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Kurzbeitrag ﬁ»
Der wechselseitige Einfluss

von Selbstkonzept und Leistung
bei Grundschulkindern im Lichte
verschiedener langsschnittlicher
Analysemethoden

Jan-Henning Ehm®, Marcus Hasselhorn und Florian Schmiedek

IDeA - Center for Individual Development and Adaptive Education, DIPF | Leibniz-Institut fur Bildungsforschung
und Bildungsinformation, Frankfurt am Main, Deutschland

Zusammenfassung: Der Zusammenhang zwischen dem akademischen Selbstkonzept und der Leistung wird als reziprok angesehen. Wahrend
eine grof3e Anzahl von Studienergebnissen im Sinne einer bidirektionalen Beziehung interpretiert wurden, basieren bisherige Analysen zumeist
auf Variationen des klassischen Cross-Lagged-Panel-Modells und beziehen oft nur einen Leistungsindikator in die Modelle mit ein. Ergebnisse
basierend auf neueren Modellen, wie beispielsweise dem Random-Intercept Cross-Lagged Panel Model liegen bisher kaum vor. Das Ziel der
vorliegenden Studie bestand darin, die lAngsschnittliche Beziehung zwischen Selbstkonzept und Leistung mit unterschiedlichen Modellen zu
analysieren, um herauszufinden, ob die Modelle zu vergleichbaren Ergebnissen hinsichtlich der wechselseitigen Effekte kommen. Basierend
auf einer Stichprobe von 1952 Grundschulkindern von Klasse eins bis drei, ergaben sich deutliche Unterschiede. Wahrend Effekte von der
Leistung auf das Selbstkonzept in allen Modellen nachgewiesen werden konnten, ist die Evidenz fur umgekehrte Effekte eher schwach. Die
Ergebnisse werden vor dem Hintergrund theoretischer Annahmen und der Angemessenheit methodischer Verfahren zur Analyse von lang-
schnittlichen Daten diskutiert.

Schlisselworter: Akademisches Selbstkonzept, langsschnittliche Analysen, Random-Intercept Cross-Lagged Panel Model, Grundschulkinder

The Developmental Relation of Academic Self-Concept and Achievement in Elementary School Children in the Light of Alternative Models

Abstract: The association between academic self-concept and achievement is assumed to be reciprocal. Although a large amount of research
has been interpreted as demonstrating a bidirectional association, these results are typically based on variants of the classical cross-lagged
panel model and often include only one achievement indicator in the models. Results with more recently developed methodological approach-
es, for example, the random-intercept cross-lagged panel model, are hardly found so far. The present study aimed to test the association be-
tween math self-concept and math achievement with different models to evaluate whether positive cross effects can be demonstrated with the
alternative models. Drawing on a sample of 1952 elementary students from Grade 1 to Grade 3, results of structural equation modeling yielded
noticeable differences. While effects of achievement on self-concept can be demonstrated in all models, the evidence for the reverse effects is
rather weak. The results are discussed with regard to the theoretical assumptions and appropriate methodological approaches.

Keywords: Academic self-concept, longitudinal association, random-intercept cross-lagged panel model, elementary school children

Dem Selbstkonzept, insbesondere in der akademischen
Domine, wird seit einigen Jahrzehnten ein reges For-
schungsinteresse zuteil. Im Zentrum der Forschung ste-
hen die Struktur und der Zusammenhang einzelner Do-
maénen, die Entwicklung tiber die akademische Laufbahn
hinweg, geschlechtsspezifische Unterschiede sowie der
Zusammenhang zu anderen Konstrukten. Dabei bezieht
sich eine zentrale Forschungsfrage, deren bisherige Er-
gebnisse gleichzeitig das rege Forschungsinteresse be-
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griinden, auf die moglichen wechselseitigen Einfliisse
von Selbstkonzept und Leistung. Drei theoretische Mo-
delle werden dabei angenommen (Calsyn & Kenny, 1977;
Valentine, DuBois & Cooper, 2004). Nach dem Self-
Enhancement-Ansatz stellt das Selbstkonzept eine Deter-
minante der schulischen Leistung dar, wiahrend der Skill-
Development-Ansatz davon ausgeht, dass die schulische
Leistung vor allem das Selbstkonzept beeinflusst. Die
beiden Ansitze sind nicht nur von theoretischer, sondern

Zeitschrift fur Pddagogische Psychologie (2021), 1-10
https://doi.org/10.1024/1010-0652/a000303


https://creativecommons.org/licenses/by/4.0
https://doi.org/10.1024/1010-0652/a000303

https://econtent.hogrefe.com/doi/pdf/10.1024/1010-0652/a000303 - Tuesday, August 23, 2022 1:36:04 AM - Deutsches Institut fiir Internationale Padagogische Forschung DIPF |P Address:195.37.189.82

J.-H.Ehm et al., Selbstkonzept Grundschulkinder

auch von praktischer Relevanz. Folgt man dem Self-
Enhancement-Ansatz, schldgt sich eine Verbesserung des
Selbstkonzepts direkt in einer Verbesserung des indivi-
duellen Lernzuwachses nieder, wihrend nach dem Skill-
Development-Ansatz eine Verbesserung des Selbstkon-
zepts keinen Einfluss auf die Leistungsentwicklung hat.
Empirische Evidenz findet sich fiir beide Ansitze (Self-
Enhancement, z.B. durch Marsh 1990, der Skill-Develop-
ment-Ansatz, z.B. durch Helmke & van Aken, 1995; Re-
telsdorf, Koller & Moller, 2014; Skaalvik & Valas, 1999).
Die meisten empirischen Befunde zeigen jedoch wechsel-
seitige Zusammenhinge auf und unterstiitzen damit den
dritten Ansatz, das sogenannte reciprocal effect model
(REM, z.B. Guay, Ratelle, Roy & Litalien, 2010; Marsh &
Craven, 2006; Marsh & Martin, 2011). Entsprechend
wird derzeit das REM als der Ansatz angesehen, welcher
den Zusammenhang am besten erklirt (siche Huang,
2011 fiir eine Ubersicht).

