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I Theoretischer Teil



1 Einleitung

Fahigkeitsselbstkonzepte konnen iiber verschiedene vermittelnde Mechanismen
Lernprozesse begiinstigen oder erschweren. Wie viel Vertrauen ein/eine Schiiler/in in
seine/ihre eigenen Fihigkeiten hat, ist nicht nur ein wichtiges Bildungsziel, sondern
beeinflusst das Erleben und Verhalten von Schiilern/innen in Lern- und

Leistungsverhalten in verschiedener Weise.

Féhigkeitsselbstkonzepte gelten deshalb in der aktuellen padagogisch-psychologischen
Forschung als bedeutsame Schiilermerkmale, die leistungsthematisches Verhalten
erkldren und vorhersagen konnen. Die meisten theoretischen und empirischen Arbeiten
zum Thema ,Selbstkonzept” beziehen sich entweder auf die Bedingungen und
Konsequenzen eines fachunspezifischen allgemeinen Selbstkonzepts oder differenzieren
innerhalb des akademischen Fahigkeitsselbstkonzeptes zwischen den einzelnen
Schulfichern und widmen sich vor allem dem Fachbereich Mathematik.
Untersuchungen zum Féhigkeitsselbstkonzept in der Fremdsprache Englisch und in der

Muttersprache Deutsch liegen nur wenige vor.

In den letzten Jahren nehmen kommunikative Kompetenzen und somit auch die
Wichtigkeit des Erlernens einer Fremdsprache fiir die allgemeine Bildung immer mehr
an Bedeutung zu (Holder, 2005). So stellt sich die Frage, ob die Erkenntnisse fiir das
mathematische  Fahigkeitsselbstkonzept  auf das  muttersprachliche  bzw.

fremdsprachliche Féhigkeitsselbstkonzept tibertragen werden kdnnen.

Ziel der Untersuchung ist es, die Auswirkungen verschiedener schulischer Pradiktoren
auf das Fahigkeitsselbstkonzept in der Muttersprache Deutsch und in der Fremdsprache

Englisch zu untersuchen.

Die vorliegende Arbeit beschéftigt sich im theoretischen Teil mit dem hierarchischen
Selbstkonzeptmodell (Shavelson, Hubner, & Stanton, 1976), der Genese von
Fahigkeitsselbstkonzepten und den ausschlaggebenden Préadiktoren fiir das

Fahigkeitsselbstkonzept.

Der empirische Teil wird mit der Spezifizierung der Forschungsfragen eingeleitet.

Anschliefend wird im Methodenteil auf die Vorgehensweise bei der Datenerhebung,



die Erhebungsinstrumente und das statistische Auswertungsverfahren genauer
eingegangen. Die Ergebnisdarstellung und die Diskussion der Ergebnisse bilden den

Abschluss der Arbeit.



2 Fahigkeitsselbstkonzept

In diesem Kapitel wird zuerst das Féhigkeitsselbstkonzept definiert (2.1) sowie das
hierarchische Selbstkonzeptmodell und dessen Modifikation vorgestellt (2.2). Im
Anschluss wird die groBe Bedeutung der eigenen schulischen Leistung auf das
Féhigkeitsselbstkonzept diskutiert (2.3) und ein wichtiges Modell zur Genese
akademischer Fahigkeitsselbstkonzepte wird vorgestellt (2.4). In den darauffolgenden
Unterkapiteln wird auf die Wichtigkeit des Interesses am Fach (2.5) und die Rolle der
Attribution bei  Erfolg bzw. Misserfolg (2.6) fiir das Ausmall des
Fahigkeitsselbstkonzeptes eingegangen. Die abschlieBenden Unterkapitel beschiftigen
sich mit der Wirkung von Alterseffekten (2.7) auf das Fiahigkeitsselbstkonzept, den
Differenzen zwischen verschiedenen Schulformen (2.8) und auf die Rolle des

Geschlechts in Bezug auf das Fahigkeitsselbstkonzept (2.9) wird genauer eingegangen.

