartungen und der Lehrkrafteinschitzung
der Motivation und des Arbeitsverhaltens fiir verschiedene Schiilergruppen

Leistungserwartungen Lehrkrafteinschétzung
Motivation und Arbeitsverhalten
Sprache Mathe Gesamt Deutsch Mathe
Gesamt 3,39 3,43 3,71 3,69 3,70
(0,94) (0,85) (0,85) (0,87) (0,89)
Ethnischer Hintergrund
Deutschland 3,49¢4 34680 3,73 3,73 3,72
(0,92) (0,85) (0,85) (0,86) (0,89)
Tiirkei 2,98¢¢ 3,168 3,55k 3,52m 3,50°
(0,96) (0,89) (0,87) (0,93) (0,92)
SU/Osteuropa 3,61%1 3,760 3,91k 3,8gmn 3,89°
(0,86) (0,79) (0,79) (0,81) (0,86)
Andere Léinder 3,15%f 3,291 3,61 3,561 3,62
(0,91) (0,82) (0,84) (0,87) (0,88)
Sozialer Hintergrund®
Niedrig 3,00 3,11 345 342 3,40
(0,95) (0,85) (0,79) (0,82) (0,82)
Mittel 3,42 3,44 3,73 3,71 3,73
(0,91) (0,83) (0,87) (0,89) (0,91)
Hoch 3,75 3,75 3,95 3,97 3,96
(0,82) (0,78) (0,78) (0,80) (0,83)
Geschlecht®
Midchen 3,48 3,34 3,88 3,87 3,79
(0,96) (0,86) (0,84) (0,87) (0,89)
Junge 3,31 3,51 3,55 3,53 3,61
(0,91) (0,85) (0,82) (0,84) (0,88)

Games-Howell-Test fiir ungleiche Varianzen (ethnischer und sozialer Hintergrund) bzw. t-Test (Ge-
schlecht)

4Alle Mittelwertsunterschiede zwischen den sozialen Gruppen auf dem 5 %-Niveau signifikant

bAlle Mittelwertsunterschiede zwischen den Geschlechtern auf dem 5 %-Niveau signifikant
““°Mittelwertsunterschied zwischen den jeweiligen Gruppen auf dem 5 %-Niveau signifikant

5.2 Unterschiede in der Lehrkrafteinschiatzung der Motivation und des
Arbeitsverhaltens und Zusammenhiinge mit Selbsteinschitzungen der
Kinder

Zunichst wurde die Annahme gepriift, dass Lehrkréfte die Motivation und das Ar-
beitsverhalten von Schiilerinnen und Schiilern in Abhéngigkeit von deren Hinter-
grundmerkmalen unterschiedlich einschitzen (Hypothesen la—c; vgl. Tab. 3).
Unter Kontrolle des SES und Geschlechts schitzten Lehrkrifte Kinder mit ost-
europdischem Hintergrund als motivierter ein und sprachen ihnen ein giinstigeres
Arbeitsverhalten zu als Kindern ohne Zuwanderungshintergrund (3,= 0,26, p < 0,05).
Unterschiede fiir tiirkischstimmige Kinder im Vergleich zu Kindern ohne Zuwan-
derungshintergrund zeigten sich hingegen nicht (5,=-0,06, p=0,51). Lehrkrifte
schrieben jedoch Kindern eine umso héhere Motivation und ein umso giinstigeres
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Tab. 2 Mittelwerte und Standardabweichungen der Leistungen sowie der Selbsteinschidtzungen der
Motivation und des Arbeitsverhaltens verschiedener Schiilergruppen

Leistungen Selbsteinschitzung
Motivation und Arbeitsverhalten
Lautbew. Lesen Mathe Lernfreude Anstreng.
Gesamt 13,54 23,99 27,58 1,54 1,70
4,57) (26,99) (7,73) (0,38) (0,28)
Ethnischer Hintergrund
Deutschland 13,77% 23,45 28,35%¢ 1,52 1,70
(4,56) (25,97) (7,52) (0,39) (0,28)
Tiirkei 11,833b¢ 19,53 24,704f 1,56 1,65
(4,30) (22,28) (7,74) (0,35) (0,29)
SU/Osteuropa 14,36° 29,98 29,072 1,54 1,73
(4,45) (32,51) (7,54) (0,39) (0,26)
Andere Linder 13,35¢ 25,47 25,78%¢ 1,58 1,72
(4,65) (29,49) (7,91) (0,32) (0,25)
Sozialer Hintergrund
Niedrig 11,70 17,8214 24,78% 1,51 1,640m
(4,32) (19,71) (8,60) (0,37) (0,31)
Mittel 13,67 24,201 27,90 1,54 1,71
(4,37) (27,28) (7,10) (0,38) 0,27)
Hoch 15,36" 30,191 30,06 1,57 1,76™
(4,55) (30,78) (7,27) (0,37) (0,23)
Geschlecht
Midchen 13,60 23,89 25,61" 1,59° 1,71
(4,51) (24,40) (6,87) (0,34) (0,26)
Junge 13,48 24,08 29,35" 1,50° 1,70
(4,64) (29,13) (8,04) (0,40) (0,29)

Games-Howell-Test fiir ungleiche Varianzen (ethnischer und sozialer Hintergrund) bzw. t-Test (Ge-
schlecht)
““°Mittelwertsunterschied zwischen den jeweiligen Gruppen auf dem 5 %-Niveau signifikant

Arbeitsverhalten zu, je hoher der SES ihrer Familien war (8,=0,22, p<0,05). Zu-
dem wurden Midchen im Vergleich zu Jungen im Durchschnitt als motivierter und
anstrengungsbereiter eingeschitzt (8,=0,42, p<0,05). Diese Unterschiede spiegel-
ten sich nur zu einem sehr geringen Teil in der selbsteingeschétzten Lernfreude und
Anstrengungsbereitschaft der Kinder wider und blieben auch nach Kontrolle dieser
Merkmale mit geringfiigig reduzierter Effektstirke bestehen (vgl. Tab. 3, Modell 2).

5.3 Vermittlung der Verzerrungen in Leistungserwartungen durch
Lehrkrafteinschiitzungen der Motivation und des Arbeitsverhaltens

Als Basis fiir die Mediationsanalysen wurden zunéchst die Verzerrungen in den Leis-
tungserwartungen der Lehrkrifte bestimmt. Neben den Hintergrundmerkmalen der
Kinder wurden hierzu die bereichsspezifischen Ausgangsleistungen der Lernenden,
ihre kognitiven Grundfihigkeiten sowie ihre selbsteingeschitzte Lernfreude und An-
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Tab. 3 Pridiktion der Lehrkrafteinschitzungen der Motivation und des Arbeitsverhaltens

Modell 1 Modell 2

b SE b By b SE b By
Ethnischer Hintergrund (Referenz = Deutschland)
Tiirkei -0,05 0,07 -0,06 -0,05 0,07 -0,06
SU/Osteuropa 0,22 0,08 0,26" 0,19 0,08 0,23"
Andere Linder -0,05 0,06 -0,06 -0,09 0,07 -0,10
Sozialer Hintergrund
Soziokonomischer Status 0,19 0,03 0,22" 0,16 0,03 0,19
Geschlecht
Weiblich 0,35 0,06 0,42" 0,32 0,05 037"
Selbsteinschdtzung
Lernfreude - - - 0,12 0,05 0,14
Anstrengungsbereitschaft - - - 0,14 0,04 0,1 6"
Intercept 3,53" 0,05 - 3,55" 0,05 -
R? 102%" 172%"

*p<0,05

strengungsbereitschaft als Pradiktoren der Leistungserwartungen einbezogen. Trotz
der leicht modifizierten Operationalisierung der Leistungserwartungen sind die ge-
fundenen Verzerrungen mit den von Lorenz et al. (2016) berichteten Ergebnissen
konsistent (vgl. Tab. 4 und 5, Modell 0). So erwarteten Lehrkrifte unter Kontrolle
der Leistungen und selbsteingeschitzten Lernfreude und Anstrengungsbereitschaft
der Kinder einen geringeren Leistungszuwachs im sprachlichen Bereich fiir tiir-
kischstimmige Kinder im Vergleich zu Kindern ohne Zuwanderungshintergrund
(By=-0,32, p<0,05), fiir Kinder aus sozial schwicheren Familien im Vergleich zu
Kindern aus sozial bessergestellten Familien (5,=0,15, p<0,05) und fiir Jungen im
Vergleich zu Midchen (5,=0,17, p<0,05). Im mathematischen Bereich fielen die
Leistungserwartungen hoher aus fiir Kinder mit osteuropédischem Hintergrund als fiir
Kinder ohne Zuwanderungshintergrund (5,= 0,34, p < 0,05) und hoher fiir Kinder aus
sozial bessergestellten Familien als fiir Kinder aus sozial benachteiligten Familien
(By=0,13, p<0,05). Geschlechtsbezogene Verzerrungen waren im mathematischen
Bereich nicht zu verzeichnen (5,=-0,07, p=0,34).

Um die Hypothesen 2a und 2b zu priifen, wurden die Lehrkrafteinschitzungen
der Motivation und des Arbeitsverhaltens als Mediator zwischen den Hintergrund-
merkmalen der Kinder und den Leistungserwartungen hinzugenommen und indirekte
Pfade spezifiziert (vgl. Tab. 4 und 5, Modell 1; siehe auch Abb. 1). Die Ergebnisse
zeigen, dass je positiver die Lehrkrifte die Motivation und das Arbeitsverhalten der
Kinder einschitzten, desto hoher fielen insgesamt auch die Leistungserwartungen
im sprachlichen und mathematischen Bereich aus (Sprache: 8,=0,52, p<0,05; Ma-
thematik: ,=0,54, p<0,05). Dieser Zusammenhang ergab sich bei gleichen Leis-
tungen, bei gleicher selbsteingeschitzter Lernfreude und Anstrengungsbereitschaft
sowie bei gleichen Hintergrundmerkmalen der Kinder.

Die Koeffizienten des ethnischen Hintergrunds in der Pridiktion der Leistungser-
wartungen 4nderten sich nach Kontrolle der Lehrkrafteinschitzung der Motivation
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Tab. 4 Pridiktion der sprachlichen Leistungserwartungen von Lehrkriften

Modell 0 Modell 1

b SEb By b SEb By ABy
Ethnischer Hintergrund (Referenz = Deutschland)
Tiirkei -0,30 0,09 032" 0,28 0,08 031" -0,01
SU/Osteuropa 0,07 0,08 0,07 -0,01 0,06 -0,01 0,08
Andere Linder -0,27 0,09 029"  -0,23 0,08 025"  -0,04
Sozialer Hintergrund
SES 0,14 0,03 0,15* 0,07 0,03 0,08° 007"
Geschlecht
Weiblich 0,15 0,07 017" 0,02 0,05 -0,02 0,19
Leistungen
Lautbewusstheit 0,20 0,04 022" 0,13 0,03 0,14 -
Lesen 0,20 0,03 022" 0,16 0,03 0,18 -
Kognitive Grundfihigkeiten
Kurzzeitgeddchtnis 0,09 0,03 0,10 0,03 0,02 0,03 -
Matrizentest 0,13 0,03 0,14 0,07 0,03 0,08 -
Selbsteinschdtzung
Lernfreude 0,07 0,04 0,08° 0,01 0,03 0,02 -
Anstrengungsbereitschaft 0,07 0,03 0,07 0,02 0,03 0,02 -
Lehrkrafteinschéitzung
Motivation/Arbeitsverhalten - - - 0,49 0,04 0,52" -
Indirekte Effekte iiber Lehrkrafteinschdtzung Motivation/Arbeitsverhalten
Tiirkei - - - 0,00 0,04 0,00 -
SU/Osteuropa - - - 0,09 0,04 0,10 -
Andere Lénder - - - -0,03 0,04 -0,03 -
SES - - - 0,10 0,02 011" -
Weiblich - - - 0,19 0,03 020" -
Intercept 3,38* - - 3,47* - - -
R? 36,2%" 56,4%"

Apy=Differenz von fy zwischen Modell 0 und Modell 1
SES Soziodkonomischer Status
“p<0,05

und des Arbeitsverhaltens weder im sprachlichen noch im mathematischen Bereich
(alle AB, nicht signifikant). Demnach scheinen die mit dem ethnischen Hintergrund
verbundenen Verzerrungen der Leistungserwartungen unabhingig von der Lehrkraft-
einschitzung der Motivation und des Arbeitsverhaltens zu sein.

Anders stellte sich das Bild fiir Verzerrungen der Leistungserwartungen in Ab-
hingigkeit vom sozialen Hintergrund der Kinder dar. Die Koeffizienten des SES
reduzierten sich nach Kontrolle der Lehrkrafteinschitzung der Motivation und des
Arbeitsverhaltens signifikant (Sprache: Af,=0,07, p <0,05; Mathematik: AS,=0,08,
p<0,05). Etwa die Hilfte der mit dem SES assoziierten Verzerrungen liefl sich auf
Unterschiede in der Lehrkrafteinschitzung der Motivation und des Arbeitsverhal-
tens der Kinder zuriickfiihren. Die iliber diese Lehrkrafteinschitzung vermittelten
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Tab. 5 Pridiktion der mathematischen Leistungserwartungen von Lehrkriften

Modell 0 Modell 1

b SE b Py b SEb Py APy
Ethnischer Hintergrund (Referenz = Deutschland)
Tiirkei -0,06 0,06 -0,07 -0,07 0,05 -0,09 0,02
SU/Osteuropa 0,29 0,09 034" 021 0,06 025" 0,09
Andere Linder 0,00 0,08 0,00 0,01 0,06 0,01 -0,01
Sozialer Hintergrund
SES 0,11 0,03 0,13° 0,05 0,02 0,05° 0,08
Geschlecht
Weiblich -0,06 0,06 -0,07 0,28 0,05 -0,33"  0,26"
Leistungen
Mathematik 0,33 0,03 039" 021 0,03 025" -
Kognitive Grundfihigkeiten
Kurzzeitgeddchtnis 0,04 0,02 0,05 0,00 0,02 0,00 -
Matrizentest 0,13 0,03 0,15 0,09 0,03 011" -
Selbsteinschdtzung
Lernfreude 0,08 0,04 0,09 0,02 0,03 0,03 -
Anstrengungsbereitschaft 0,06 0,04 0,07 0,02 0,03 0,02 -
Lehrkrafteinschéitzung
Motivation/Arbeitsverhalten - - - 0,45 0,03 0,54" -
Indirekte Effekte iiber Lehrkrafteinschdtzung Motivation/Arbeitsverhalten
Tiirkei - - - 0,02 0,04 0,03 -
SU/Osteuropa - - - 0,08 0,04 0,10 -
Andere Linder - - - -0,00 0,04 -0,00 -
SES - - - 0,09 0,02 010" -
Weiblich - - - 0,18 0,03 021" -
Intercept 343" 0,04 - 3,54" 0,04 - -
R? 36,7%" 57,7%"

Apy=Differenz von fy zwischen Modell 0 und Modell 1
SES Soziookonomischer Status
"p<0,05

indirekten Pfade des SES waren statistisch signifikant (Sprache: §,=0,11, p<0,05;
Mathematik: g,=0,10, p<0,05).