Ein Blick auf den Altersbereich der jeweiligen Studien
zeigt jedoch auch, dass die Befundlage im Grundschul-
bereich eher inkonsistent ist (Weidinger, Steinmayr &
Spinath, 2017). Weidinger und Kollegen (2017) zeigten
zudem auf, dass es im Verlauf der Grundschule zu einem
Wechsel in der Dominanz der Kreuzeffekte kommen
kann. Neben diesen entwicklungsbedingten Verinder-
ungen kann auch die Operationalisierung der Konstrukte
einen Einfluss auf die Dominanz der Kreuzeftekte haben.
So zeigte sich beispielsweise in den Daten von Helmke
und van Aken (1995), dass durch die gleichzeitige Model-
lierung von verschiedenen Leistungsindikatoren (Noten
und Leistungstests) in einem Model der Effekt vom
Selbstkonzept auf die Leistung gegen Null ging (vgl.
Marsh et al., 2018; Pinxten, De Fraine, Van Damme &
D'Haenens, 2010). Hinzu kommt, dass bisherige Studien
zur Analyse des Zusammenhangs von Selbstkonzept und
Schulleistung sich nur auf das klassische Cross-Lagged
Panel Model (CLPM) und das sog. Full-Forward Cross-
Lagged Panel Modell (FF-CLPM) stiitzen. Eine Uberprii-
fung mit neueren Modellen, z.B. dem Random-Intercept
Cross-Lagged Panel Model (RI-CLPM), bei denen stabile
interindividuelle Unterschiede kontrolliert werden, wur-
de bisher nur in der Studie von Ehm, Hasselhorn und
Schmiedek (2019) im Bereich des Lesens durchgefiihrt.
Dabei konnte aufgezeigt werden, dass die Modelle zu un-
terschiedlichen Ergebnissen und damit auch zu unter-
schiedlichen Schlussfolgerungen hinsichtlich der kausa-
len Wirkrichtungen kommen kénnen (siche auch Usami,
Murayama & Hamaker, 2019, fiir eine Ubersicht).

Im folgenden Abschnitt wollen wir kurz auf die zentra-
len Annahmen des klassische CLPM und des RI-CLPM
eingehen (sieche Abbildung 1). Das CLPM, auch bekannt
unter der Bezeichnung Autoregressives Cross-Lagged Modell
(ARCL), wird zur Analyse des Zusammenhangs von zwei
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oder mehreren lingsschnittlich erfassten Konstrukten he-
rangezogen. Die Stabilitdt interindividueller Unterschiede
von einem Messzeitpunkt (MZP) zum néchsten wird durch
Autoregressionen modelliert, d.h. durch Regressions-
pfade von einem Konstrukt auf das gleiche Konstrukt zum
nichsten MZP. Der Effekt von einem Konstrukt auf ein
anderes Konstrukt wird durch langsschnittliche Kreuz-
effekte erfasst. Kernelement des CLPM ist demnach die
Schitzung von Kreuzeffekten unter der Kontrolle voran-
gehender individueller Unterschiede des als abhangig be-
trachteten Konstrukts. Die Stirke beider Effekte ist dabei
u.a. von der Stabilitit interindividueller Unterschiede in
den Konstrukten abhingig. So fiihren z.B. deutliche Ver-
anderungen in der Rangreihe in einem Konstrukt zu gerin-
geren Autoregressionen. Kreuzeffekte sind hingegen dann
zu erwarten, wenn die individuelle Position in einem Kon-
strukt zu einem fritheren Zeitpunkt im Zusammenhang
mit der Position in einem anderen Konstrukt zu einem
spateren Zeitpunkt steht. Je hoher die Stabilitét in einem
Konstrukt, desto geringer ist die Wahrscheinlichkeit fiir
Kreuzeffekte. Beispielsweise liefden sich in der Studie von
Helmke und van Aken (1995), in der die Leistung hohe
Autoregressionen aufwies, keine reziproke Kreuzeffekte
nachweisen (vgl. Guay, Marsh & Boivin, 2003).

Das RI-CLPM stellt eine Erweiterung des klassischen
CLPM dar (Hamaker, Kuiper & Grasman, 2015). Wie die
Abbildung 1B aufzeigt, werden darin Random Intercepts,
also iibergeordnete latente Variablen, deren Faktorladun-
gen auf 1 fixiert werden, in das Modell mitaufgenommen.
Die Random Intercepts kontrollieren fiir tiber alle MZP
tiberdauernde Stabilitaten, und nicht nur fiir die Stabilitét
von jeweils einem MZP zum nachsten. Ausgangspunkt fiir
die Erweiterung des CLPM um die Random Intercepts ist
die Annahme, dass zeitstabile interindividuelle Unter-
schiede durch die Autoregressionen im klassischen Modell
nicht adaquat beriicksichtigt werden. Nach Hamaker und
Kollegen (2015) stellen die Kreuzeffekte im klassischen
Modell daher nicht die intraindividuelle Beziehung zwi-
schen zwei Konstrukten dar, was ihrer Auffassung nach zu
fehlerhaften Schlussfolgerungen beziiglich des Vorhan-
denseins, der Dominanz und des Vorzeichens kausaler Ef-
fekte fiihren kann. Neben dem RI-CLPM werden auch im
STARTS-Modell (Kenny & Zautra, 2001) stabile interin-
dividuelle Unterschiede durch iibergeordnete latente Vari-
ablen kontrolliert. In beiden Modellen beeinflussen die
Stable Trait bzw. Random Intercepts direkt die einzelnen
Indikatoren. Anders als im RI-CLPM werden beim
STARTS-Modell jedoch Residualvarianzen modelliert
(Hamaker et al., 2015).