2.1 Begriffliche Bestimmung

Wenn ein/eine Schiiler/in sich in einer Leistungssituation befindet, fragt er/sie sich in
den meisten Fillen: ,Kann ich das? Wie hoch sind meine Féhigkeiten?. Diese
Uberlegungen einer/eines Schiilers/in kénnen sich auf die Intelligenz im Allgemeinen
oder auf spezifische Fihigkeiten in einem bestimmten Fach beziehen. Unter dem
Selbstkonzept versteht man das mentale Modell einer Person, welches diese anwendet,
um ihre eigenen Fahigkeiten und Eigenschaften zu beurteilen (Moschner & Dickhéuser,
2010). Je positiver diese Selbstbewertung ausfillt, desto hoher ist das Selbstkonzept
(Moschner & Dickhéuser, 2010).

In der pddagogischen Psychologie ist die Bedeutung des Selbstkonzeptes insbesondere
im leistungsbezogenen Kontext untersucht worden. Der Teilbereich des
Selbstkonzeptes, der sich auf die Einschdtzung der eigenen Fihigkeiten bezieht, wird
als Fahigkeitsselbstkonzept bzw. als akademisches Selbstkonzept bezeichnet (Moschner
& Dickhéuser, 2010).

Akademische Selbstkonzepte stellen generalisierte fachspezifische

Féhigkeitseinschitzungen dar, die Schiiler/innen aufgrund von Kompetenzerfahrungen



in Schulfichern erwerben (Moller & Koller, 2004). Diese Erfahrungen und
Bewertungen sind durch Urteile anderer, durch konkrete Riickmeldungen und durch die
dazugehorigen Kausalattributionen geprigt (Shavelon, Hubner, & Stanton, 1976).
Akademische Selbstkonzepte bilden Facetten der Identitdt, die der Person Auskunft
iiber eigene Stirken und Schwichen geben (Moller & Koller, 2004). In Abhéngigkeit
von der Hohe ihres Féhigkeitsselbstkonzeptes erkldren sich Lernende das
Zustandekommen der eigenen Leistung unterschiedlich (Dickhduser & Stiensmeier-

Pelster, 2000, zitiert nach Rost et al., 2004).

2.2 Das hierarchische Selbstkonzeptmodell

Ein wichtiger Meilenstein in der Selbstkonzeptforschung und die erste theoretische
Darstellung des Selbstkonzepts als hierarchisches, multifaktorielles Modell stammt von
Shavelson, Hubner, & Stanton (1976). Die Autoren fassten die bis dahin vorliegenden
Ergebnisse der Selbstkonzeptforschung zusammen und beschrieben sieben Merkmale,

die das Selbstkonzept ausmachen:

a.) Organized: Es ist strukturiert und organisiert. Das Individuum kategorisiert grof3e
Mengen an Informationen iiber sich selbst und setzt diese zueinander in Beziehung.

b.) Multifacted: Es ist multifaktoriell, wobei die einzelnen Facetten die angenommenen
Kategorien widerspiegeln.

c.) Hierarchical: Es ist hierarchisch aufgebaut. An der Spitze des Modells steht das
allgemeine Selbstkonzept (Abbildung 1). Auf der ersten Zwischenebene wird
zwischen einem leistungsbezogenen Selbstkonzept (akademisches Selbstkonzept)
und einem nicht-leistungsbezogenen  Selbstkonzept unterschieden. Das
akademische Selbstkonzept wird des Weiteren nach verschiedenen Inhaltsbereichen
differenziert (Shavelson & Bolus, 1982), d.h., die Einschitzungen der eigenen
Féhigkeiten sind fachspezifisch ausgerichtet. Sie betreffen konkrete
Einschidtzungen in einem bestimmten Fach, wie beispielsweise das
Féhigkeitsselbstkonzept in Mathematik, das Féhigkeitsselbstkonzept in Englisch,
das Fihigkeitsselbstkonzept in Geschichte oder das Fahigkeitsselbstkonzept in
Deutsch.
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Das nicht-leistungsbezogene Selbstkonzept wird in die Teilbereiche soziales
Féhigkeitsselbstkonzept, emotionales Fahigkeitsselbstkonzept und

Korperselbstkonzept unterteilt.