Fiir die geschlechtsbezogenen Verzerrungen in den Leistungserwartungen kehrten
sich die Effekte um: Ohne Beriicksichtigung der Lehrkrafteinschitzung der Moti-
vation und des Arbeitsverhaltens zeigte sich ein Vorteil zugunsten der Madchen
im sprachlichen Bereich und kein Geschlechtseffekt im mathematischen Bereich
(vgl. Tab. 4 und 5, Modell 0). Wurde die Lehrkrafteinschdtzung der Motivation
und des Arbeitsverhaltens zusitzlich kontrolliert, verschwand der Geschlechtseffekt
im sprachlichen Bereich (5,=-0,02, p=0,67) und im mathematischen Bereich trat
ein Vorteil zugunsten der Jungen auf (5,=-0,33, p<0,05). Bei gleichen Testleis-
tungen, gleicher selbsteingeschitzter Lernfreude und Anstrengungsbereitschaft der
Kinder sowie bei gleicher Lehrkrafteinschidtzung der Motivation und des Arbeitsver-
haltens erwarteten die Lehrkréfte also fiir Jungen bessere Mathematikleistungen als
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fiir Middchen. Im sprachlichen Bereich erwarteten Lehrkrifte hingegen bei gleicher
Leistung und bei gleicher Selbst- und Fremdeinschitzung der Motivation und des
Arbeitsverhaltens dhnliche Leistungen fiir Mddchen und Jungen. Die iiber die Lehr-
krafteinschitzungen der Motivation und des Arbeitsverhaltens vermittelten indirek-
ten Pfade des Geschlechts waren statistisch signifikant (Sprache: 8,=0,20, p<0,05;
Mathematik: 5,=0,21, p<0,05).

Wurden die ficherspezifischen Lehrkrafteinschidtzungen der Motivation und des
Arbeitsverhaltens in den Modellen beriicksichtigt, verdnderten sich die Ergebnisse
im sprachlichen Bereich nicht bedeutsam. Auch im mathematischen Bereich blieb
die Richtung der Befunde identisch. Allerdings fiel der Vorteil der Jungen nach
Kontrolle der fiacherspezifischen Lehrkrafteinschitzungen der Motivation und des
Arbeitsverhaltens etwas geringer aus (,=-0,23, p<0,05), wodurch auch der indi-
rekte Pfad eine etwas geringere Stirke zeigte (8,=0,10, p<0,05).

6 Diskussion

Der vorliegende Beitrag ging zwei Fragestellungen nach: Erstens, ob Lehrkraftein-
schidtzungen der Motivation und des Arbeitsverhaltens primér die Selbsteinschiit-
zungen von Schiilerinnen und Schiilern oder eher stereotypenbasierte Annahmen
widerspiegeln, und zweitens, ob ethnische, soziale und geschlechtsbezogene Ver-
zerrungen von Leistungserwartungen auf diese Unterschiede zuriickgefiihrt werden
konnen.

Zunichst wurde deutlich, dass Lehrkrifte die Motivation und das Arbeitsverhalten
von Schiilerinnen und Schiilern in Abhingigkeit von deren Hintergrundmerkmalen
unterschiedlich einschitzten. Diese Differenzen spiegelten sich dabei nur marginal
in den Selbsteinschitzungen der Kinder wider. Es kann also davon ausgegangen
werden, dass es sich teilweise um stereotype Annahmen der Lehrkrifte handelt.

Ubereinstimmend mit Befunden bisheriger Studien (z.B. Trautwein und Baeris-
wyl 2007; Anders et al. 2010) schrieben Lehrkrifte Kindern aus sozial besserge-
stellten Familien im Vergleich zu Kindern aus sozial schwécheren Familien sowie
Midchen im Vergleich zu Jungen eine hohere Motivation und ein giinstigeres Ar-
beitsverhalten zu. Aus der Beriicksichtigung der Selbsteinschitzungen der Kinder
in der vorliegenden Studie ergibt sich dariiber hinaus ein zusitzlicher Erkenntnisge-
winn: Die Befunde verdeutlichen, dass die Einschédtzungen der Lehrkrifte gegeniiber
Kindern aus sozial bessergestellten Familien und Midchen auch dann noch hoher
ausfielen, wenn die Selbsteinschitzungen der Kinder beriicksichtigt wurden. Die
Ergebnisse bestitigen damit die Hypothesen 1b und Ic.

Unterschiede in Abhéngigkeit vom ethnischen Hintergrund (Hypothese 1a) fan-
den sich unter Kontrolle des SES und Geschlechts nur fiir die Gruppe der Kinder
mit osteuropdischem Hintergrund: Lehrkrifte schrieben diesen Schiilerinnen und
Schiilern eine hohere Motivation und ein giinstigeres Arbeitsverhalten zu als Kin-
dern ohne Zuwanderungshintergrund, auch dann wenn die Selbsteinschitzungen
der Kinder kontrolliert wurden. Dieser Befund steht im Gegensatz zu Studien von
Anders et al. (2010) und Schneider (2011), die kleine negative Effekte des allgemei-
nen Zuwanderungshintergrunds auf die Lehrkrafteinschitzung der Motivation und
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des Arbeitsverhaltens identifizierten. Allerdings wurden dort verschiedene ethnische
Herkunftsgruppen nicht separat betrachtet, sodass sich entgegengesetzte Verzerrun-
gen fiir verschiedene Zuwanderergruppen moglicherweise iiberdeckt haben.

Weiterhin zeigte sich, dass Lehrkrafteinschéitzungen der Motivation und des Ar-
beitsverhaltens mit hoheren Leistungserwartungen assoziiert sind, wobei dieser Zu-
sammenhang in Ubereinstimmung mit Hypothese 2a auch unter Kontrolle der Test-
leistungen und der Selbsteinschitzungen der Kinder bestehen blieb. In die Leistungs-
erwartungen von Lehrkriften flossen also nicht nur die tatsdchlichen Leistungen der
Lernenden sowie deren bei sich selbst wahrgenommene Lernfreude und Anstren-
gungsbereitschaft ein, sondern zusitzlich auch Lehrkraftannahmen zur Motivation
und zum Arbeitsverhalten der Kinder.

AuBerdem bestitigte sich die Annahme, dass Unterschiede in der Lehrkraftein-
schitzung der Motivation und des Arbeitsverhaltens in Abhéingigkeit vom ethnischen
und sozialen Hintergrund sowie vom Geschlecht der Schiilerinnen und Schiiler zur
Erkldarung von Verzerrungen in Leistungserwartungen beitragen (Hypothese 2b).
Damit unterstiitzen die Befunde insgesamt die Vermutung, dass Verzerrungen in
Leistungserwartungen von Lehrkriften teilweise auf Annahmen iiber die Motivation
und das Arbeitsverhalten verschiedener Gruppen von Schiilerinnen und Schiilern
basieren.

Die mit dem sozialen Hintergrund assoziierten Verzerrungen in Leistungserwar-
tungen konnten etwa zur Hilfte auf Unterschiede in der Lehrkrafteinschitzung der
Motivation und des Arbeitsverhaltens zuriickgefiihrt werden. Lehrkréfte scheinen an-
zunehmen, dass Kinder aus sozial bessergestellten Familien insgesamt motivierter
und anstrengungsbereiter sind und dass sich damit einhergehend auch ihre Leis-
tungen giinstiger entwickeln. Der verbleibende verzerrte Anteil konnte z.B. auf die
Annahme der Lehrkrifte zuriickgehen, Kinder aus sozial bessergestellten Familien
erhielten in schulischen Belangen mehr Unterstiitzung von ihren Eltern (vgl. z.B.
Nolle et al. 2009). Zukiinftige Studien sollten dieser Annahme nachgehen. Zusitz-
lich zu Lehrkrafteinschidtzungen der elterlichen Unterstiitzung sollten dabei auch
Elternangaben beriicksichtigt werden und als Vergleichsmal} fiir die Lehrkraftein-
schitzungen dienen.

Fiir die geschlechtsbezogenen Verzerrungen in den Leistungserwartungen kehrten
sich die Effekte nach Kontrolle der Lehrkrafteinschitzung der Motivation und des
Arbeitsverhaltens um, sodass im mathematischen Bereich ein Vorteil zugunsten der
Jungen und im sprachlichen Bereich kein Geschlechtseffekt auftrat. Demnach schei-
nen Lehrkrifte die Motivation und das Arbeitsverhalten von Jungen insgesamt als
ungiinstiger anzunehmen als von Midchen und ihnen daher im sprachlichen Bereich
einen Leistungsnachteil zu attestieren, obwohl sich die sprachlichen Leistungen der
Midchen und Jungen in unserer Studie nicht unterschieden. Im mathematischen Be-
reich scheinen die Lehrkrifte hingegen die hoheren Leistungen, die sie den Jungen
eigentlich zutrauen, nach unten zu adjustieren, weil sie Jungen als weniger schu-
lisch motiviert einschétzen und ihnen ein ungiinstigeres Arbeitsverhalten zusprechen.
Zwar berichteten die Jungen auch tatsdchlich eine etwas geringere Lernfreude als
die Midchen, diese Unterschiede wurden von den Lehrkriften jedoch iiberschitzt.
Diese Befunde zu Leistungserwartungen und Geschlecht sind weitgehend konsis-
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tent mit den Ergebnissen der bereits beschriebenen Studie von Kuhl und Hannover
(2012) zur Benotung von Midchen und Jungen.

Die mit dem ethnischen Hintergrund verbundenen Verzerrungen der Leistungser-
wartungen traten unabhéngig von der Lehrkrafteinschédtzung der Motivation und des
Arbeitsverhaltens auf. Dies weist darauf hin, dass Leistungserwartungen von Lehr-
kréften fiir Kinder aus zugewanderten Familien mit stereotypen Annahmen {iiber
andere lernrelevante Merkmale der Kinder oder ihres familidren Umfelds verkniipft
sind. Ein moglicher Erklidrungsansatz fiir die hoheren Leistungserwartungen an Kin-
der mit osteuropdischem Hintergrund im mathematischen Bereich konnte sein, dass
Lehrkrifte bei den Eltern dieser Kinder eine besondere Wertschitzung der mathema-
tisch-naturwissenschaftlichen Ficher wahrnehmen (z. B. Walter und Taskinen 2008),
was sich moglicherweise auch in hoheren mathematischen Leistungserwartungen
fiir diese Kinder niederschlagen konnte. Aulerdem konnten geringere Erwartungen
im sprachlichen Bereich fiir tiirkischstimmige Kinder durch die Annahme gerin-
gerer Deutschkenntnisse bedingt sein. So thematisierten z.B. in einer Interview-
studie von Kratzmann und Pohlmann-Rother (2012) alle befragten Erzieherinnen
fehlende Deutschkenntnisse tiirkischstimmiger Kinder, die ihrer Einschédtzung nach
zu Herausforderungen im Kindergartenalltag fiihren. Allerdings sollte diesbeziiglich
bedacht werden, dass in unseren Analysen im sprachlichen Bereich die Lautbewusst-
heit als Leistungsmal kontrolliert wurde. Da die Testung auf Deutsch erfolgte, bildet
dieses Mall zu einem gewissen Anteil auch die sprachlichen Fihigkeiten der Kin-
der im Deutschen ab. Dennoch wire es aufschlussreich, in weiterfithrenden Studien
zusitzlich eine Gruppierung anhand des Sprachhintergrunds der Kinder vorzuneh-
men um eventuelle Unterschiede der Befunde im Vergleich zu den Ergebnissen zu
ethnischen Herkunftsgruppen identifizieren zu konnen. Zukiinftige Studien sollten
auflerdem klédren, auf welche Merkmale sich stereotype Annahmen von Lehrkrif-
ten fiir verschiedene ethnische Herkunftsgruppen neben der Motivation und dem
Arbeitsverhalten noch beziehen und ob diese die in der vorliegenden Studie nicht
erkldrten Anteile ethnischer Verzerrungen in Leistungserwartungen erklidren konnen.

Die Ergebnisse des Vergleichs zwischen Selbst- und Lehrkrafteinschitzungen der
Motivation und des Arbeitsverhaltens legen nahe, dass es sich eher um stereotype
Annahmen der Lehrkrifte liber diese Merkmale der Lernenden handelt. Dennoch
ist es auch moglich, dass die Lehrkrafteinschidtzungen tatsdchliche Gruppenunter-
schiede im Lernverhalten der Kinder widerspiegeln, die die Erstklédsslerinnen und
Erstkléssler selbst nicht beurteilen konnen. Zukiinftige Studien sollten daher syste-
matische Beobachtungen des Lernverhaltens der Kinder durchfiihren und diese als
objektiveren Vergleichsmafstab fiir die Lehrkrafteinschidtzungen heranziehen.