Insgesamt scheint die Frage danach, ob stabile interin-
dividuelle Unterschiede kontrolliert werden und ob unter-
schiedliche Leistungsindikatoren gleichzeitig in einem
Modell aufgenommen werden, entscheidend fiir den
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(A) Classical Cross-Lagged Panel Model (CLPM)

(B) Random-Intercept Cross-Lagged Panel Model (RI-CLPM)

Abbildung 1. Darstellung der unter-
schiedlichen Modelle zur Analyse des
langsschnittlichen Zusammenhangs von
Selbstkonzept (Y) und Leistung (X). Mani-
feste Variablen sind als Quadrate darge-
stellt, latente Variablen als Kreise, Re-
gressionen durch gerichtete Pfeile,

Varianzen und Kovarianzen durch Dop-
pelpfeile dargestellt. Fir eine bessere

Nachweis von Kreuzeffekten zu sein. Das Ziel des vor-
liegenden Beitrags besteht daher darin, zu tiberpriifen, ob
(a) Modelle mit getrennter vs. gemeinsamer Modellierung
der Leistungsindikatoren und (b) Modelle, bei denen fiir
zeitlich iiberdauernde interindividuelle Stabilititen kont-
rolliert wird (RI-CLPM) vs. nicht (CLPM), zu vergleichba-
ren Ergebnissen kommen, um so unser Verstandnis iiber
die Dynamik der Beziehung zwischen Selbstkonzept und
Leistung zu verbessern.

Basierend auf den bisherigen Studien erwarten wir be-
deutsame Kreuzeffekte im CLPM mit getrennter Model-
lierung der Leistungsindikatoren, bei gemeinsamer Mo-
dellierung lediglich Effekte von der Leistung auf das
Selbstkonzept. Entsprechend der Analysen von Hamaker
und Kollegen (2015) und den Ergebnissen von Ehm und
Kollegen (2019) gehen wir davon aus, dass sich im RI-
CLPM weder mit getrennter noch mit gemeinsamer Mo-
dellierung bedeutsame Kreuzeffekte nachweisen lassen.

Methode

Stichprobe und Durchfiihrung

Die Erhebungen wurden im Rahmen des Projektes ,,Schul-
reifes Kind“ durchgefiihrt (Hasselhorn et al, 2012). Fiir die
vorliegende Studie wurden die Daten von drei MZP heran-
gezogen (Ende der 1. Klasse bis Ende der 3. Klasse). In
diesem Zeitraum umfasste die Stichprobe 1952 Schiilerin-
nen und Schiiler (51.2% ménnlich), verteilt auf 90 Klassen
(Alter am Ende der 1. Klasse M =7.30 Jahre, SD = 0.47). An
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Ubersicht wurde auf die Darstellung des
Selbstkonzept-Messmodells (3 Indikato-
ren und itemspezifische Faktoren) ver-
zichtet. RI-CLPM: RIly/RIx stellen die
Random Intercepts dar.

den Erhebungen nahmen im ersten Schuljahr n = 1591, im
zweiten n = 1705 und im dritten n =1690 teil. Von n = 1350
Kindern lagen die Daten zu allen MZP vor.

Das mathematische Selbstkonzept und die mathema-
tischen Leistungen wurden zu allen Messzeitpunkten zeit-
gleich (innerhalb einer Woche) erhoben. Im ersten Schul-
jahr wurde das Selbstkonzept der Schiilerinnen und
Schiiler einzeln, im zweiten und dritten Schuljahr im Klas-
senkontext erfasst. Um einen Einfluss der Lesefahigkeiten
auf das Antwortverhalten der Schiilerinnen und Schiiler zu
kontrollieren, wurden die Items im ersten und zweiten
Schuljahr durch geschulte Testleiterinnen und Testleiter
vorgelesen. Die Erfassung der Leistung erfolgte in allen
drei Klassenstufen im Klassenverband.

Instrumente

Selbstkonzept

Zur Erfassung des mathematischen Selbstkonzepts wurde
ein Verfahren verwendet, das konzeptuell auf dem Selbst-
konzeptverfahren der LOGIK-Studie basiert (Helmke,
1999; siehe Ehm, Lindberg & Hasselhorn, 2014). Anhand
einer siebenstufigen Antwortskala (1 bis 7; niedrige Werte
stehen fiir ein geringes Selbstkonzept) wurde das mathe-
matische Selbstkonzept anhand der drei Items (1) ,,Im
Rechnen bin ich am besten /am schlechtesten” (2) ,,Beim
Rechnen mache ich sehr viele Fehler /gar keine Fehler
und (3) ,,In Mathe bin ich gar nicht gut /sehr gut® erfasst.
Die einzelnen Stufen waren durch Strichméannchen illust-
riert. Die Schiler sollten das Strichménnchen ankreuzen,
das am ehesten ihren eigenen Fahigkeiten entspricht. Die
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Tabelle 1. Mittelwert, Standardabweichung, Min, Max und latente Korrelationen der Leistungseinschatzung, der Testleistung und des Selbst-