General

General Selcloracep( Nonacademic Seif-Concep!
Academic and e "'"""'""""""'""'"‘""":
Nonacademlc Academic " Social Emotional Physical '
Self-Concept Salf-Concept ' Seli-Concept Salf-Cancept Se-Concapt :

: |

e Particular
Significant Physical Physical

Subareasof | Engish | | History | | Math | | Science Poors 'g'hf;" Emotionat | | 0 o | osama
Self-Concept : States
Evaluation of

EE NMODO0NY 06 06 00 0 0

Abbildung 1: Hierarchisches Selbstkonzeptmodell (Shavelson, Hubner, & Stanton, 1976, S. 413)

d.) Stable: Das allgemeine Selbstkonzept an der Spitze des Modells ist stabil, aber je
weiter man in der Hierarchie nach unten kommt, desto situationsspezifischer und
als Konsequenz weniger stabil wird das Selbstkonzept.

e.) Developmental: Das Selbstkonzept wird mit zunehmendem Alter facettenreicher.
Kinder lernen, dass sie in den verschiedenen Bereichen unterschiedliche
Begabungen haben konnen. Dies fiihrt zu der Ausbildung verschiedener
Selbstkonzeptfacetten.

f.) Evaluative: Die Teilaspekte des Selbstkonzeptes enthalten jeweils eine affektive
Komponente (Ich fiihle mich wohl in der Schule.) als auch eine kognitiv-evaluative
Komponente (Ich bin gut in der Schule.).

g.) Differentable: Das Selbstkonzept kann von anderen Konstrukten, mit denen es in

Zusammenhang steht, wie beispielsweise der Schulleistung, abgegrenzt werden.
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Die Schulleistung beispielsweise in Mathematik sollte aber mit dem

Féhigkeitsselbstkonzept in Mathematik hoch korrelieren.

Der Fokus dieser Arbeit liegt weiters auf demjenigen Bereich, welcher sich auf die
Selbsteinschdtzungen von Fihigkeiten bezieht, also auf das akademische Selbstkonzept
(Fahigkeitsselbstkonzept) bzw. auf die fachspezifischen Facetten im Kontext

schulischen Lernens.

Shavelson & Bolus (1982) machten eine der zentralen Revisionen des urspriinglichen
multifaktoriellen, hierarchischen Selbstkonzeptmodells (Shavelson et al., 1976). Thre
Uberlegungen fiihrten zu einer Aufspaltung des akademischen Selbstkonzeptes. An
Stelle eines allgemeinen akademischen Fihigkeitsselbstkonzeptes wurden zwei oder
mehrere weitgehend voneinander unabhingige Komponenten angenommen: das
sprachliche und das mathematische Fahigkeitsselbstkonzept (Marsh, Byrne, &
Shavelson, 1988).

Verbales Mathematigches
Selbstkonzept Selbstkonzept

_~3::=-__
- . ——
-~ - -
~ -
—a

__________
-------
-
-
.....

Biologie

Abbildung 2: Das modifizierte Selbstkonzeptmodell (Méller & Kéller, 2004, S. 20)

Diese beiden Komponenten scheinen nahezu unkorreliert zu sein, obwohl die
Schulleistungen in diesen Bereichen miteinander korrelieren (Marsh, 1986). Im Modell
von Shavelson & Bolus (1982) wird von einer hierarchischen, multifaktoriellen Struktur

des Selbstkonzeptes nach verschiedenen Inhaltsbereichen ausgegangen. Ergebnisse
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empirischer Untersuchungen (Marsh, Byrne, & Shavelon, 1988; Marsh & Shavelson,
1985) unterstiitzten die Annahme, dass ein mathematisches und ein verbales

Fahigkeitsselbstkonzept klar von einander unterschieden werden kénnen.