Bei der Interpretation der Ergebnisse insgesamt ist aulerdem zu beachten, dass
die Stichprobe der Schiilerinnen und Schiiler in Bezug auf ihre soziale Zusammen-
setzung leicht positiv selektiert war. Zudem haben sich moglicherweise besonders
engagierte Lehrkrifte freiwillig fiir die Studienteilnahme entschieden. Geht man da-
von aus, dass engagiertere Lehrkrifte besonders bemiiht sind, ihre Schiilerinnen und
Schiiler prizise einzuschitzen, hitte die hohere Beteiligungsquote dieser Lehrkrifte
an der Studie eher eine Unterschitzung der Verzerrungen in den Leistungserwartun-
gen zur Folge. Der ermittelte Zusammenhang zwischen den Leistungserwartungen
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und den Lehrkrafteinschitzungen der Motivation und des Arbeitsverhaltens sollte
davon jedoch nicht beeinflusst sein.

Werden nicht erklédrte Varianzanteile in Leistungserwartungen als Verzerrungen
interpretiert, ist es moglich, dass Messungenauigkeiten in den Leistungsmafien zu
einer Unterschitzung des zutreffenden Anteils der Leistungserwartungen und damit
zu einer Uberschitzung etwaiger Verzerrungen fiihren. Trotz des Einbezugs vielfil-
tiger LeistungsmaBe lésst sich dies in der vorliegenden Studie nicht ausschlieen.

Insgesamt weisen die Befunde darauf hin, wie wichtig es ist, Lehrkrifte fiir
den moglichen Einfluss von Stereotypen auf schulische Einschitzungen und Er-
wartungen zu sensibilisieren. Dies ist vor allem deshalb relevant, weil verzerrte
Leistungserwartungen iiber Prozesse der selbsterfiillenden Prophezeiung die Leis-
tungsentwicklung Heranwachsender beeinflussen (Jussim und Harber 2005) und
damit zu einer Verfestigung von Bildungsungleichheiten beitragen konnen. Dass es
moglich ist, den Einfluss von Stereotypen zu reduzieren, zeigt die sozialpsychologi-
sche Literatur (vgl. z.B. Blair 2002). Hierzu ist es jedoch erforderlich, die zugrunde
liegenden Mechanismen zu kennen und diesen aktiv entgegen zu wirken. Hierzu hat
die vorliegende Studie wichtige Erkenntnisse geliefert.
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ARTICLE INFO ABSTRACT

This study investigated the link between teacher expectations and student learning, relying on longitudinal data
from 64 classrooms and 1026 first-grade students in Germany. Further, based on a subsample of 19 classrooms
with 354 students, we explored the mediating role of three characteristics of teacher feedback rated in video-
recorded school lessons. The results showed that teacher expectations were inaccurate to some extent; that is,
they did not entirely agree with students' current achievement, general cognitive abilities and motivations. In
addition, this inaccuracy in teacher expectations significantly predicted students’ end-of-year achievement, even
after prior achievement, general cognitive abilities, motivation, and student background characteristics were
considered. Specifically, inaccurately high teacher expectations were associated with greater achievement in
reading and mathematics, whereas inaccurately low teacher expectations were associated with lower achieve-
ment in reading only. Furthermore, teacher feedback varied significantly with inaccurate teacher expectations
but did not substantially mediate teacher expectancy effects.

Keywords:
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1. Introduction

From the first day of school enrollment onward, teachers play a
significant role in student learning (e.g., Dietrich, Dicke, Kracke, &
Noack, 2015; Hattie, 2009; Roorda, Koomen, Spilt, & Oort, 2011). To
promote student learning, it is crucial that teachers are aware of stu-
dents' achievement, as well as their individual learning resources, as
this knowledge is the basis for effective instructional decisions and
enables teachers to provide sufficient support to individual students
(e.g., Baumert & Kunter, 2013; Vogt & Rogalla, 2009). Such evaluations
include not only perceptions of current student achievement but also
expectations about students' learning and future achievement (Funder,
1995; Jussim, Robustelli, & Cain, 2009). At the same time, teachers'
inaccurate achievement expectations can result in a self-fulfilling pro-
phecy; that is, low expectations can hamper students' learning, whereas
high expectations can foster students’ learning and eventually lead to
higher achievement gains. Rosenthal and Jacobson (1968), with their
experiment “Pygmalion in the Classroom”, were the first to provide
evidence of a self-fulfilling prophecy (Merton, 1948) in the context of
school. The experiment was controversial, with several scholars ques-
tioning different aspects of its results (Pellegrini & Hicks, 1972; Snow,

* Corresponding author.
E-mail address: sarah.gentrup@hu-berlin.de (S. Gentrup).

https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2019.101296

1969; Thorndike, 1968). Today, researchers generally agree that tea-
cher expectancy effects exist (for overviews, see Jussim et al., 2009;
Wang, Rubie-Davies, & Meissel, 2018). Teacher achievement expecta-
tions can thus affect child development from the first school days on-
ward, as well as affecting later educational achievements and eventual
outcomes.

Nonetheless, the question of how teacher expectancy effects emerge
has not been conclusively answered. Most authors agree with the as-
sumption that self-fulfilling prophecies in the classroom follow a se-
quence of three major steps (Jussim et al., 2009): (1) teachers form
inaccurate expectations; (2) these expectations lead teachers to treat
higher- and lower-expectancy students differently; and (3) students
react to this differential teacher treatment in such a manner that con-
firms the initial teacher expectations, hence resulting in greater
achievement gains for higher-expectancy students and lower achieve-
ment gains for lower-expectancy students. Until now, however, very
few studies have provided empirical evidence of this three-step for-
mation process; specifically, for the mediation of teacher expectancy
effects by differential teacher behavior. Past studies have examined
only one or two of the steps. Whereas there has been much research on
accuracy in teacher expectations (for an overview, see Jussim et al.,
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2009; for a meta-analysis, see Siidkamp, Kaiser, & Moller, 2012) and the
effects of teacher expectation inaccuracy on student achievement (for
overviews, see Jussim, Eccles, & Madon, 1996; Jussim et al., 2009),
relatively few studies have addressed the ways in which teachers
communicate their expectations through their behavior, and even fewer
studies have investigated whether such differential teacher behavior
actually mediates teacher expectancy effects. Thus, there is a dearth of
research on the effects of differential teacher behaviors triggered by
teacher expectations on student outcomes. In the early years of ex-
pectancy research, four dimensions of teacher behavior were discussed
as mediators of teacher expectancy effects: input (e.g., amount and
difficulty of learning material provided), output (e.g., calling on a
student), feedback (e.g., valence and elaborateness of feedback given)
and climate (e.g., warmth and respectfulness in teacher-student inter-
action) (Rosenthal, 1973). Although empirical research has provided
support for the relevance of each of these four dimensions (Harris &
Rosenthal, 1985), evidence regarding the feedback dimension appears
to be inconclusive. Findings on the relationships between different in-
dicators of teacher feedback and teacher expectations, on the one hand,
and student learning, on the other hand, have varied significantly, re-
sulting in contradictory conclusions (Harris & Rosenthal, 1985). How-
ever, since there have been few newer empirical studies on the med-
iation of teacher expectancy effects, the recent research still relies on
the four-factor model.

The present paper was based on a unique longitudinal data set that
enabled us to examine the relationships between initial teacher ex-
pectations and later teacher feedback, as well as subsequent student
achievement immediately at the beginning of students' school careers in
Germany. Our study had two main goals. (1) By empirically tracing all
three steps of the process potentially leading to the emergence of self-
fulfilling prophecies in school, we sought to clarify whether associa-
tions between teacher expectations (as measured at the beginning of
first grade) and student achievement (as measured at the end of first
grade) are mediated by differences in teacher behavior, specifically
teacher feedback. Thus, we directly investigated whether the three-step
process happens as assumed. (2) Further, our study aimed to contribute
to resolving open questions regarding the role of teacher feedback as a
mediator of teacher expectancy effects. The inconclusive results in
Harris and Rosenthal's meta-analysis show that this dimension of tea-
cher behavior requires further investigation.

2. Theory and evidence
2.1. Inaccurate teacher expectations

Teacher expectations can be viewed as predictions of future student
achievement (e.g., Jussim, 1986; Ready & Chu, 2015). Many re-
searchers have only considered students' current achievements to be
accurate bases of teacher expectations (e.g., Hinnant, O'Brien, &
Ghazarian, 2009; McKown & Weinstein, 2002; Ready & Chu, 2015;
Rubie-Davies & Peterson, 2016). From a pedagogical point of view,
however, further student characteristics, such as general cognitive
ability and motivation (in contrast to other student characteristics, such
as gender or socioeconomic status, which should be irrelevant in a
meritocratic school system) can also serve as valid predictors of teacher
expectations (cf. de Boer, Bosker, & van der Werf, 2010). Based on these
considerations and in line with research by Becker (2013) and de Boer
et al. (2010), we characterize teacher expectations as accurate if they
concur with actual students' achievement, general cognitive abilities
and achievement motivation. Deviations in teacher expectations that
exist beyond these learning-related student characteristics are hence
referred to as teacher expectation inaccuracy.

Prior research has shown that teacher expectations for students'
achievements are accurate to a substantial degree (Jussim et al., 2009).
In meta-analyses, the shared variance between teacher judgments of
current student achievement and students' actual achievements
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amounted to approximately 40% (Hoge & Coladarci, 1989; Siidkamp
et al.,, 2012). The explained variance in teacher expectations was
somewhat higher when general cognitive abilities and motivation were
considered as valid predictors of teacher expectations (Becker, 2013; de
Boer et al., 2010). Nevertheless, a significant portion of the variance in
teacher expectations remained unexplained by students’ learning-re-
lated characteristics. This variance reflects inaccuracy and has the po-
tential to initiate self-fulfilling prophecies.

Furthermore, studies have shown that inaccuracy in teacher ex-
pectations does not occur randomly but is systematic for different
groups of students. For example, negative bias in teacher expectations
has been found for students from socially disadvantaged families (e.g.,
de Boer et al., 2010; Lorenz, Gentrup, Kristen, Stanat, & Kogan, 2016;
Ready & Wright, 2011; Timmermans, de Boer, & van der Werf, 2016;
Timmermans, Kuyper, & van der Werf, 2015; van Matre, Valentine, &
Cooper, 2000), for ethnic minority students (e.g., Holder & Kessels,
2017; Lorenz et al., 2016; McKown & Weinstein, 2008; Meissel, Meyer,
Yao, & Rubie-Davies, 2017; Morris, 2005; Ready & Wright, 2011), for
boys and girls in gender-untypical domains (e.g., Hinnant et al., 2009;
Holder & Kessels, 2017; Lorenz et al., 2016; Meissel et al., 2017; Ready
& Wright, 2011; Riegle-Crumb & Humphries, 2012; Rubie-Davies &
Peterson, 2016) as well as for students with special educational needs
or learning disability statuses (e.g., Hurwitz, Elliott, & Braden, 2007;
Jenkins & Demaray, 2016; Shifrer, 2013, 2016). Teacher expectancy
effects based on such systematically biased expectations have the po-
tential to contribute to educational inequalities (e.g., de Boer et al.,
2010; Gentrup & Rjosk, 2018; Muntoni & Retelsdorf, 2018). However,
as the main focus of the current study is the mediation of teacher ex-
pectancy effects via teacher feedback, we do not investigate group-
specific bias but rather general teacher expectation inaccuracy.

2.2. Teacher expectations and differential teacher behavior

Most studies examining teacher behavior in the context of teacher
expectancy effects are from the 1970s and 1980s (for a meta-analysis,
see Harris & Rosenthal, 1985; for a review, see Jussim, 1986). In the last
30 years, very few studies investigated this issue (e.g., Chen, Thompson,
Kromrey, & Chang, 2011; Ready & Chu, 2015; for a recent review, see
Wang et al., 2018). Therefore, the contemporary expectancy research
still relies on the four-factor model proposed by Rosenthal (1973),
which was empirically evaluated in the meta-analysis by Harris and
Rosenthal (1985). This model assumes that teachers’ expectations affect
four dimensions of their behavior (cf. Jussim et al., 2009). (1) Teachers
might differ in the input they provide. For example, teachers might
explain issues in a less complex manner to lower-expectancy students
than to higher-expectancy students. (2) According to their expectations,
teachers might provide different opportunities for students to produce
output. For example, teachers might call on lower-expectancy students
less frequently than they call on higher-expectancy students. (3) Tea-
cher expectations might influence teacher feedback, which could be less
positive and less constructive for lower-expectancy students than for
higher-expectancy students. (4) Finally, the climate of teacher-student
interactions might be less warm and respectful for lower-expectancy
students than for higher-expectancy students. The results of the meta-
analysis (Harris & Rosenthal, 1985) supported the relevance of each of
the four proposed dimensions, with climate and input showing the
strongest relationships with both teacher expectations and student
outcomes. The evidence for feedback, however, remained inconclusive.
The relationships of diverse indicators of teacher feedback with teacher
expectations and student achievement varied significantly and showed,
in part, contradicting results. The association between teacher ex-
pectations and feedback varied, depending on the indicators used, be-
tween r = -.05 and r = 0.36, showing in summary a small effect size
(r = 0.13). The observed relationship between indicators of feedback
and student achievement even ranged from r = —.23 to r = 0.12.
Overall, the link between feedback and student achievement amounted
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to r = 0.07. Thus, it appears that diverse indicators of feedback, col-
lapsed into one feedback dimension, operate in opposite directions —
with the consequence of an average effect size of approximately zero.

Despite providing important insights into the relationship between
teacher expectations and teacher behavior, the meta-analysis also had
its limitations. First, the authors did not ensure that the studies included
in their meta-analysis controlled for actual student achievement.
Therefore, it was not possible to determine whether the differential
teacher treatment resulted from accurate teacher expectations or from
teacher expectation inaccuracy. Second, only a few of the studies in-
cluded in the meta-analysis investigated both the association between
teacher expectations and teacher behavior and the association between
teacher behavior and student outcomes. The meta-analysis thus did not
directly address mediation effects (cf. Chow, 1987).