konzepts von Klasse 1 bis 3

1 2 3 4 5 6 7 8 9
(1) Leistungseinschatzung 1. Klasse -
(2) Leistungseinschatzung 2. Klasse 71 -
(3) Leistungseinschatzung 3. Klasse .64 72 -
(4) Testleistung 1. Klasse .65 .64 .62 -
(5) Testleistung 2. Klasse .64 71 71 .64 -
(6) Testleistung 3. Klasse .65 .60 .67 .50 .62 -
(7) Selbstkonzept 1. Klasse .30 .23 22 27 21 18 -
(8) Selbstkonzept 2. Klasse .37 48 42 .38 46 .35 46 -
(9) Selbstkonzept 3. Klasse 40 46 51 .39 51 46 RA 62 -
M 2.52 2.51 2.40 23.58 18.79 18.28 5.56 5.15 5.08
SD .99 1.01 1.05 7.45 9.10 5.94 1.21 1.31 1.30
Minimum 0 0 0 2 0 1 1 1 1
Maximum 4 4 4 36 36 31 7 7 7

Anmerkung: Alle Korrelationen p <.01.

interne Konsistenz war zufriedenstellend (t1: a = .77; t2:
a=.85;t3: a=.89).

Leistung

Als Maf3e fiir die Mathematikleistung wurden die Ergeb-
nisse von standardisierten Schulleistungstests und die Be-
wertungen der Lehrkrifte herangezogen. Die Lehrkrifte
schitzen die mathematische Leistung der Schiilerinnen
und Schiiler auf einer fiinfstufigen Skala (0 = deutlich un-
terdurchschnittlich bis 4 = sehr gut) ein. Zur Erfassung
der Mathematikleistung wurde die DEMAT Reihe einge-
setzt (DEMAT 1+, Krajewski, Kiispert & Schneider, 2002;
DEMAT 2+, Krajewski, Liechm & Schneider, 2004; DEMAT
3+, Roick, Golitz & Hasselhorn, 2004).

Statistische Analysen

Die Analysen wurden mit Mplus 8 durchgefiihrt (Muthén &
Muthén, 1998-2017). In den alternativen Modellen wur-
den alle Konstrukte als latente Variablen modelliert. Um
itemspezifische Effekte iiber die MZP zu kontrollieren,
wurden fiir die Selbstkonzeptindikatoren itemspezifische
Faktoren gebildet (Eid, 2000). Dem Messmodel wurde
starke faktorielle Invarianz unterstellt (Widaman &
Thompson, 2003).! Da Leistungseinschitzungen der Lehr-
krafte nicht iiber die Klassen hinweg vergleichbar sind,

wurden diese gruppenzentriert (Goldstein, 2003; Rauden-
bush & Bryk, 2002). Die Werte der Leistungstests wurden
am Gesamtmittelwert standardisiert.

Fiir die Modellschétzung wurde der Full Information Ma-
ximum Likelihood Robust Schitzer (MLR) eingesetzt. Um
dem Mehrebenencharakter der Daten Rechnung zu tragen
und den korrekten Standardfehler zu erhalten, wurden alle
Analysen mit der Option «type is complex» durchgefiihrt
(Klassenzugehorigkeit als Clustervariable). Berichtet wer-
den die gingigen Modellfitstatistiken, die Signifikanz der
Regressionsgewichte auf Basis der von Mplus ausgege-
benen z-Werte. Dariiber hinaus wurde die Bedeutsamkeit
der Autoregressions- und Kreuzeffekte gepriift, indem die
entsprechenden Regressionspfade (von t1 zu t2 und von t2
zu t3) simultan auf Null gesetzt wurden. Unterschiede im
Modellfit der Modelle mit freier Schitzung vs. Restriktio-
nen wurden mit dem Satorra-Bentler Scaled Chi-Square
Difference (TRd) Test gepriift (Satorra & Bentler, 2001).

Ergebnisse

Zunichst werden die deskriptiven Statistiken und Korre-
lationen fiir das Selbstkonzept, die Leistungseinschit-
zung und Leistungstests berichtet. Es folgt die Uberprii-
fung der Messinvarianz des Selbstkonzeptfragebogens
iiber die Zeit. Der Hauptfokus der Ergebnisse liegt auf der

" D.h.,anders als im RI-CLPM nach Hamaker und Kollegen (2015) wurden Residualvarianzen modelliert um Messfehler zu kontrollieren, wodurch
die hier berichteten Modelle mit Random Intercept fur das Selbstkonzept dem STARTS-Modell entsprechen. Um Konvergenzprobleme zu ver-
meiden, wurden die Fehlervarianzen der Leistungsindikatoren hingegen auf Null gesetzt. Da auch das STARTS-Modell ein Random Intercept

beinhaltet, wurde die Bezeichnung RI-CLPM fur das Modell beibehalten.
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Darstellung des langsschnittlichen Zusammenhangs zwi-
schen Selbstkonzept und Leistung anhand der unter-
schiedlichen Modelle.

Deskriptive Statistiken

Die deskriptiven Statistiken und Korrelationen finden sich
in Tabelle 1 (Rohwerte, alle Korrelationen p < .01). Der Zu-
sammenhang zwischen den Leistungseinschitzungen von
einem MZP zum nachsten erwies sich als relativ hoch (zwi-

schenr=.71und .72). Ein vergleichbares Bild zeigte sich bei
der Testleistung (zwischen r = .62 und .64). Der Zusammen-
hang zwischen dem Selbstkonzept in Klasse 1 und 2 fiel mit
r=.46 geringer aus als der Zusammenhang von r = .62 zwi-
schen Klasse 2 und 3. Die messzeitspezifische Korrelation
zwischen der Leistungseinschitzung und der Testleistung
lag zwischen r = .65 und r = .71. Der Zusammenhang zwi-
schen dem Selbstkonzept und der Leistungseinschatzung
lag zwischen r = .30 (1. Klasse) und » = .51 (3. Klasse), der
Zusammenhang zwischen Selbstkonzept und Testleistung
zwischen r=.27 (1. Klasse) und = .46 (3. Klasse).