2.3 Fahigkeitsselbstkonzept und Leistung

Das Féhigkeitsselbstkonzept zéhlt zu den wichtigsten Préadiktoren fiir die Schulleistung
(Hannover, 2002). Denn nicht nur die tatsdchliche Kompetenz beeinflusst die gezeigte
Leistung, sondern auch die Erwartungen. Mit dem Eintritt in die Schule schenken
Schiilern/innen den kognitiven Féahigkeiten besondere Aufmerksamkeit (Filipp, 2006).
Ob ein/eine Schiiler/in sich als kompetent oder weniger kompetent wahrnimmt, wirkt
sich somit deutlich auf dessen/deren Leistungsfdhigkeit und die tatsdchlich gezeigte
Leistung aus. Im Rahmen einer Metaanalyse (Hansford & Hattie, 1982) wurde der
Zusammenhang zwischen dem Féhigkeitsselbstkonzept und der Schulleistung anhand
von 128 Untersuchungen analysiert. Es zeigte sich, dass das fachspezifische

Fahigkeitsselbstkonzept in Hohe von r = .42 mit der Schulleistung korreliert.

Beziiglich der Frage nach der Kausalitit der Beziechung zwischen dem
Fahigkeitsselbstkonzept und der Schulleistung ist man sich in der einschldgigen
Fachliteratur {iber folgende zwei Punkte einig: Erstens determiniert die vorangegangene
Leistung einer Person zum Teil das Féhigkeitsselbstkonzept (skill-developement-
Ansatz). Zweitens kann das Fihigkeitsselbstkonzept nachfolgend das Erleben und
Verhalten beeinflussen (self-enhancement-Ansatz) (Dickhduser, 2006). Neuere Studien
stiitzen ein Modell reziproker Effekte, wonach sich sowohl das Fahigkeitsselbstkonzept
auf die Leistung auswirkt als auch die Leistung auf das Féhigkeitsselbstkonzept (Marsh
& Yeung, 1997, zitiert nach Filipp, 2006). Diese Reziprozitdtsannahme kann nach der
Metaanalyse von Valentine, Dubois & Cooper (2004, zitiert nach Filipp, 2006) als
hinreichend  belegt  gelten. = Das  Fahigkeitsselbstkonzept =~ scheint  die
Leistungsentwicklung allerdings deutlich geringer zu beeinflussen als die Riickwirkung

des Leistungsniveaus auf das Féhigkeitsselbstkonzept.
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Auf den skill developement-Ansatz, welcher fiir diese Arbeit von zentraler Bedeutung

ist, wird im néchsten Unterkapitel genauer eingegangen.

2.4 Entwicklung fachspezifischer Fihigkeitsselbstkonzepte

2.4.1 Internal/External frame of reference model

Der bekannteste péddagogisch-psychologische Erkldrungsansatz zur Entwicklung
akademischer Selbstkonzepte ist das ,,internal/external frame of reference model*
(Bezugsrahmenmodell) (Marsh, 1986). Das von Marsh (1986) vorgeschlagene Modell
bildet die Grundlage, auf der erkldrt werden kann, wie Personen eigene Fahigkeiten
aufgrund vorangehender Leistung erschlieBen. Allein die Information iiber die eigene
Schulnote, beispielsweise in Mathematik, reicht nicht aus, um auf die Hohe des

Fahigkeitsselbstkonzepts in Mathematik zu schlieen (Dickhduser & Galfe, 2004).

Ausgehend von dem Befund, dass, obwohl sprachliche und mathematische
Schulleistungen positiv miteinander korrelieren, das sprachliche und das mathematische
Fahigkeitsselbstkonzept deutlich geringer positiv zusammenhdngen bzw. zu einer
Nullkorrelation neigen (Schilling et al., 2004), werden im Bezugsrahmenmodell zwei
gegenldufige Vergleichsprozesse fiir die Bildung fachspezifischer Selbstkonzepte
eigener Begabung angenommen: soziale-externale Vergleiche und dimensionale-
internale Vergleiche. Nach dem Bezugsrahmenmodell fiihren also nicht nur die
wahrgenommenen  schulischen  Leistungen zu  Unterschieden in  den

Fahigkeitsselbstkonzepten, sondern auch die Leistungsvergleiche.