Newer studies on the relationships between teacher expectations
and teacher behavior are few, and they largely suffer from the same
limitations. Chen et al. (2011) investigated teacher expectancy effects
on student self-concept in elementary schools in Taiwan and considered
students' perceptions of oral feedback given by their teachers. The re-
sults showed that lower-expectancy students perceived receiving less
positive and more negative oral feedback from their teachers than
higher-expectancy classmates. Furthermore, the perceived feedback
was significantly related to students' self-concept. However, this study
also did not account for actual student achievement. Furthermore, it
leaves open whether teacher feedback actually mediates the link be-
tween teacher expectations and students’ self-concept.

Other newer studies examined teacher behavior in relation to tea-
cher expectations at the classroom level (e.g., Rubie-Davies, Hattie,
Townsend, & Hamilton, 2007; Rubie-Davies & Peterson, 2011). Al-
though these studies supported the concept that teachers with high
expectations for all of their students are more effective in teaching (e.g.,
provide more feedback and use more higher-order questions; Rubie-
Davies, 2007), they also left open the question of whether the observed
differences in teacher behavior actually mediate teacher expectancy
effects.

Two newer studies directly investigated the mediation of teacher
expectancy effects by teacher behavior. First, Urhahne (2015) analyzed
the effects of teacher expectations on students' motivations and emo-
tions. Differential teacher behaviors measured through student per-
ceptions were found to partially mediate the link between teacher ex-
pectations and students' motivations and emotions. Second, Ready and
Chu (2015) examined whether teachers’ practice of ability grouping
(which can be viewed as an indicator of input) mediates the link be-
tween individual teacher expectations and student achievement. Con-
tradicting the findings by Harris and Rosenthal (1985) on the input
dimension of teacher behaviors, ability grouping was found to be only a
weak mediator of teacher expectancy effects (Ready & Chu, 2015). This
limited and inconclusive evidence on the mediation of teacher ex-
pectancy effects via differential teacher behavior calls for research
based on data that are better suited to addressing the theoretical ar-
guments. The current study focuses on teacher feedback as a possible
mediator of teacher expectancy effects.

2.2.1. Teacher expectations and teacher feedback

Teachers’ expectations may shape their feedback practice on the
basis of mental schemata. Based on their teaching experience, teachers
can have internalized schemata of high-achieving and low-achieving stu-
dents, that is, mental representations about typical characteristics and
behaviors of high-achieving and low-achieving students, as well as
perceptions about the appropriate teaching of these students (Fazio &
Olson, 2014; Pendry, 2015). As an interview study of approximately
300 student teachers revealed, several positive attitudes are associated
with high-achieving students. Such students are seen as interested and
motivated, as exerting effort for their learning, and as showing dis-
ciplined behavior. Low-achieving students, in contrast, are perceived as
undisciplined, uninterested, unmotivated and unintelligent (Schuchardt
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& Dunkake, 2014). Teachers can interpret student behavior and
achievement based on these mental representations of high-achieving
and low-achieving students, and such interpretations can result in
predetermined (patterns of) reactions (Dijksterhuis & Bargh, 2001).

According to the results of the study by Schuchardt and Dunkake
(2014), the schema of a low-achieving student is connected, for in-
stance, to the assumption of an undisciplined child. Teachers might thus
be more sensitive to the misbehavior of students whom they categorize
as low-achievers (that is, low-expectancy students) and notice mis-
behavior more often for these students than for students whom they
categorize as high-achievers (that is, high-expectancy students). Con-
sequently, teachers might more often give children for whom they have
lower expectations feedback related to their behavior in the classroom,
instead of feedback related to their performance.

As the schema of a high-achieving student also includes favorable
student characteristics in general (cf. Schuchardt & Dunkake, 2014),
teachers might interpret the achievement output of high-expectancy
students to be more positive than the similar outputs of low-expectancy
students (confirmation bias; Nickerson, 1998). That is, the same student
achievement might trigger more or less positive performance feedback
depending on the schema activated. Accordingly, teachers might more
often praise students for whom they have higher expectations, whereas
negative performance feedback might be more frequent for lower-ex-
pectancy students, independent of the students’ actual achievements.
Eventually, the valence of performance feedback might be more posi-
tive for higher-expectancy students than for lower-expectancy students.

As studies relying on attribution theory have indicated (Johnson,
Feigenbaum, & Weiby, 1964), teachers also feel stronger self-efficacy in
teaching high-achieving students. Therefore, when interacting with
high-expectancy students, teachers’ performance feedback might be
more elaborate. For example, negative performance feedback might be
more often accompanied by further elaboration and tips on how to
proceed for higher-expectancy students than for lower-expectancy stu-
dents. Teachers might also explain in greater detail how students have
misunderstood the learning material or which types of errors they have
made.

2.2.2. Role of teacher feedback in student learning

Educational research has supported the importance of teacher
feedback for student learning (e.g., Bohn, Roehrig, & Pressley, 2004;
Dean, Hubbell, Pitler, & Stone, 2012). In fact, teacher feedback has
been empirically identified as being among the most important in-
structional practices for improving student learning. In a meta-analysis,
high-quality feedback had an average effect size on student achieve-
ment of d = 0.73 and was among the top ten investigated instructional
practices (Hattie, 2009). Additionally, when children were asked about
possible sources of information regarding their own levels of achieve-
ment in school, they primarily referred to teacher feedback (Weinstein,
1983).

Feedback provides useful information about how well a student is
performing. Frequent and informative teacher feedback therefore helps
students to overcome mistakes and improve skills. In contrast, if feed-
back is less frequently provided or less informative, students might not
be aware that they have not fully mastered the material and that they
must improve their skills (c.f. Jussim et al., 2009). The literature has
further emphasized that individualized teaching styles, in particular,
require high-quality feedback. Such feedback must be specific, task-
oriented and related to students' learning goals; it must evaluate how
well students are performing to reach those goals; and it must provide
information to students on how to proceed (Hattie & Timperley, 2007).
Therefore, feedback related to students' performance should promote
students' learning in reading and mathematics better than feedback
related to students' behavior in class. To strengthen students’ perceived
self-efficacy, a higher intraindividual ratio of positive and therefore
affirmative performance feedback should be pedagogically beneficial
(cf. Bandura, 1994). Additionally, especially in the case of negative
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Table 1
Research questions and hypotheses of the current study.
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Research questions

Hypotheses

(1) Are teacher expectations of students' achievement inaccurate and, if so, to what
extent?
(2) Are inaccurate teacher expectations reflected in teachers' feedback practices?

(3) Do inaccurate teacher expectations predict student learning in reading and
mathematics beyond other student characteristics that affect students' learning
progress?

(4) Do teachers' feedback practices mediate teacher expectancy effects?

(1) The variance in teachers' expectations cannot be fully explained by actual student
skills, cognitive abilities, and motivation.
(2) Higher values on the variable of teacher expectation inaccuracy are associated with:
(a) more performance-related feedback (compared to feedback on student behavior);
(b) more positive performance feedback; and
(c) greater elaborateness of negative performance feedback.
(3) In reading and mathematics:
(a) inaccurately high expectations are related to higher achievement gains; and
(b) inaccurately low expectations are related to lower achievement gains over time.
(4) Teacher feedback partially mediates teacher expectancy effects.

performance feedback, it is important that teachers provide detailed
information about learning goals and how to proceed in learning.

2.3. Teacher expectancy effects on students’ achievement

The effects of teacher expectations on student achievement have
been extensively studied (for overviews, see Jussim et al., 1996; Jussim
& Harber, 2005; Jussim et al., 2009). The bulk of research comes from
the U.S. (e.g., Gill & Reynolds, 1999; Hinnant et al., 2009; Ma, 2001;
McKown & Weinstein, 2008; Ready & Chu, 2015; Rubie-Davies et al.,
2014), and a few studies were conducted in Europe (e.g., Germany:
Friedrich, Flunger, Nagengast, Jonkmann, & Trautwein, 2015; Lorenz,
2018; Stahl, 2007; Netherlands: de Boer et al., 2010; Jungbluth, 1993,
1994). Despite significant methodological differences, most studies
have found support for teacher expectancy effects on student achieve-
ment (cf. Wang et al., 2018). The effects in field studies varied between
r = 0.10 and r = 0.20; in terms of the effect size d, the average effect
was d = 0.30 (Jussim et al., 2009).

However, most studies on teacher expectancy effects examined stu-
dents at later stages of their educational trajectories, that is, at the later
grade levels of primary school or secondary school (e.g., Archambault,
Janosz, & Chouinard, 2012; de Boer & van der Werf, 2015; Friedrich et al.,
2015; Peterson, Rubie-Davies, Osborne, & Sibley, 2016; Zhou & Urhahne,
2013). Expectancy research focusing on students' early school career is
comparatively sparse. Recently, Schenke, Nguyen, Watts, Sarama, and
Clements (2017) analyzed the link between class-level teacher expecta-
tions and 4-year-old students' mathematical achievement. Ready and Chu
(2015) investigated whether students’ literacy achievement in kinder-
garten was affected by teacher expectations. The results of both studies
suggest that teacher expectancy effects can manifest in such early years.
Furthermore, research supports that teacher expectancy effects are
stronger in new situations such as after school enrollment or school
transitions (cf. Jussim et al., 1996; Jussim et al., 2009). For example, in the
study by Kuklinski and Weinstein (2001), teacher expectancy effects were
stronger in first grade than in the later grades of elementary school. Si-
milarly, for the period of five years after the transition into secondary
school, de Boer et al. (2010) found that the effects of teacher expectations
were strongest in the first year, whereas they decreased somewhat in the
second year and remained stable afterwards.

A common criticism of studies of expectancy effects is that teacher
expectations might have predicted student outcomes simply because
they were accurate representations of students’ prior achievements
(Jussim & Harber, 2005). The main challenge of measuring expectancy
effects is thus to disentangle the statistical associations of student out-
comes with accurate teacher expectations, on the one hand, from their
associations with inaccurate teacher expectations, on the other hand.
Only the latter association indicates teacher expectancy effects (de Boer
et al., 2010). As Wang et al. (2018) outlined, approximately 40% of the
studies on teacher expectancy effects conducted in the last 30 years did
not consider actual student characteristics in their analyses and thus did
not adequately account for this challenge.

In addition, most existing studies measured teacher expectations not at
the beginning of the teacher-student interaction but after months or even
years of such interaction (e.g., Friedrich et al., 2015; Hinnant et al., 2009;
Peterson et al.,, 2016; Ready & Chu, 2015). In this situation, it is not
possible to disentangle whether teacher expectations concur with actual
student characteristics because they are accurate evaluations of these
characteristics or because of preceding self-fulfilling prophecies. Against
this background and the observation that approximately 40% of the stu-
dies did not account for actual student achievement (Wang et al., 2018),
the validity of the existing results might be limited.

3. The current study

In summary, although evidence for the existence of teacher expectancy
effects on student achievement abounds, only a few studies have sought to
clarify how these effects emerge. Accordingly, there has been little re-
search on teacher behaviors mediating the link between inaccurate teacher
expectations and student achievement. In particular, the results for teacher
behavior in terms of feedback have been inconclusive. Furthermore,
methodological limitations might reduce the validity of research on ex-
pectancy effects. These limitations include a failure to consider baseline
student achievements and the problem of measuring teacher expectations
after prolonged periods of teacher-student contact.

With the aim of overcoming these shortcomings, the present study
examined the associations of teacher expectations with teacher feed-
back and student learning, covering all three steps of the process po-
tentially leading to the emergence of a self-fulfilling prophecy. We used
data from a unique longitudinal study in Germany explicitly designed to
investigate self-fulfilling prophecies in schools. Data collection started
immediately after the beginning of the first school year, when pre-
ceding teacher-student interaction was minimal. We analyzed the pro-
cesses underlying teacher expectancy effects in two domains: language
and mathematics. More specifically, we studied teachers' feedback
practices and explored whether they differed depending on teachers’
expectations. We also investigated the extent to which feedback med-
iates teacher expectancy effects on student achievement in reading and
mathematics. Table 1 contains the specific research questions that we
addressed, as well as the corresponding hypotheses.

4. Methods
4.1. Databases

The study was based on data from the research project
Kompetenzerwerb und Lernvoraussetzungen' (Kul; English translation:

! This interdisciplinary research project was conducted under the leadership
of Prof. Dr. Cornelia Kristen (Otto-Friedrich-Universitdt Bamberg), Prof. Dr.
Irena Kogan (Universitdt Mannheim), and Prof. Dr. Petra Stanat (Humboldt-
Universitit zu Berlin).
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Competence Acquisition and Learning Preconditions). In the 2013/
2014 school year, data were collected in 39 primary schools in North
Rhine-Westphalia, Germany. The total sample of the research project
included 1065 first graders from 67 classes (Kristen et al., 2018a). We
excluded from the sample classes in which the teachers changed during
the school year, which left N = 1026 students from N = 64 classes with
N = 67 class and subject teachers in N = 38 schools. This sample is
referred to as the main sample. In the main sample, on average, 16
students per class participated in the study (SD = 5.25), which corre-
sponds to a participation rate of 68% (SD = 21%).

The teachers (94% female) were, on average, 42 years old
(SD = 8.80) and had an average work experience of twelve years
(SD = 8.89). The teachers were predominantly nonimmigrant, meaning
that they and both of their parents were born in Germany (94%). At the
time of school enrollment, the participating students (48% female) in
the main sample were, on average, 6 years and 5 months old
(SD = 0.33). Based on information from the parent questionnaire, 36%
of the children came from immigrant families (at least one parent born
in a country other than Germany). The average families’ socioeconomic
background, as indicated by the Highest International Socio-Economic
Index of Occupational Status (HISEI; Ganzeboom, 2010), was
M = 52.51 (SD = 19.44).