Tabelle 2. Fitindices der unterschiedlichen Modelle und Vergleich der genesteten Modelle (2 und 3)

X (df) CFl TLI RMSEA SRMR AlC TRd (df)

CLPM - getrennte Modellierung der Leistungsindikatoren
Selbstkonzept und Leistungseinschatzung

(1) Freie Schatzung 165.59 (53) .982 977 .033 .037 52157.24

(2) Leistung auf Selbstkonzept Y, = 0 296.06 (55) .961 .954 .047 .075 52300.31 138.50(2)

(3) Selbstkonzept auf Leistungy,, =0 181.35(55) .980 .976 .034 .043 52172.71  16.39(2)
Selbstkonzept und Leistungstest

(1) Freie Schatzung 150.40 (53) .984 .980 .031 .037 52458.30

(2) Leistung auf Selbstkonzept Y, = 0
(3) Selbstkonzept auf Leistung Y, = 0

CLPM - gemeinsame Modellierung der Leistungsindikatoren
(1) Freie Schatzung

(2) Leistung auf Selbstkonzept Y, = 0

305.71 (55) .959 .950 .049 .075
161.54 (55) .982 979 .032 .043

172.51(89) .990 .989 .022 .031
356.83(91) .969 .965 .039 .087

52616.30 125.51(2)
52465.20  11.61(2)

61819.47
62016.23 150.10(2)

(3) Selbstkonzept auf Leistungy, = 0 186.86 (91) .989 .987 .023 .031 61831.78  12.72(2)
RI-CLPM
Selbstkonzept und Leistungseinschatzung

(1) Freie Schatzung 92.18 (50) .993 .991 .021 .026 52077.16

(2) Leistung auf Selbstkonzept Y, = 0
(3) Selbstkonzept auf Leistung Y, = 0
Selbstkonzept und Leistungstest
(1) Freie Schatzung
(2) Leistung auf Selbstkonzept Y, = 0
(3) Selbstkonzept auf Leistung Y, = 0
RI-CLPM - gemeinsame Modellierung der Leistungsindikatoren
(1) Freie Schatzung
(2) Leistung auf Selbstkonzept Y, = 0

(3) Selbstkonzept auf Leistung Y, = 0

109.93 (52) .991 .988 .024 .033
106.47 (52) .991 .989 .028 .031

85.96 (50) .994 .992 .019 .022
132.90(52) .987 .983 .029 .033
92.53 (52) .993 .992 .020 .024

157.69 (87) .992 .990 .020 .024
198.49 (89) .987 .985 .025 .045
169.91 (89) .991 .989 .022 .024

52091.62  22.45(2)
52089.33  13.43(2)
52397.09

52439.99  51.48(2)
52399.73 6.55(2)

61806.50
62016.23  35.19(2)
61816.10  13.37(2)

Anmerkungen: Die Modelle 2 und 3 wurden als Restriktionen des Modells mit freier Schatzung (1) spezifiziert. Eine sig. Veranderung des Fits ist durch den
Satorra—Bentler Scaled Chi-Square Difference (TRd) angegeben, alle Veranderungen p < .05. Um Schatzprobleme zu vermeiden, wurden beim RI-CLPM mit
gemeinsamer Modellierung der Leistungsindikatoren die Random Intercepts Uber die latenten Leistungsfaktoren operationalisiert.
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Messinvarianz

Eine Voraussetzung fiir die Analyse des Zusammenhangs
zwischen Selbstkonzept und Leistung besteht in der Besta-
tigung von Messinvarianz des Selbstkonzeptfragebogens
iiber die Zeit. Um herauszufinden, ob die Items iiber die
drei MZP hinweg das Selbstkonzept in vergleichbarer Weise
messen, wurde eine CFA mit starker faktorieller Invarianz
(Gleichheit der Ladungen und Intercepts) durchgefiihrt.
Dieses restriktivere Modell wies ein vergleichbaren Modell-
fit wie das Modell ohne Restriktionen auf (freies Modell
X2(22) = 21.903, p = 0.466, CFI = 1.00, TLI = 1.00, RMSEA =
.000, SRMR = .011, Invarianz Modell x*(30) = 47.949,
p<.05,CFI=.996, TLI=.995, RMSEA =.036, SRMR =.027,
RDR = .033, siehe Browne & Du Toit, 1992). Folglich kann
starke Messinvarianz angenommen werden (Meade, John-
son & Braddy, 2008; Widaman & Thompson, 2003).

Langsschnittlicher Zusammenhang zwischen
Selbstkonzept und Leistungseinschitzungen/
Leistung

CLPM - getrennte Modellierung der Leistungsindikatoren.
Der Fit fiir beide Modelle, d.h. fiir Selbstkonzept und Leis-
tungseinschétzung x*(53) = 165.59, p < .001, CFI = .982,
TLI = .977, RMSEA = .033, SRMR = .037, und Selbstkon-
zept und Testleistung x2(53) = 150.40, p <.001, CFI = .984,
TLI=.980, RMSEA =.031, SRMR = .037 erwiesen sich als
gut. Signifikante Kreuzeffekte von der Leistung auf das
Selbstkonzept konnten im Modell mit Leistungseinschat-
zungen zu beiden Messzeitpunkten (B = .26/.21), vom
Selbstkonzept auf die Leistung jedoch nur von Messzeit-
punkt zwei zu drei nachgewiesen werden 8 = .10). Ein ver-
gleichbares Bild ergibt sich auch im Modell mit Leistungs-
tests (siehe Tabelle 3). Eine Fixierung der Kreuzeffekte auf
Null fiihrte zu einer signifikanten Verschlechterung des
Modellfits (siehe Tabelle 2).