Demnach niitzen Schiiler/innen einerseits soziale-externale Vergleiche mit den
Mitschiilern/innen. Diese Vergleiche finden innerhalb eines Faches statt, dabei werden
die eigenen wahrgenommenen Fihigkeiten mit den wahrgenommenen Féhigkeiten
verschiedener Mitschiiler/innen verglichen. Sind die eigenen Leistungen besser als die
der Mitschiiler/innen, so soll es zu hohen Fahigkeitsselbstkonzepten kommen, sind sie
schlechter als die Leistungen der Mitschiiler/innen, entstehen niedrigere

Fahigkeitsselbstkonzepte. Der Logik des Modells zufolge kdnnen trotz konstanter
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Leistung in verschiedenen Vergleichsgruppen ganz unterschiedliche

Fahigkeitsselbstkonzepte entstehen.

Andererseits niitzen Schiiler/innen auch internale-dimensionale Vergleiche. Diese
Vergleiche beziehen sich auf die Relation der sprachlichen (bzw. mathematischen)
Leistungen eines Schiilers/in zu seinen/ihren mathematischen (bzw. sprachlichen)
Leistungen. Die eigene Leistung im Fach A wird mit der eigenen Leistung im Fach B
verglichen. Sind die Leistungen im Fach A und B nicht gleich, folgt daraus ein
fachspezifisch unterschiedlich ausgepragtes Fahigkeitsselbstkonzept. Dem Modell
zufolge konnen bei einem dimensionalen Vergleich zwei Schiiler/innen mit identischer
Mathematikleistung unterschiedliche mathematische Selbstkonzepte haben, wenn sie

unterschiedliche Deutschleistungen aufweisen.

Fir die Beziehung zwischen der Leistung und dem Fihigkeitsselbstkonzept in der
mathematischen und verbalen Doméne zeigten sich filir soziale Vergleichsprozesse
iiblicherweise positive Effekte der Leistung auf das jeweils korrespondierende
Fahigkeitsselbstkonzept, wahrend dimensionale Vergleiche zu negativen Korrelationen
zwischen der Leistung und dem jeweils nicht-korrespondierenden Selbstkonzept fiihrten

(Pohlmann et al., 2006; Marsh & Parker, 1984; Marsh 1984).

Dem Modell von Marsh (1986) zufolge wirken bei der Entstehung von
Féhigkeitsselbstkonzepten sowohl soziale (externale) als auch dimensionale (internale)
Vergleiche zusammen. Durch diese Annahme kann erkldrt werden, warum
mathematische und  sprachliche  Fahigkeitsselbstkonzepte  hédufig  geringer
zusammenhdngen als die entsprechenden mathematischen und sprachlichen Leistungen:
Die negative Korrelation der Féhigkeitsselbstkonzepte, die aus dem dimensionalen
Vergleich resultiert, und die positive Korrelation, die aus dem sozialen Vergleich

entsteht, gleichen einander aus (Dickhduser, 2003).

2.4.2 Ergebnisse empirischer Untersuchungen zum ,,Internal/External frame of

reference model*

Die iiberwiegende Anzahl an Studien zum Einfluss von Vergleichsprozessen auf das

Fahigkeitsselbstkonzept ist pfadanalytischer Natur (Dickhduser & Galfe, 2004) und auf
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das Fach Mathematik beschrinkt. Verschiedene Autoren sind dabei der Frage
nachgegangen, welche Variablen die Bevorzugung bestimmter Vergleichsprozesse
bedingen und welche Effekte diese Vergleichsprozesse auf Fihigkeitsselbstkonzepte
haben.