A subsample of n = 354 children from n = 19 classrooms inn = 13
schools participated in the optional video study, which was conducted
in the middle of the school year (Kristen et al., 2018b). Despite the
voluntary participation of teachers and students, the subsample of
classrooms did not differ significantly from the main sample in im-
portant characteristics. The teachers involved in the video study did not
differ substantially from the main sample in terms of gender (95% fe-
male), immigrant status (95% nonimmigrant), age (M 41.85,
SD = 9.51) or years of professional experience (M = 12.11,
SD = 8.60). The students in the video subsample (47% female) were
also similar to those in the main sample regarding their age (M = 6.48,
SD = 0.35) and socioeconomic background (M = 52.03, SD = 19.69).
Slightly more students in the video subsample than in the main sample
came from immigrant families (38%). In addition, the participation rate
per class was substantially higher in the subsample (M = 86%,
SD = 9%). Descriptive statistics of further student variables in the main
sample and subsample are displayed in Appendix A.

4.2. Survey design

The Kul study was a mini-panel that tracked first graders and their
teachers in the school subjects of German language and mathematics
throughout the first grade. The study received approval from the re-
search ethics committee of Universitdt Mannheim. Data collection was
performed in three waves. The first wave occurred immediately after
the beginning of the school year and included standardized achieve-
ment tests and interviews with the students (September to November
2013, during the third to ninth school weeks), a questionnaire for
teachers (dispatched by the research team in September to November
2013, during the third to seventh school weeks) and telephone inter-
views with the parents (conducted in October to December 2013). The
second survey wave in the middle of the school year (February and
March 2014) included video recordings of teacher-student interactions
during lessons and further interviews with the students. At the end of
the school year, the students were tested and interviewed again (May
and June 2014), and the teachers completed another questionnaire
(dispatched by the research team at the beginning of May 2014). All
three study waves and the instruments were pretested in two separate
schools in the year preceding the main study.

The resulting data have two important advantages. First, both tea-
cher expectations and student achievement were measured im-
mediately after school enrollment. Hence, measured student achieve-
ment should not yet have been influenced by teachers' expectations and
behaviors, as the teacher-student interaction prior to the data collection
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was minimal. Second, the video recordings of classroom interactions
allowed us to examine teacher feedback practices and link them to the
teachers’ expectations, on the one hand, and to student achievement, on
the other hand. The data set thus enabled us to analyze the mediating
mechanisms of self-fulfilling prophecies in schools considering a range
of indicators of both teacher expectations and student characteristics.

4.3. Instruments

4.3.1. Teacher expectations

Teachers rated each of the participating students in their classes on
five items (5-point-scale), indicating their expectations for each child's
achievement in the German language (three items; a = 0.94) and
mathematics (two items; o = 0.94). Teachers were asked to compare
the skill levels that they expected the children to acquire by the end of
first grade to that of their classmates (e.g., “Compared to his/her fellow
students, how well do you expect this child to perform at the end of the
school year? ... in German language/... in mathematics”; see Appendix
B). Three of the items originated from the BiKS-3-10 study (Artelt,
Blossfeld, Faust, Robach, & Weinert, 2013), and the other two were
developed in the KuL study.

To investigate teacher expectation inaccuracy, we applied the re-
sidual approach proposed by Madon, Jussim, and Eccles (1997). The
procedure is explained in section 4.4.2.

4.3.2. Student achievements and abilities

At the beginning and end of first grade, the students completed tasks
of the subscales phonological awareness (oo = 0.82) and reading
(a = 0.96) from the Fdhigkeitsindikatoren Primarschule (FIPS) computer-
based assessment (German version of the Performance Indicators in
Primary Schools (PIPS); Béuerlein et al., 2012) as measures of language
skills and the subscale mathematics (a = 0.92) as a measure of math-
ematical skills. Students also completed a deductive reasoning test
(CFT; Weif & Osterland, 1997; a = 0.78) and the subscale working
memory implemented in the FIPS assessment (Biuerlein et al., 2012;
a = 0.76) at the beginning of the school year. The two scales captured
students’ general cognitive abilities.

4.3.3. Student motivation

In addition to students' achievement and general cognitive abilities,
teachers might also rely on students’ motivation when forming their
expectations. In study wave 2, all participating children were inter-
viewed regarding their enjoyment of learning (13 items; a = 0.78) and
the effort that they invest in learning (13 items; a = 0.70). Both mo-
tivational traits were measured with an adapted version of a ques-
tionnaire by Rauer and Schuck (2004). For each item, the students in-
dicated whether it applied to them (enjoyment of learning: e.g., “I like
to learn at school”; effort: e.g., “I also try to solve very difficult tasks”).
To increase differentiation, we used a 3-point scale (0 = not true,
1 = partly true, 2 = completely true) instead of the original dichotomous
response scale (0 = not true, 1 = true). As indicated by mean scores
greater than the central point of the response scales (see Appendix A),
the first graders in this sample stated that they fully enjoyed learning
and were exerting much effort in learning. This pattern is typical for
young students (e.g., Jacobs, Lanza, Osgood, Eccles, & Wigfield, 2002;
Spinath & Steinmayr, 2008).

4.3.4. Teacher feedback practice

In the middle of the school year, we video-recorded between two
and four school lessons (approximately 45 min per lesson) in each class
that participated in the video study. Usually, two lessons were recorded
in each subject (i.e., German language and mathematics). We asked
teachers to set up their lessons as usual. We also asked them to include
phases in which they interact with the whole class as well as phases in
which the students work on their own. As we scheduled the specific
appointments for video-recording with each teacher, they knew
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beforehand which lessons would be video-recorded. The videos were
then coded by independent raters who had not been informed about
any specific research questions or hypotheses of the study. The coding
followed the method of event-sampling.

In a first step, the raters identified each time sequence in which the
teacher directed his or her attention, an action or a statement toward one
to three students at a time (coding of interaction sequences). Because the
coding aimed at identifying differences in teacher behavior for individual
students, time periods in which the teacher interacted with more than
three students at a time (for example, with the whole class) were ignored.
In a second step, each interaction sequence was chopped into sub-
sequences (coding of subsequences) based on changes in the content of the
interaction happening within the interaction sequence (e.g., feedback,
elaborations, and instructions). In a final step, each subsequence was then
rated in terms of its content (coding of content). Here, raters considered,
i.a., a range of feedback codes (i.e., very positive/positive/negative/very
negative performance/behavioral feedback) and elaboration codes (i.e.,
direct hint/prompt/supporting question).

The training of the raters was based on video recordings of school
lessons from the pretest study. We conducted two training periods and
assessed the raters' reliability after each period. For the first reliability
check, each rater coded an exemplary video with predefined interaction
sequences. Thus, the raters had to decide about the timing and content
of the subsequences. The results were compared to a master coding
performed by the first author of this study, who had also developed the
coding guidelines. Estimates of the rater-master agreement are dis-
played in the upper half of Appendix C. A second training period was
conducted after the raters coded video recordings of 14 school lessons
from the main study (21.5% of all video recordings). Part of this re-
liability check followed the same procedure as the first reliability check
(i.e., video raters had to decide about the timing and content of sub-
sequences within predefined interaction sequences). Additionally, the
raters coded a second exemplary video in which not only the interaction
sequences but also the timing of 168 subsequences were predefined.
Here, the video raters had to focus exclusively on the content of the
subsequences. Based on these two codings, we tested for three aspects
of reliability, all indicating the average agreement of the raters' codings
with the master coding (see the lower half of Appendix C). First, we
split every interaction sequence coded by the video raters into 100-
msec sections and calculated Cohen's kappa by comparing them with
the same 100-msec sequences from the master coding. The resulting
estimate indicates the content-related agreement between a rater's
coding and the master coding, while considering differences in the
coding of the timing of subsequences. Cohen's kappa varied between
k = 0.62 and x = 0.70, indicating substantial agreement (see Landis &
Koch, 1977). Second, we focused on the additional content-related
rating of 168 subsequences that had been predefined with regard to
their timing. The resulting kappa estimates amounted to values be-
tween k = 0.96 and x = 0.97, indicating high, almost perfect agree-
ment. Finally, we investigated the correlations between the rater coding
and master coding for each of the three teacher feedback variables used
in the analyses (see the following paragraphs for more information).
The correlations varied between r = 0.70 and r = 0.97. These scores
indicate medium to high agreement.

The coding of the videos focused on different contents of the in-
teractions that occurred between teachers and students. One type of
content relevant for the present study was feedback, which was further
categorized into performance feedback (e.g., “You read very well”) and
behavioral feedback (e.g., “Great! You really worked hard”). In addi-
tion, whether the feedback was very positive, positive, negative or very
negative was coded. Because very positive and very negative feedback
rarely occurred, we collapsed the categories into positive versus nega-
tive performance and behavioral feedback.

Based on the theoretical considerations (see sections 2.2.1 and 2.2.2),
in the present study, we investigated three characteristics of teacher
feedback: (1) the performance relatedness of feedback, that is, the extent to
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which teacher feedback was performance-related and not related to the
students’ behavior; (2) the valence of performance feedback that a child
received, that is, the extent to which the performance feedback was po-
sitive and not negative; and (3) the elaborateness of negative performance
feedback, that is, whether in the case of negative performance feedback,
the teacher provided the child with further information about how to
proceed. To consider differences in the duration of school lessons and in
the number of interactions per child, we calculated intraindividual per-
centages for these three characteristics of teacher feedback.

First, the performance relatedness of feedback was calculated via the
ratio of performance feedback to total feedback that a child received. A
value of 0.5 on this measure indicates that a child received the same
amount of performance feedback as of behavioral feedback. Higher
values indicate that a child received more performance feedback than
behavioral feedback (e.g., a value of 0.8 means that the ratio of re-
ceived feedback was 80% performance and 20% behavioral feedback).

Second, the valence of performance feedback was calculated via the
ratio of positive performance feedback to total performance feedback
for each child. Values greater than 0.5 on this measure indicate that a
child received more positive and therefore affirmative performance
feedback than negative performance feedback.

Third, the elaborateness of negative performance feedback was calcu-
lated via the ratio of negative performance feedback with further ela-
boration to total negative performance feedback. That is, for negative
performance feedback (e.g., pointing to a mistake), we determined
whether the child received at least one tip or suggestion from the tea-
cher in the same interaction. This was the case if the code “very ne-
gative/negative performance feedback” and one of the elaboration
codes (i.e., direct hint/prompt/supporting question) occurred in the
same interaction sequence. A higher value on this measure indicates
that negative performance feedback was typically accompanied by
further elaboration, while lower values point to negative performance
feedback with little or no advice for improvement.

4.3.5. Background variables

Students' background characteristics can affect learning progress in
school, as well as teacher expectations. To account for these influences,
we considered two aspects of students’ social background: socio-
economic status and parental education. The Highest International Socio-
Economic Index of Occupational Status among the parents (HISEI;
Ganzeboom, 2010) was used to represent the socioeconomic status of
the family. The HISEI is an internationally established measure
(Baumert & Maaz, 2006; OECD, 2003) that quantifies the attributes of
occupations that convert education into income (Ganzeboom, Graaf, &
Treiman, 1992). Parental education was captured by a dummy-coded
variable differentiating between families with at least one parent with
an Abitur (higher education entrance qualification in Germany), coded
as 1, and parents without the Abitur, coded as 0.

We further controlled for whether the students came from im-
migrant families, defined as having at least one parent born in a country
other than Germany. Immigrant status was included in the analyses as a
dummy variable (0 = nonimmigrant family, 1 = immigrant family).
Furthermore, students' gender (0 = male, 1 = female) and students' age
in years at the start of school enrollment (grand-mean centered, that is,
the average student age constitutes the zero point) served as control
variables when investigating students’ learning progress.

4.4. Analytic strategy

4.4.1. General information

For all of the analyses we used Stata/SE data analysis software,
version 15.1 (StataCorp LLC, 1985-2017). Variables with missing in-
formation were imputed under the missing at random assumption using
the fully conditional specification (van Buuren, Brand, Groothuis-
Oudshoorn, & Rubin, 2006). The percentage of missing data varied
between 3 and 7% for achievement-related student variables
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(achievement, ability, motivation), between 2 and 6% for teacher ex-
pectations, between 13 and 17% for student background variables, and
between 1 and 16% for teacher feedback. The imputation models in-
cluded not only the variables used in the analyses but also further in-
formation from teacher and parent interviews. Missing data were im-
puted separately for the main sample and the video subsample. All of
the descriptive and regression analyses were conducted individually for
50 imputed data sets, and their parameters were subsequently pooled
according to Rubin's rules (Rubin, 1987). To calculate the standardized
regression coefficients, we re-ran all models with z-standardized metric
variables. In all of the regression analyses, we used the cluster com-
mand in Stata (StataCorp, 2017) to consider the clustered structure of
the data (students within classrooms). This procedure produces cluster-
robust standard errors (which are based on the sandwich estimator of
variance developed by Huber, 1967 and White, 1980, 1982), which
account for heteroskedasticity and dependencies within nested data.

4.4.2. Separating teacher expectation inaccuracy

As a first step, we explored teacher expectation inaccuracy (Research
Question 1), which we defined as teacher expectations that deviate from
students' prior achievement, general cognitive abilities and motivation. To
identify such inaccuracy at the beginning of the school year, we applied
the residual approach proposed by Madon et al. (1997). We conducted
multiple regression analyses with cluster-robust standard errors predicting
teacher expectations regarding German language and mathematics per-
formance from students’ achievements (German language: phonological
awareness and reading achievement; mathematics: mathematical
achievement), general cognitive abilities (deductive reasoning and
working memory), and motivation (enjoyment of learning and effort). The
residuals resulting from these regressions reflect the variance that re-
mained unexplained and served as our measure of teacher expectation
inaccuracy. Residual scores around zero indicated accurate expectations
based on the aforementioned student characteristics, positive values in-
dicated inaccurately high expectations, and negative values indicated in-
accurately low expectations.