CLPM - gemeinsame Modellierung der Leistungsindikato-
ren. Auch das Modell, bei dem Leistungseinschatzungen
und Leistungstest als Indikatoren einer latenten Variable
modelliert wurden, zeigte eine sehr gute Modellanpas-
sung x2(80) = 172.51, p < .001, CFI = .990, TLI = .989, RM-
SEA =.022, SRMR =.031. Signifikant positive Kreuzeftekte
konnten hier jedoch nur von der Leistung auf das Selbst-
konzept (B =.36/.29), nicht aber in umgekehrter Richtung
nachgewiesen werden.

Random-Intercept CLPM (RI-CLPM). Wie aus Tabelle 2
hervorgeht, zeigt auch das RI-CLPM eine gute Modell-
anpassung (Modell Leistungseinschitzung x*(50) = 92.18,
p <.001, CFI =.993, TLI = .991, RMSEA = .021, SRMR =
.026; Modell Test x*(50) = 85.96, p < .001, CFI = .994,
TLI = .992, RMSEA = .019, SRMR = .022). Die Random
Intercepts der Leistung und des Selbstkonzepts korrelier-
ten moderat miteinander (Modell Leistungseinschitzung:
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r=.63; Modell Test: r = .49). Signifikante Kreuzeffekte von
der Leistung auf das Selbstkonzept konnten zu allen
Messzeitpunkten (Modell Leistungseinschitzungen: f =
.21/.18; Modell Leistungstest: B = .23/.31) und vom
Selbstkonzept auf die Leistung von Messzeitpunkt zwei zu
drei nachgewiesen werden (siehe Tabelle 3).

RI-CLPM - gemeinsame Modellierung der Leistungsindika-
toren. Das Modell zeigte eine sehr gute Modellanpassung
X2(87) =157.690, p <.001, CFI=.992, TLI =.990, RMSEA =
.020, SRMR =.024. Signifikant positive Kreuzeffekte konn-
ten auch hier nur von der Leistung auf das Selbstkonzept
(B = .22/.23), nicht aber in umgekehrter Richtung nach-
gewiesen werden. Die Random Intercepts der Leistung
und des Selbstkonzepts korrelierten zu = .58 miteinander.

Diskussion

Das Ziel der vorliegenden Studie bestand darin, die langs-
schnittliche Beziehung zwischen Selbstkonzept und Leis-
tung mit unterschiedlichen Modellen zu analysieren. Die
vorliegenden Ergebnisse zeigen ein unterschiedliches Be-
fundmuster auf. Entsprechend der Hypothesen konnten
bedeutsame Kreuzeffekte im CLPM mit getrennter Mo-
dellierung der Leistungsindikatoren nachgewiesen wer-
den, vom Selbstkonzept auf die Leistung jedoch nur von
MZP 2 auf MZP 3. Bei gemeinsamer Modellierung lieflen
sich lediglich Effekte von der Leistung auf das Selbstkon-
zept nachweisen. Die Modellierung des Zusammenhangs
anhand des RI-CLPM bestitigen die hier formulierten An-
nahmen nur teilweise. Analog zu den Befunden des CLPM
lassen sich im RI-CLPM mit getrennter, jedoch nicht mit
gemeinsamer Modellierung der Leistungsindikatoren be-
deutsame Kreuzeffekte nachweisen. Im folgendem Ab-
schnitt werden die vorliegenden Befunde in die bestehen-
de Literatur eingebettet, und es wird auf die Frage
eingegangen, welches Modell die Daten am besten erklart.

Die anhand des CLPM mit getrennter Modellierung der
Leistungsindikatoren berichteten Ergebnisse bestitigen
frithere Studien im Grundschulbereich, die reziproke Ef-
fekte berichten und auf eine klare Dominanz der Effekte
von der Leistung auf das Selbstkonzept hinweisen (Helm-
ke & van Aken, 1995; Praetorius, Kastens, Hartig & Lipow-
sky, 2016; Skaalvik & Valds, 1999). Die Dominanz des
Skill-Development-Ansatzes wird nicht nur dadurch er-
kenntlich, dass Effekte von der Leistung auf das Selbst-
konzept zu zwei Messzeitpunkten, ein umgekehrter Effekt
jedoch nur zu einem Messzeitpunkt zu beobachten ist,
sondern auch durch die Hohe der Regressionsgewichte
(siehe Tabelle 3). Entsprechend fithrt die Fixierung der
Regressionen von der Leistung auf das Selbstkonzept auf
Null zu einer deutlicheren Verschlechterung des Fits als
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Tabelle 3. Standardisierte Autoregression und Kreuzeffekte fur das
CLPM und RI-CLPM