In addition to the metric residual score, we used, in separate analyses,
a series of dummy variables distinguishing between inaccurately high ex-
pectations (residual score more than one standard deviation greater than
the mean), inaccurately low expectations (residual score more than one
standard deviation less than the mean) and accurate expectations (residual
score within one standard deviation of the mean). In these analyses, ac-
curate expectations served as the reference category. We used a tolerance
criterion of one standard deviation, as it is the changing point in normal
distributions. However, as the results may differ depending on the exact
criterion chosen, we additionally ran all models with 0.5 standard devia-
tions as the cut-off for robustness checks (results presented in footnotes).

4.4.3. Analyzing teacher expectancy effects

To estimate the relationship between teacher expectation in-
accuracy and teacher feedback (Research Question 2), we performed
linear regression analyses with cluster-robust standard errors for each
type of teacher feedback using the subsample. The models controlled
for students’ achievement at the beginning of the school year, general
cognitive abilities, and motivation.

Subsequently, to investigate teacher expectancy effects (Research
Question 3), we ran linear regression models with cluster-robust stan-
dard errors based on the main sample separately for students' reading
achievement and their mathematical achievement. In addition to stu-
dents' prior achievements, general cognitive abilities and motivation, in
these models, we controlled for students' age, gender and family
background, as these variables are known to predict students’ learning
progress. Since teacher expectation inaccuracy correlates with some of
these student characteristics, not controlling for them would have
caused the statistical relations between the teacher expectation in-
accuracy and later student achievement to be confounded by back-
ground-related influences that existed independently from teacher
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expectations (e.g., advantageous home learning environments in fa-
milies with a higher socioeconomic status). In the first model, we in-
cluded the metric teacher expectation inaccuracy as a predictor. As
higher scores indicated either inaccurately high expectations or less
inaccurately low expectations, we expected a positive regression coef-
ficient for this variable on achievement. The second model included the
dummy variables for inaccurately high and low teacher expectations,
with the accurate-expectations category as the reference. This model
allowed us to examine differences in the effect sizes of inaccurately high
and inaccurately low teacher expectations. We expected positive re-
gression coefficients for inaccurately high expectations and negative
regression coefficients for inaccurately low expectations.

Finally, we directly investigated the assumed mediation of teacher
expectancy effects through teacher feedback (Research Question 4). We
explored whether teacher feedback predicted students’ achievement
development while controlling for teacher expectation inaccuracy, as
well as whether the direct link between teacher expectation inaccuracy
and student achievement significantly decreased when considering
teacher feedback. Fig. 1 illustrates our overall analytic strategy.

5. Results
5.1. Teacher expectations and teacher expectation inaccuracy

Table 2 displays descriptive statistics for teachers' expectations and
teachers' expectation inaccuracy in the main sample and the subsample.
On average, teachers’ expectations were slightly above the middle of
the scale (German language: M = 3.31, SD = 0.97, mathematics:
M = 3.36, SD = 0.88). That is, teachers assumed that their students
performed somewhat above the classroom average overall.

Regression analyses of teacher expectations based on the main
sample revealed that approximately 35% of the variation in teacher
expectations was explained by students’ achievements, general cogni-
tive abilities, and motivation (German language: 33.85%, mathematics:
37.08%; models not displayed)®. This result indicates, in accordance
with Hypothesis 1, that approximately 65% of the variation in teacher
expectations remained unexplained and was interpreted as teacher
expectation inaccuracy. However, it is possible that some part of this
unexplained variance was due to teacher observations of student
characteristics that were not measured in this study or to measurement
error. We will further debate this issue in the discussion section. Ac-
cording to the descriptive results displayed in Table 2, the teacher ex-
pectation inaccuracy varied substantially between students in both
domains, indicating that some teacher evaluations overlapped more
than others with actual student achievement, ability and motivation.
The intraclass correlations showed that the major part of the variation
occurred within classes (German language: ICC = 0.08, mathematics:
ICC = 0.05). Descriptive statistics of the categorical teacher expecta-
tion inaccuracy variable revealed that approximately 70% of teacher
expectations differed not more than one standard deviation from zero
and were thus, based on this tolerance criterion, defined as accurate
(German language: 66.81%, mathematics: 70.80%). At the same time,
approximately 15% of teacher expectations were categorized as either
inaccurately low or inaccurately high (German language: 16.04% in-
accurately low, 17.14% inaccurately high; mathematics: 14.62% in-
accurately low, 14.58% inaccurately high).*

To ensure that the metric residual scores were unrelated to students'

2 For further information on similar models, see Lorenz et al. (2016).

3 When the categorization was based on a tolerance criterion of 0.5 standard
deviations (instead of one standard deviation), approximately 40% of teacher
expectations were categorized as accurate (German language: 37.86%, mathe-
matics: 39.99%). Correspondingly, approximately 30% were categorized as
either inaccurately high (German language: 31.36%, mathematics: 30.35%) or
inaccurately low (German language: 30.78%, mathematics: 29.66%).
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Fig. 1. Illustration of the overall analytic strategy.

initial achievements (as they should be, because initial achievement,
general cognitive abilities, and motivation were controlled for in the
regressions because we defined them as accurate influences on teacher
expectations), we checked for bivariate correlations between the re-
sidual scores and students’ beginning-of-year achievements. Except for
a weak correlation in the subsample between the teacher expectation
inaccuracy in the German language domain and phonological aware-
ness (r = 0.17, p = .002), the correlations were all nonsignificant.

5.2. Teacher feedback

Based on the subsample, Table 2 also contains descriptive statistics
of teacher feedback. During the videotaped lessons, students received,
on average, individual feedback about their performance or their

behavior 23 times (M = 23.02, SD = 18.97). On average, 66.69% of
the feedback that a student received was related to his/her perfor-
mance, and 33.31% was related to his/her behavior. The ratio between
performance and behavioral feedback varied substantially between
students (SD = 21.33). Some students received only performance
feedback (max = 100.00%), and some students received only beha-
vioral feedback (min = 0.00%). Taking a closer look at the valence of
performance feedback revealed that positive performance feedback was
more prevalent than negative performance feedback. For a student who
received at least one instance performance feedback during the video-
taped lessons, the feedback was positive in 72.57% of the instances
(SD = 19.51). Negative performance feedback accompanied by further
elaboration (e.g., how to fix a mistake) occurred in 42.52% of the in-
teractions that included at least one instance of negative performance

Table 2
Descriptive statistics of teacher expectations, teacher expectation inaccuracy and teacher feedback.
Main sample Subsample
Variables N M SD Min Max n M SD Min Max
Teacher expectations
German language 1026 3.31 0.97 1 5 354 3.31 1.00 1 5
Mathematics 1004 3.36 0.88 1 5 354 3.38 0.89 1 5
Teacher expectation inaccuracy
German language 1026 0.00 0.79 —2.45 2.16 354 0.04 0.78 —2.45 2.15
Mathematics 1004 0.00 0.69 —2.47 2.58 354 0.04 0.70 —2.47 2.55
Categories of expectation inaccuracy % %
German language
Inaccurately low expectations 16.04 15.53
Accurate expectations 66.81 66.11
Inaccurately high expectations 17.14 18.37
Mathematics
Inaccurately low expectations 14.62 12.92
Accurate expectations 70.80 69.60
Inaccurately high expectations 14.58 17.49
n M SD Min Max
Teacher feedback (FB) practice
Absolute amount of FB 354 23.02 18.97 0 108
Performance relatedness of FB 351 66.69 21.33 0 100
Valence of performance FB 348 72.57 19.51 0 100
Elaborateness of negative performance FB 297 42.52 34.34 0 100
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Regression of three characteristics of teacher feedback (FB) on teacher expectation inaccuracy.

Performance relatedness of FB

Valence of performance FB

Elaborateness of negative performance FB

Model 1 Model 2 Model 3 Model 4 Model 5 Model 6

Variable b (SE) B b (SE) B b (SE) B b (SE) B b (SE) B b (SE) B
Teacher expectation inaccuracy

German language 3.39 (1.44) 2% 2.58 (1.12)  .10* —5.03 (2.43) -1t

Mathematics 3.95 (1.84) 13* 2.84 (1.11) .10* —3.58 (2.81) -.07
Student achievement t0

Phonological awareness  0.09 (0.23) .02 0.40 (0.31) .09 —0.27 (0.67) -.04

Reading 0.02 (0.06) .03 0.13 (0.05)  .15* 0.02 (0.12) .01

Mathematics —0.06 (0.20) -.02 0.32 (0.17) 14* —0.43 (0.27) -11
Student general cognitive abilities

Deductive reasoning 0.78 (0.45) A1 0.92 (0.55) .13 0.21 (0.38) .03 0.30 (0.39) .05 —1.05 (0.79) -.09 —0.62 (0.87) -.05

Working memory 0.79 (0.67) .06 0.85 (0.64) .07 0.13 (0.82) .01 —0.07 (0.82) -.01 —3.09 (1.08) -15% —2.71 (1.01) -13*%
Student motivation

Enjoyment of learning 8.38 (4.31) 15" 8.77 (4.09) .15%  0.38 (3.40) .01 0.97 (3.41) .02 —8.16 (6.59) -.09 —8.25 (6.54) -.09

Effort —2.64 (6.58) -.03 —2.19 (6.56) -.03 4.20 (4.09) .06 4.63 (4.05) .07 7.75 (9.21) .06 8.98 (8.87) .07
Intercept 49.08*** (8.05) 49.88*** (7.66) 55.05 (6.05) 52.84*** (5.41) 61.20*** (9.33) 63.45*** (8.98)
R-squared 6.26% 6.23% 7.93% 5.25% 5.66% 5.48%
n 351 351 348 348 297 297
Cluster 19 19 19 19 19 19

Note. t0 = beginning of first grade.*p < .10. * p < .05. ** p < .01. *** p < .001.
feedback (SD = 34.34). Table 2 also reveals that the sample sizes for language domain (German language: = -.11, p = .055; mathematics:

the three characteristics of teacher feedback varied. This variation is
due to the fact that some students received no feedback (n = 3), no
performance feedback (n = 3) or no negative performance feedback
(n = 51) during the video-recorded school lessons. Thus, for these
students, we could not calculate intraindividual percentages (see sec-
tion 4.3.4 for more information) and had to exclude them from the
respective analyses.

5.2.1. Teacher expectation inaccuracy and teacher feedback

Based on the subsample, we investigated the relation between tea-
cher expectation inaccuracy and teacher feedback. The results of the
multivariate regressions with cluster-robust standard errors displayed
in Table 3 indicate positive relationships between teacher expectation
inaccuracy and two of the three characteristics of teacher feedback,
even after students' achievement, general cognitive abilities, and mo-
tivation were controlled. In accordance with Hypotheses 2a and 2b,
higher values on the variable of teacher expectation inaccuracy (that is,
inaccurately higher expectations or less inaccurately low expectations)
were associated with a higher intraindividual ratio of performance
feedback than of behavioral feedback (German language: f = 0.12,
p = .031; mathematics: p = 0.13, p = .047) and with more positive
than negative performance feedback (German language: f = 0.10,
p = .035; mathematics: = 0.10, p = .021). That is, if the value of the
teacher expectation inaccuracy increased by 1 point, approximately 4%
more of the feedback a student received was performance feedback and
not behavioral feedback; similarly, the percentage of positive perfor-
mance feedback compared to negative performance feedback increased
by approximately 3% when the teacher expectation inaccuracy in-
creased by 1 point. In other words, regardless of students’ actual
achievements, teachers tended to give more performance feedback (in
comparison to behavioral feedback) and more positive than negative
performance feedback to students whom they inaccurately expected to
show higher achievement. Conversely, equally achieving lower-ex-
pectancy students received less performance feedback and more beha-
vioral feedback from their teachers, and the performance feedback was
less likely to be positive. Contradicting Hypothesis 2c, teachers did not
provide more elaboration in the case of negative performance feedback
for their inaccurately higher-expectancy students. On the contrary, the
results tend to point in the opposite direction, indicating more ela-
boration for inaccurately lower-expectancy students. However, this
weak association is significant on the 10%-level only in the German

B =-07,p = .222).
5.3. Teacher expectancy effects on student learning

Based on the main sample, we further examined the direct link
between teacher expectation inaccuracy and student learning (see
Table 4). In the German language domain, the metric residual ex-
pectancy score significantly predicted reading achievement at the end
of the school year (model 1, = 0.21, p < .001). Consistent with
Hypothesis 3, this result indicates that higher scores on teacher ex-
pectation inaccuracy (that is, inaccurately higher expectations or less
inaccurately low expectations) in the German language domain were
associated with higher reading skills at the end of first grade, even after
students’ prior achievements, general cognitive abilities, motivation,
gender, age, and family backgrounds were considered. The variation in
the end-of-school-year reading achievement that was additionally ex-
plained by teacher expectation inaccuracy amounted to 4.07% (model
without teacher expectation inaccuracy not displayed: R?> = 25.60%;
model 1: R = 29.67%). We further investigated the regression coef-
ficients of inaccurately high expectations and the coefficients of in-
accurately low expectations, while accurate expectations served as the
reference category. Model 2 confirmed that, compared to accurate ex-
pectations, inaccurately high expectations were related to higher end-
of-year reading achievement (f = 0.25, p = .002), and inaccurately
low expectations were related to lower (§ = -.42, p < .001) end-of-year
reading achievement.

In mathematics, the association between teacher expectation in-
accuracy and student achievement was somewhat less pronounced.
Teacher expectation inaccuracy significantly predicted gains in end-of-
year mathematical achievement (model 3, B = 0.09, p = .001) when
controlling for students' prior achievements, general cognitive abilities,
motivation, gender, age, and family background (0.62% of the variance
was additionally explained by the teacher expectation inaccuracy;
model without teacher expectation inaccuracy not displayed:
R? = 57.13%; model 3: R? = 57.75%). Moreover, comparing in-
accurately high and inaccurately low expectations to accurate ex-
pectations revealed only small differences in students’ achievements
(model 4). Consistent with Hypothesis 3a, students who were exposed
to inaccurately high expectations gained somewhat more mathematical
skills during first grade (3 = 0.14, p = .014). However, in contrast to
Hypothesis 3b, students for whom their teachers had inaccurately low
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Table 4
Teacher expectation inaccuracy as a predictor of student achievement.
Reading Mathematics
Model 1 Model 2 Model 3 Model 4
Variable b (SE) B b (SE) B b (SE) B b (SE) B
Teacher expectation inaccuracy
German language
Metric inaccuracy 9.91 (1.79) 217
Inaccurately high expectations 9.35 (2.81) .25%*
Inaccurately low expectations —15.93 (3.69) - 42
Mathematics
Metric inaccuracy 0.89 (0.25) .09
Inaccurately high expectations 0.98 (0.39) 14%
Inaccurately low expectations —0.71 (0.53) -.10
Student achievement t0
Phonological awareness 1.93 (0.28) 247 1.87 (0.28) L2330
Reading 0.05 (0.04) .03 0.04 (0.04) .03
Mathematics 0.54 (0.03) 627 0.54 (0.03) L62%%*
Student general cognitive abilities
Deductive reasoning 2.05 (0.41) 167 2.04 (0.41) L1670 0.28 (0.06) A1 0.28 (0.06) L1
Working memory 1.26 (0.55) .06 1.24 (0.57) .06* 0.06 (0.09) .02 0.07 (0.09) .02
Student Motivation
Enjoyment of learning 3.28 (4.30) .03 3.26 (4.47) .03 0.69 (0.60) .04 0.71 (0.61) .04
Effort 23.75 (5.99) 18%* 23.56 (6.03) 18%** 0.96 (0.90) .04 0.86 (0.91) .03
Student background
Student age —0.54 (3.66) .00 —0.53 (3.67) -.00 —0.55 (0.51) -.03 —0.52 (0.51) -.02
Female gender 0.86 (1.90) .02 1.40 (1.90) .04 —1.79 (0.32) - 257 —1.79 (0.32) -.267%%*
HISEI 0.16 (0.07) .08* 0.17 (0.07) .09* 0.01 (0.01) .04 0.01 (0.01) .04
Abitur 0.49 (2.68) .01 1.00 (2.69) .03 0.36 (0.36) .05 0.43 (0.36) .06
Immigrant status —-0.21 (2.78) -.01 —0.19 (2.70) -.00 —0.17 (0.36) -.02 —0.14 (0.36) -.02
Intercept 9.16 (9.01) 10.65 (9.08) 19.46%** (1.23) 19.43*** (1.22)
R-squared 29.67% 29.27% 57.75% 57.43%
N 1026 1026 1004 1004
Cluster 64 64 63 63
Note. t0 = beginning of first grade.*p < .10. * p < .05. ** p < .01. *** p < .001.
expectations did not differ from their accurately estimated classmates performance relatedness of feedback (reading: f = 0.07, SE = 0.07,
(B =-10,p = .188).* p = .307, 95% CI [-0.08, 0.22]; mathematics: § = 0.02, SE = 0.04,

5.4. Mediating role of teacher feedback

To investigate the mediating role of teacher feedback in the ex-
pectancy effects identified above, we first examined whether teacher
feedback predicted student achievement in reading and mathematics at
the end of the school year after controlling for teacher expectation in-
accuracy, as well as students' prior achievements, general cognitive
abilities, motivation, gender, age, and family background (see Tables 5
and 6). The multivariate regression analyses with cluster-robust stan-
dard errors were based on the subsample. The analyses revealed a po-
sitive association between the valence of performance feedback and
mathematical achievement at the end of the school year (B = 0.08,
SE = 0.03, p = .020, 95% CI [0.01, 0.14]); that is, the more positive
and the less negative performance feedback a student received, the
more mathematical skills the student gained during first grade. In
reading, the valence of performance feedback did not predict students’
learning (B = 0.04, SE = 0.04, p = .382, 95% CI [-0.05, 0.13]). This
result was also observed for the other two indicators of teacher feed-
back: no significant regression coefficients were found for the

4 When the categorization of the teacher expectation inaccuracy was based on
a tolerance criterion of 0.5 standard deviations (instead of one standard de-
viation), the results point in the same direction, although the effect sizes were
somewhat lower (German language: inaccurately high expectation: = 0.17,
p = .039, inaccurately low expectation: f = -.32, p < .001; mathematics: in-
accurately high expectation: § = 0.14, p = .005, inaccurately low expectation:
B =-08,p = .188).

10

P .547, 95% CI [-0.06, 0.11]) and the elaborateness of negative
performance feedback (reading: = -.02, SE = 0.06, p = .730, 95% CI
[-0.15, 0.11]; mathematics: B = 0.02, SE = 0.04, p = .607, 95% CI
[-0.07, 0.11]) for reading or mathematical achievement.

Further, we investigated the potential mediation of the teacher ex-
pectancy effect in the German language (Table 5) and the mathematical
domain (Table 6) by the three characteristics of teacher feedback. We
compared the coefficient of teacher expectation inaccuracy in model 0,
which shows the expectancy effect in the subsample, to the coefficients
of teacher expectation inaccuracy in models 1, 2 and 3 in the same
table, each of which additionally controlled for teacher feedback. For
all three teacher feedback variables, the results did not indicate a
substantial mediation of teacher expectancy effects, which contradicted
Hypothesis 4 (for all changes in the coefficient of teacher expectation
inaccuracy, p > .10). For example, the direct effect of inaccurate tea-
cher expectations on mathematical end-of-year achievement decreased
marginally when additionally controlling for the valence of perfor-
mance feedback, from b = 0.97, § = 0.10, SE = 0.04, p = .030, 95%
CI [0.01, 0.18] to b = 0.93, B = 0.09, SE = 0.04, p = .041, 95% CI
[0.00, 0.18]. The reduction was not statistically significant.

Based on considerations by Zhao, Lynch, and Chen (2010), we ad-
ditionally examined the indirect effects of teacher expectation in-
accuracy on student achievement via each of the three teacher feedback
variables in order to examine mediation. We calculated the indirect
effects with structural equation models using a full information max-
imum likelihood procedure. Since the standard errors of indirect effects
are non-normally distributed (Jose, 2013), we applied a Monte Carlo
approach using the Stata package “medsem” (Mehmetoglu, 2018) in
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Table 5
Mediation of the relationship between teacher expectation inaccuracy and students’ reading achievement.
Model 0 Model 1 Model 2 Model 3
Variable b (SE) B b (SE) B b (SE) B b (SE) B
Teacher expectation inaccuracy
German language 8.50 (3.25) 19* 8.37 (3.32) .18* 8.63 (3.39) .19* 9.20 (3.30) .20%
Teacher feedback (FB)
Performance relatedness of FB 0.13 (0.12) .07
Valence of performance FB 0.07 (0.08) .04
Elaborateness of negative performance FB —0.02 (0.06) -.02
Student achievement t0
Phonological awareness 2.36 (0.53) 207 2.41 (0.53) 307 2.38 (0.52) 307 2.32(0.48) 2075
Reading —0.03 (0.07) -.02 —0.04 (0.07) -.02 —0.04 (0.07) -.03 —0.01 (0.08) -.01
Student general cognitive ability
Deductive reasoning 1.10 (0.56) .09+ 1.07 (0.55) 09" 1.23 (0.57) .10* 1.28 (0.67) a1t
Working memory 2.58 (0.92) 12 2.48 (0.91) A1 2.51 (0.92) J12% 2.11 (1.02) .10
Student motivation
Enjoyment of learning —6.74 (6.94) -.07 —6.27 (7.02) -.07 —5.50 (6.87) -.06 —4.42 (8.56) -.05
Effort 30.58 (10.04) 247 27.76 (10.09) 22% 27.05 (9.96) .21% 29.24 (10.80) .23%
Student background
Student age 4.69 (7.55) .05 4.39 (7.86) .04 4.70 (7.98) .05 6.52 (8.18) .06
Female gender 3.62 (3.17) .10 2.21 (3.56) .06 3.54 (3.46) .10 3.02 (3.39) .08
HISEI 0.15 (0.12) .08 0.17 (0.11) .10 0.17 (0.11) .09 0.13 (0.12) .07
Abitur —3.18 (4.52) -.09 —3.64 (4.38) -.10 —2.85 (4.71) -.08 —1.19 (5.09) -.03
Immigrant status 2.06 (3.85) .06 2.48 (3.98) .07 2.40 (4.01) .07 2.63 (3.96) .07
Intercept 13.02 (14.54) 8.30 (13.54) 10.15 (15.31) 12.15 (14.26)
R-squared 31.17% 31.43% 31.42% 31.76%
n 354 351 348 297
Cluster 19 19 19 19
Note. t0 = beginning of first grade. "p < .10. * p < .05. ** p < .01. *** p < .001.
Table 6
Mediation of the relationship between teacher expectation inaccuracy and students’ mathematical achievement.
Model 0 Model 1 Model 2 Model 3
Variable b (SE) B b (SE) B b (SE) B b (SE) B
Teacher expectation inaccuracy
Mathematics 0.97 (0.40) .10* 0.97 (0.43) .10* 0.93 (0.42) .09* 0.93 (0.43) .09*
Teacher feedback (FB)
Performance relatedness of FB 0.01 (0.01) .02
Valence of performance FB 0.03 (0.01) .08*
Elaborateness of negative performance FB 0.00 (0.01) .02
Student achievement t0
Mathematics 0.54 (0.05) 66%** 0.54 (0.05) 667 0.53 (0.05) 647 0.55 (0.05) L67%F*
Student general cognitive abilities
Deductive reasoning 0.20 (0.09) 08* 0.20 (0.09) .09* 0.21 (0.09) .09* 0.25 (0.10) A1
Working memory 0.10 (0.17) .02 0.09 (0.17) .02 0.09 (0.17) .02 0.14 (0.18) .03
Student motivation
Enjoyment of learning 0.07 (0.87) .00 0.09 (0.88) .00 0.17 (0.87) .01 —0.13 (0.93) -.01
Effort 1.22 (1.61) .05 1.14 (1.67) .05 1.02 (1.66) .04 1.22 (1.66) .05
Student background
Student age —0.53 (0.60) -.03 —0.56 (0.61) -.03 —0.57 (0.63) -.03 —0.20 (0.69) -.01
Female gender —1.06 (0.49) -.15* —1.17 (0.51) -17* —1.25 (0.51) -.18* —0.96 (0.49) -14%
HISEI 0.03 (0.02) 10" 0.03 (0.02) .09 0.03 (0.02) .09 0.03 (0.02) .09+
Abitur —0.64 (0.53) -.09 —0.68 (0.53) -10 —0.62 (0.54) -.09 —0.63 (0.57) -.09
Immigrant status 0.08 (0.64) .01 0.09 (0.65) .01 —0.01 (0.64) -.00 0.19 (0.69) .03
Intercept 19.48*** (2.31) 19.29%** (2.33) 18.73%** (2.50)
R-squared 59.69% 59.40% 59.93%
n 354 351 297
Cluster 19 19 19
Note. t0 = beginning of first grade.*p < .10. * p < .05. ** p < .01. p < .001.

order to test for the significance of the indirect effects. The results

(models not displayed) confirmed the insignificance of the indirect ef-

fects and therefore indicate direct-only nonmediation for all three in-

dicators of teacher feedback examined in this study.

6. Discussion

Contributing to the body of research on the role of teachers' ex-

pectations in students’ academic achievements, this study focused on
the mediating mechanisms and empirically traced all three steps of the

11
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assumed self-fulfilling prophecy process. Our first goal was to clarify
whether associations between teacher expectations and later student
achievement occurred due to differences in teacher behavior. The
second aim was to resolve open questions surrounding the role of tea-
cher feedback as a mediator of teacher expectancy effects. In this re-
gard, we examined the associations between teacher expectations,
teacher feedback practice and student learning.

In summary, the results showed that teacher expectations were in-
accurate to some extent. Further, this inaccuracy in teacher expecta-
tions significantly predicted students’ end-of-year achievement, even
when prior achievement, general cognitive abilities, motivation, and
student background characteristics were controlled. Specifically, in-
accurately high expectations were related to greater achievement gains
in reading and mathematics, whereas inaccurately low expectations
were related to lower achievement gains in reading only. In addition,
teacher feedback varied with teacher expectations but did not sub-
stantially mediate teacher expectancy effects.

The results are in line with existing findings indicating that teacher
expectations are partly inaccurate (Research Question 1). That is, in
accordance with Hypothesis 1, teacher expectations differ from actual
student achievement, general cognitive abilities, and motivation. The
shared variance between student characteristics and teacher expecta-
tions in the German language domain and in mathematics amounted to
approximately 35%, corresponding to estimates reported in the avail-
able meta-analyses (Hoge & Coladarci, 1989; Siidkamp et al., 2012).
When using dichotomous inaccuracy categories, we defined teacher
expectations to be accurate in a range of one standard deviation below
and above the mean. This approach resulted in 65-70% of teacher ex-
pectations being defined as accurate. However, the exact proportion
depended on the tolerance range chosen. With a tolerance range of 0.5
standard deviations, for example, only 40% of the teacher expectations
were categorized as accurate. The exact proportions of the categories
should thus be interpreted with caution. As the robustness checks of all
analyses with different tolerance ranges of teacher expectation accuracy
revealed, the results and the conclusions did not differ substantially
depending on the definition of this criterion.

Teacher expectation inaccuracy was also significantly associated
with two dimensions of teacher feedback (Research Question 2). In line
with Hypotheses 2a and 2b, compared to similar-achieving lower-ex-
pectancy classmates, higher-expectancy students received more per-
formance feedback than behavioral feedback and somewhat more po-
sitive performance feedback than negative performance feedback. This
finding generally supports the assumption that teachers communicate
their expectations through different feedback practices. The frequency
of further elaboration provided by teachers in the case of negative
performance feedback, however, did not increase with inaccurately
higher expectations, which contradicted Hypothesis 2c.