CLPM - getrennte Modellierung
auf der Leistungsindikatoren

Regressionen

Selbstkonzept Autoregression — Leistung .70*/.67*

und Leistungs-

einschatzung Autoregression — Selbstkonzept 44/ 50%
Kreuzeffekt - Leistung .26%/.21*

auf Selbstkonzept

Kreuzeffekt — Selbstkonzept .03/10*
auf Leistung

Selbstkonzept Autoregression — Leistung .63*/.60*
und Leistungstest
Autoregression — Selbstkonzept 47%/50*
Kreuzeffekt — Leistung .25%/.24*
auf Selbstkonzept
Kreuzeffekt — Selbstkonzept .04/.07*
auf Leistung
CLPM - gemeinsame Modellierung der
Leistungsindikatoren
Selbstkonzept Autoregression — Leistung .98*/.98*
und Leistung
Autoregression — Selbstkonzept .39*.45%
Kreuzeffekt - Leistung .36*/.29*

auf Selbstkonzept

Kreuzeffekt — Selbstkonzept -.08*/-.06*
auf Leistung

RI-CLPM

Selbstkonzept Autoregression — Leistung .34%/.34%

und Leistungs-

einschatzung Autoregression — Selbstkonzept .21%/.39*
Kreuzeffekt — Leistung 21%/.18*
auf Selbstkonzept
Kreuzeffekt — Selbstkonzept -.04/.18*
auf Leistung

Selbstkonzept Autoregression - Leistung 37%/.31*

und Leistungstest
Autoregression — Selbstkonzept 9%/ 34%
Kreuzeffekt - Leistung .23%/.31*
auf Selbstkonzept
Kreuzeffekt — Selbstkonzept -.02/.12%
auf Leistung

RI-CLPM - gemeinsame Modellierung

der Leistungsindikatoren

Selbstkonzept Autoregression — Leistung 156*%/.07*

und Leistung
Autoregression — Selbstkonzept .18*33*

Kreuzeffekt - Leistung .22%/.23*
auf Selbstkonzept
Kreuzeffekt — Selbstkonzept -.08*/.05

auf Leistung

Anmerkungen: vor dem Spiegelstrich: Regressionen auf AV der 2. Klasse,
nach dem Spiegelstrich: Regression auf AV der 3. Klasse. *p <.05.

© 2021 The Author(s) Distributed as a Hogrefe OpenMind article

under the license CC BY 4.0 (https://creativecommons.org/licenses/by/4.0)

die Fixierung der umgekehrten Regressionen (Vergleiche
Modell 2 und 3 in Tabelle 2).

Auf den ersten Blick konnen die hier aufgezeigten Er-
gebnisse auch als eine Bestitigung der Annahme von
Weidinger und Kollegen (2017) aufgefasst werden, die
zeigen, dass zunichst Effekte von der Leistung auf das
Selbstkonzept vorhanden sind und es erst im Verlauf der
Grundschule zu wechselseitigen Kreuzeffekten kommit.
Allerdings setzt die hier durchgefiihrte Studie zeitlich
frither an und umfasst deutlich weniger Messzeitpunkte,
so dass iiber den weiteren Verlauf keine Aussagen getrof-
fen werden konnen. Auch ist der Abstand zwischen den
Messzeitpunkten in der Studie von Weidinger und Kolle-
gen (2017) deutlich kiirzer, was erheblichen Einfluss auf
die Hohe der Autoregressionen haben kann. Dies zeigen in
der vorliegenden Studie auch die Befunde zum CLPM mit
gemeinsamer Modellierung der Leistungsindikatoren. In
Ubereinstimmung mit den Befunden von Helmke und van
Aken (1995) fiithrt die gemeinsame Modellierung zu deut-
lich hoheren Autoregressionen, so dass keine positiven Ef-
fekte vom Selbstkonzept auf die Leistung nachgewiesen
werden konnen. In der vorliegenden Studie wird die Leis-
tung zu einem Messzeitpunkt fast komplett durch die Leis-
tung zum vorherigen Messzeitpunkt erklart (8 = .98/.98)
- was fiir eine erhebliche Stabilitdt der Leistung spricht -
und hat dariiber hinaus einen erheblichen Einfluss auf die
Entwicklung des Selbstkonzepts (B = .36/.29). Die ge-
meinsame Modellierung der Leistungsindikatoren kann
somit als eine validere Schatzung der tatsachlichen Leis-
tung aufgefasst werden, was mit Verdnderungen im Zu-
sammenspiel zwischen Leistung und Selbstkonzept ver-
bunden ist.

Die Frage der Stabilitdt interindividueller Unterschiede
und ihrer Kontrolle steht im Fokus des RI-CLPM. Gegen-
iber dem CLPM konnen vor allem substantielle Unter-
schiede hinsichtlich des Fits beobachtet werden. Hinsicht-
lich der Zusammenhénge zeigen sich Unterschiede in den
Autoregressionen, nicht aber beziiglich der Kreuzeffekte.
Genau wie beim CLPM Modell lassen sich Kreuzeftekte
bei getrennter, nicht jedoch bei gemeinsamer Model-
lierung nachweisen. Deutlich wird auch, dass die Korrela-
tionen zwischen den Random Intercepts liber einen Zeit-
raum von drei Jahren auf einen héheren Zusammenhang
zwischen Selbstkonzept und Leistung hinweisen als bei
einer querschnittlichen Betrachtung (Random Intercept
getrennt r = .62 /.49, gemeinsam r = .58 vs. querschnittli-
che Betrachtung r = .27-.51). Die Ergebnisse des RI-CLPM
stehen im Einklang mit den hier berichteten Ergebnissen
des CLPM, jedoch in Kontrast zu den Ergebnissen von
Ehm und Kollegen (2019), bei denen fiir Testleistungen
und -einschitzungen im Bereich Lesen keine Kreuzeffekte
im RI-CLPM nachgewiesen werden konnten. Die unter-
schiedlichen Befunde konnten zum einen auf die Betrach-
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tung unterschiedlicher Doménen, zum anderen auf die
hier geringere Anzahl von Messzeitpunkten zurtick zu fiith-
ren sein. Je mehr Messzeitpunkte zur Verfiigung stehen,
desto besser konnen stabile interindividuelle Unterschie-
de kontrolliert werden (Bainter & Howard, 2016).