The results further indicate that teacher expectations can result in a
self-fulfilling prophecy (Research Question 3). Associations between
initial teacher expectation inaccuracy and later student achievements
were found for the German language and mathematical domains, but
the regression coefficient was larger in the language domain (f = 0.21
compared to f = 0.09). Correspondingly, whereas we found positive
and negative teacher expectancy effects in the language domain, we
observed only positive expectancy effects in mathematics. Therefore,
the results support Hypothesis 3a for both domains but support
Hypothesis 3b for the German language domain only. There could be
various reasons for the differences between domains. One possible ex-
planation might be that the linguistic domain provides more room for
interpretation in the evaluation of achievement. The scope for inter-
pretation is smaller in the case of mathematics, in which most tasks
have objectively correct and incorrect responses. Another reason might
be related to the different levels of preknowledge that students bring
with them when entering first grade. Whereas many children can suc-
cessfully count to ten or twenty and have mastered the first rules of
arithmetic (cf. Deutscher & Selter, 2013), only a few already can read
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when they enter school (cf. Juska-Bacher, 2013). As a result, the growth
in reading achievement is much steeper than that in mathematics, and
teachers (and their expectations) might therefore have a stronger im-
pact on reading development.

The sizes of teacher expectancy effects (3 = 0.21 in the German
language domain and f = 0.09 in mathematics) correspond closely to
the findings of earlier studies (effect sizes of 0.10-0.20; see, e.g., Jussim
et al., 2009). According to the effect size guidelines for research on
individual differences based on 708 meta-analyses, the effects were
small to medium (Gignac & Szodorai, 2016). However, it seems ne-
cessary to consider the short time period of one school year covered in
the empirical study. Teacher expectancy effects might accumulate and
become stronger over longer periods (Rubie-Davies et al., 2014). Fur-
thermore, since teacher expectations have been found to be system-
atically biased toward different groups of students (based on student
socioeconomic background, country of origin, gender, or disability
status; e.g., Lorenz et al., 2016; Shifrer, 2016), the observed expectancy
effects might contribute to educational inequalities.

The mediation analyses yielded no signs of a strong mediation of
teacher expectancy effects by teacher feedback (Research Question 4)
and thus contradicted Hypothesis 4. Following the classification of
mediation and nonmediation by Zhao et al. (2010), the results indicate
direct-only nonmediation. Apart from a positive association between
positive performance feedback and mathematical achievement gains,
no significant correlations between teacher behavior and student
learning were found. Nevertheless, the results support the association of
teacher expectations with teacher feedback. One reason why the ana-
lyzed characteristics of teacher feedback did not predict student
achievement gains could be the difficulty of adequately measuring
high-quality feedback. Another reason for the weak support for a
mediation of the effects of teacher expectations by teacher feedback
might be that feedback is one of numerous channels through which
teachers communicate their expectations.

6.1. Limitations and future research

Although the design of the current study allowed us to address
several shortcomings of earlier research, the study also has limitations
that should be addressed in future research. One limitation concerns the
sample. Since teachers and students participated in the study volunta-
rily, the sample might be selective in terms of teacher engagement and
students’ socioeconomic background. A comparison of the average
HISEI values in the sample (M = 52.51) to the population average in
North Rhine-Westphalia (M = 48.10; Richter, Kuhl, & Pant, 2012) re-
vealed a positive bias in the student sample. Regarding teachers, one
would expect highly engaged teachers to participate more often in such
a study and to be particularly eager to evaluate students accurately. As
a result, the extent of inaccuracy in teacher expectations and its asso-
ciation with student learning might be somewhat underestimated in our
study.

In addition, as the current study examined data from teachers and
students in German primary schools, the conclusions are restricted to
this context, more precisely, to first grade classrooms in North Rhine-
Westphalia. Replication studies based on data from other countries,
different grade levels (e.g., after a school transition) or specific groups
of students (e.g., with different levels of self-perceptions of their ability)
are important next steps to better understand the processes underlying
teacher expectancy effects and ensure external validity of the current
findings.

Furthermore, the subsample including information on teacher be-
havior was rather small. Only 19 teachers (with 354 students) agreed to
be videotaped during lessons. In addition, based on the intraindividual
measures of teacher feedback, we had to exclude some students from
the analyses because they did not receive any feedback, performance
feedback or negative performance feedback during the videotaped
lessons. Therefore, the statistical power of the analyses was limited, and
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we could use only a restricted number of explanatory variables in the
models because of the limited degrees of freedom. Additionally, we
could observe only extracts of teacher-student interactions. This lim-
itation applies to the types of interactions, as well as to their duration.
Specifically, we could examine only three characteristics of teacher
feedback in four school lessons per class and were not able to consider
the quality and appropriateness of students' preceding answers and
behaviors. The main reason for this limitation is that video ratings are
complex and expensive. However, in light of these restrictions, it is all
the more remarkable that the analyses revealed statistically significant
associations among teacher expectations, teacher behavior and, partly,
student learning. Nevertheless, further studies should focus on the
mediating mechanisms with larger sample sizes and additional di-
mensions of teacher behavior, as well as finer-grained measures of high-
quality teacher feedback. Additional dimensions of teacher behavior
may include aspects covered by the four-factor model (Rosenthal,
1973), teacher behaviors that are discussed in the context of enhancing
student motivation (e.g., TARGET framework; Jussim et al., 2009) as
well as other channels for the mediation of teacher expectations such as
non-verbal communication (Babad, 2009). Finer-grained ratings of
high-quality feedback should, for example, provide more detailed in-
formation about the three aspects of effective feedback, that is, whether
the feedback contains information about (1) the learning goal, (2) how
well a student is doing, and (3) the next steps to be undertaken to reach
the learning goal (Hattie & Timperley, 2007). In addition, ratings
should include information about the quality of students’ preceding
answers and behaviors.

A further limitation concerns the residual approach that was applied
to identify teacher expectation inaccuracy. The unexplained variance in
teacher expectations might not necessarily reflect inaccuracy but could
at least partly be the result of measurement error or differences in
unobserved student characteristics. First, with regard to measurement
error, the risk of overestimating inaccuracy cannot be fully ruled out in
field studies because not even the best instruments to assess learning-
related student characteristics will represent students' true values of
achievement, general cognitive abilities or motivation without error.
However, as long as the potential misestimations varied randomly
around the true values, the problem of measurement error should not
have biased the examined relationships between teacher expectations,
teacher feedback and student achievement systematically. Second, the
unexplained variance in teacher expectations could partly be the result
of unobserved student characteristics. If, for example, teachers had
observed differences in student achievement and skills not captured by
the various instruments used in this study, the residuals would not re-
present teacher expectation inaccuracy; instead, they could reflect ac-
curate influences of unobserved student characteristics (cf. Lorenz,
2018). However, the various learning-related student characteristics
(including general cognitive abilities and motivation) and the way in
which the data were collected in our study should have minimized this
problem. Since teacher-student contact prior to the first survey wave
was minimal, it is fair to assume not only that teacher expectations had
not yet affected initial student achievement but also that teacher ex-
pectations had not yet been determined by comprehensive evaluations
of unmeasured individual student characteristics. This assumption is
supported by a study that showed that ethnic bias in teacher expecta-
tions varied with teachers' stereotypes (Lorenz, 2019). Thus, we can
assume that a substantial portion of the residual scores for teacher
expectations emerged due to teachers’ application of schemata and not
due to the processing of individual student information.

6.2. Conclusion

Our study provides evidence for the relevance of teacher expectancy
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effects for students' learning during the first grade in two different
school domains and, in part, for the communication of teacher ex-
pectations through teachers’ feedback practices. Although the examined
characteristics of teacher feedback did not mediate teacher expectancy
effects, the effectiveness of high-quality feedback in supporting student
learning remains important (e.g., Hattie, 2009). High-quality feedback
is closely related to learning goals and informs students about their
progress as well as about how to proceed to reach their goals (Hattie &
Timperley, 2007). To be effective, such feedback requires that teachers
and students regularly set appropriate goals together. Such goals should
be specific, clear and challenging but achievable; they should be re-
viewed and updated regularly with each student (Clarke, Timperley, &
Hattie, 2003). Based on our results, teacher trainings that focus on
formative high-quality feedback should enable teachers to provide
supporting feedback to all their students, independent of what
achievement they perceive or expect from these students.

Furthermore, our findings support the idea that students learn best
if teacher demands are slightly higher than students' actual skills. This
finding implies that high expectations might be beneficial for all stu-
dents. Therefore, it seems worthwhile to inform teachers not only about
expectancy effects in general but also about the positive effects of high
expectations in particular. In addition, teachers may be encouraged to
form high expectations for all their students. This is particularly im-
portant, as teacher expectancy effects reflect mostly unconscious pro-
cesses. Hence, the prevention of such effects might not be entirely
realistic. A central challenge in the implementation of high expectations
for all students, however, may be to reduce biasing influences asso-
ciated with students’ gender, family backgrounds and disabilities, as
current research indicates group-specific biases in teacher expectations
(e.g., Hurwitz et al., 2007; Lorenz et al., 2016). This approach involves
knowledge about stereotypes and strategies to reduce their influence
when forming expectations.

An intervention study by Rubie-Davies, Peterson, Sibley, and
Rosenthal (2015) showed that a focus on high overall expectations for
all students might be a promising route. In four workshops spread over
two months, the authors trained the participating teachers in the
practices of teachers who had high expectations for all their students
(e.g., providing goal-related feedback; Rubie-Davies et al., 2007). These
workshops were supplemented by periods in which the teachers im-
plemented the learned practices in their classrooms, self-analyses of
their video-taped classroom practices and follow-up meetings with the
researchers as project partners. After the intervention program, the
students who were taught by teachers from the intervention group had
gained more competencies in mathematics over the year than the stu-
dents from the control group. This and similar training programs are
valuable and promising attempts to benefit from the positive effects of
high expectations and may support teachers in providing high-quality
feedback to all of their students.
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Appendix A. Descriptive statistics of all variables in the main sample and the subsample

Main sample (N = 1026)

Subsample (n = 354)

Variable M SD Min Max M SD Min Max
Student achievement t0

Phonological awareness 13.25 4.64 1 26 13.40 4.45 2 26

Reading® 23.22 26.43 0 156 20.15 23.46 0 147

Mathematics 27.00 8.06 0 53 26.62 8.43 0 53
Student achievement t2

Phonological awareness 20.82 4.61 3 26 20.77 4.55 7 26

Reading 107.47 37.65 3 158 109.16 35.81 7 158

Mathematics 38.61 7.03 17 53 38.71 6.94 19 53
Student general cognitive abilities

Deductive reasoning 6.61 2.90 0 12 6.50 2.96 0 12

Working memory 3.11 1.70 0 8 2.88 1.66 0 7
Student motivation

Enjoyment of learning 1.53 0.38 0 2 1.54 0.37 0 2

Effort 1.69 0.28 0.31 2 1.69 0.28 0.62 2
Student background

Age 6.45 0.33 5.58 8.08 6.48 0.35 5.67 8

HISEI 52.51 19.44 14.21 88.96 52.03 19.69 14.21 88.96

% %

Gender: Female 48.11 47.18

Parental education: Abitur or higher 49.41 49.86

Immigrant status 35.55 38.40

Note. Descriptive statistics are based on the imputed data (pooled according to Rubin's rules; Rubin, 1987). For descriptive statistics on teacher expectations, teacher
expectation inaccuracy and teacher feedback, see Table 2 t0 = beginning of first grade. t2 = end of first grade.
@ Because there are usually some students who have already learned how to read before they entered school, whereas most students have not, the reading variable
naturally shows a very large standard deviation at the beginning of first grade. Robustness checks excluding this variable from the regression models, displayed in
Tables 4-6, confirmed that the results are reliable.

Appendix B. Excerpt from the teacher questionnaire measuring teacher expectations (cf. Gentrup, Rjosk, Stanat, & Lorenz, 2018)

Please evaluate how the child is likely to develop with regard to the following skills during the
upcoming school year by comparing the child to the class average.
The child will perform in this area ...
much alittle . slightly much
just as
worse worse well as better better
than... than ... than ... than...
... the class average.
a) linguistic skills O 0O 0O 0O O
(e.g., vocabulary and sentence structure) ! ! : ‘ :
b) literacy skills (e.g., reading and writing words) . . . . .
0 mathematical skills O 0 0 0O 0O
(e.g., dealing with numbers and quantities) ! : ! ‘ :
Compared to his/her fellow students, how well do you expect this child to perform at the end
of the school year?
far below the below the class near the class above the class  far above the class
class average average average average average
a)  in mathematics . . . . .
in German
b ' 2 s . s
) language g O O O O
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Appendix C. Statistics on the agreement between rater coding and master coding of videotaped teacher-student interactions

Video-rater ID

Variable 1 2 3 4 5 6
First training period
Content-related agreement (kappa) without predefined subsequences® .66 - .46 .70 - .48
Number of subsequently coded school lessons 6 0 4 1 0 3
Second training period
Content-related agreement (kappa) without predefined subsequences® .69 .70 - - 62 .63
Content-related agreement (kappa) with predefined subsequences® .96 .97 - - .97 .96
Bivariate correlation between rater coding and master coding regarding ...
... performance relatedness of FB® .86 .97 - - .93 .95
... valence of performance FB .78 .92 - - 77 .81
... elaborateness of negative performance FB .70 77 - - .78 .87
Number of subsequently coded school lessons 17 12 0 0 12 10

Note. Raters 2 and 5 did not participate in the first training period, whereas raters 3 and 4 were no longer available for the second training period.

@ To calculate Cohen's kappa, every interaction sequence was split into 100-msec sections. The resulting estimate indicates the agreement between a rater coding and
the master coding, considering differences in the timing of subsequences.

" This measure is based on content-related ratings of 168 predefined subsequences and indicates the agreement beyond issues of the timing of subsequences.

¢ FB = feedback.
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