Insgesamt sprechen die hier aufgezeigten Befunde deut-
lich fiir eine Dominanz des Skill-Development-Ansatzes.
Auch in der Literatur besteht weitgehende Einigkeit darin,
dass das Selbstkonzept durch die Erfahrungen im Schul-
und Leistungskontext, insbesondere durch die Riickmel-
dung signifikanter Anderer (z.B. Lehrkrifte), beeinflusst
wird (Harter, 1999). Gerade der zunehmende Zusammen-
hang zwischen Selbstkonzept und Leistung in der Grund-
schule wird als ein Indiz dafiir betrachtet, dass sich das
Selbstkonzept langsam den tatsdchlichen Leistungen an-
passt. Der Prozess der Anpassung wird zudem durch die
Vergabe von Noten beschleunigt (Harter, 1999). Bei den
vorliegenden Leistungseinschatzungen durch die Lehr-
krafte handelt es sich jedoch nicht um Noten im klassischen
Sinne. Hier werden typischerweise hohere Zusammen-
hinge als zwischen Selbstkonzepten und Leistungstests er-
zielt (Marsh et al., 2018).

Wihrend die interindividuellen Differenzen hinsichtlich
der Leistung bereits in der Grundschule relativ stabil sind,
ist das Selbstkonzept deutlicheren Schwankungen unter-
worfen. Dies filihrt zu der Frage, ob es aus theoretischer
Sicht tiberhaupt sinnvoll ist, dem Selbstkonzept bereits in
der Grundschule einen Trait-Charakter zu unterstellen. Un-
terstellt man jedoch dem Selbstkonzept eine gewisse Stabili-
tdt, so gilt es, diese richtig zu beriicksichtigen. Wie Hamaker
und Kollegen (2015) aufzeigen, werden im CLPM intra- und
interindividuelle Prozesse nicht getrennt, was zu fehlerhaf-
ten Schlussfolgerungen beziiglich des Vorhandenseins, der
Dominanz und des Vorzeichens von Kreuzeffekten fiihren
kann. Wie Usami, Hayes und McArdle (2015) anmerken, ist
jedoch die Wahrscheinlichkeit, mogliche Kreuzeffekte zwi-
schen zwei Konstrukten nachzuweisen, in Modellen, bei de-
nen die Stabilitdt durch tibergeordnete Faktoren zusitzlich
berticksichtigt wird, deutlich geringer. Das RI-CLPM kann
demnach als eine strengere Priifung moglicher Kreuzeffek-
ten aufgefasst werden. Neben einer Bevorzugung des Mo-
dells aus theoretischen Griinden sprechen auch die hier
durchgefiihrten Analysen fiir die Angemessenheit des Mo-
dells und der dahinter liegenden Annahmen. Der Vergleich
der Fitindizes zeigt deutlich auf, dass das RI-CLPM die vor-
liegenden Daten besser erklart als das CLPM.

Limitationen und Schlussfolgerung

Eine Limitation, die moglicherweise direkt zu weiterer
Forschung fiihrt, ergibt sich aus der Tatsache, dass die vor-
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liegende Studie auf die Grundschule beschrinkt ist. Daher
sollten die vorliegenden Befunde mit den hier verwen-
deten Methoden auch fiir die Sekundarstufe tiberpriift
werden. Moglicherweise ergeben sich dort, auch unter
Kontrolle stabiler interindividueller Unterschiede, nicht
nur statistisch, sondern auch praktisch bedeutsame Effek-
te vom Selbstkonzept auf die Leistung.

Insgesamt konnen die hier durchgefiihrten Analysen
bisherige Befunde weitestgehend bestitigen, die auf eine
klare Dominanz der Effekte von der Leistung auf das
Selbstkonzept im Grundschulalter hinweisen. Zwar lassen
sich in einigen Modellen auch Effekte vom Selbstkonzept
auf die Leistung nachweisen, deren praktische Relevanz
kann jedoch in Frage gestellt werden. Dies fiihrt zu der
Frage, ob auf Mafinahmen, die auf eine Verbesserung des
Selbstkonzepts abzielen, im padagogischen Kontext ver-
zichtet werden sollte (vgl. O'Mara, Marsh, Craven & De-
bus, 2006). Diese Schlussfolgerung wire nicht nur vor-
eilig, sondern auch falsch. Denn unabhingig davon, ob
das Selbstkonzept die Leistung beeinflusst, stellt die Er-
langung eines positiven Selbstkonzepts selbst ein wich-
tiges padagogisches Ziel dar. Zudem geht ein positives
Selbstkonzept mit anderen leistungsforderlichen Konst-
rukten, wie beispielsweise einer hohen Selbstwirksamkeit
oder einer hohen Lern- und Leistungsmotivation einher
(Bong & Skaalvik 2003; Marsh, Trautwein, Lidtke, Koller
& Baumert, 2006). Auch kann nicht ausgeschlossen wer-
den, dass das Befundmuster in der Sekundarschule ein an-
deres ist und dass der Einfluss des Selbstkonzepts auf die
Leistung in experimentellen Studien oder Langsschnitts-
studien mit kiirzeren Zeitabstinden nachgewiesen wer-
den kann (vgl. Dormann & Griffin, 2015). Allein basierend
auf den vorliegenden Ergebnissen konnen daher keine ab-
schliefenden Schlussfolgerungen gezogen werden.
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