Moller & Koller (1998) haben in ihrer Untersuchung von Schiiler/innen der 7. und 8.
Schulstufe die Priferenzen bestimmter Vergleichsrichtungen fiir das Fach Mathematik
untersucht. Die Ergebnisse dieser Studie zeigten, dass Schiiler/innen mit guten Noten
oder einem hohen Fihigkeitsselbstkonzept in Mathematik vermehrt soziale Vergleiche
mit Schiiler/innen mit gleichen Noten oder soziale Abwdrtsvergleiche, also Vergleiche
mit Schiilern/innen mit schlechteren Noten, vornahmen. Schiiler/innen mit niedrigem
Fahigkeitsselbstkonzept in ~ Mathematik  nahmen  vermehrt  dimensionale
Abwidrtsvergleiche, also Vergleiche mit Fichern, in denen sie noch schlechtere Noten
haben, vor. Dabei hatten dimensionale Vergleiche folgenden Einfluss auf das
Fahigkeitsselbstkonzept: Nach dimensionalen Aufwirtsvergleichen zeigte sich ein
niedrigeres Féhigkeitsselbstkonzept als nach dimensionalen Abwiértsvergleichen. Des
Weiteren zeigte sich, dass soziale Vergleiche folgenden Einfluss auf das
Fahigkeitsselbstkonzept in Mathematik hatten: Aus sozialen Aufwirtsvergleichen

resultierte ein niedrigeres Fahigkeitsselbstkonzept als aus sozialen Abwirtsvergleichen.

In der Untersuchung von Dickhduser & Galfe (2004) bei Schiiler/innen der Grundschule
im Fach Mathematik zeigten sich jedoch fiir die Priferenzen der Vergleichsrichtungen
kontrdre Resultate. Die Autoren haben zusitzlich zu sozialen und dimensionalen
Vergleichen auch temporale Vergleiche erfasst. Unter temporalen Vergleichen versteht
man intraindividuelle Vergleiche, bei denen die eigene aktuelle Leistung mit der

eigenen Leistung aus der Vergangenheit verglichen wird.

Die Ergebnisse der Studie haben gezeigt, dass Schiiler/innen der Grundschule bei allen
Vergleichsarten Aufwirtsvergleiche gegeniiber Abwirtsvergleichen bevorzugten. Der
Einfluss dimensionaler und temporaler Vergleichsinformationen auf das
Fahigkeitsselbstkonzept scheint in der Grundschule aber eher gering zu sein. Soziale
Vergleiche werden offenbar weit hdufiger angestellt. Trotz der positiven Auswirkungen

von sozialen Abwirtsvergleichen auf das Fihigkeitsselbstkonzept scheinen
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Grundschiiler/innen diese aber selten zu niitzen. Die Autoren erklérten sich die
bevorzugte Nutzung von Aufwirtsvergleichen bei Grundschiilern/innen, trotz der
negativen Folgen fiir das Fihigkeitsselbstkonzept, dadurch, dass diese fiir Schiiler/innen
informativer seien als Abwirtsvergleiche. Der Vergleich mit besseren Schiilern/innen,
anderen Fichern oder zu verschiedenen Zeitpunkten scheint Beispiele fiir erfolgreiches
Leistungsverhalten zu liefern. Beispielsweise, welche Strategien in anderen Féachern, bei
anderen Schiilern/innen oder zu anderen Zeitpunkten zu einer besseren Leistung gefiihrt

haben.

Pohlmann et al. (2006) sind in ihrer Untersuchung bei Schiilern/innen der 7.-10.
Schulstufe der Frage nachgegangen, ob dimensionale Vergleiche zwischen Leistungen
in zwei Doménen (Deutsch und Mathematik) in stirkerem Ausmall zu einer
Aufwertung des Fihigkeitsselbstkonzeptes in der besseren Doméne oder zu einer
Abwertung des Féhigkeitsselbstkonzeptes in der schwécheren Doméne beigetragen
haben. Ziel der Untersuchung war es, die Auswirkungen von dimensionalen Auf- und
Abwirtsvergleichen zwischen den mathematischen und verbalen Leistungen zu
untersuchen. Die Ergebnisse zeigten, dass sich die Tatsache, in einem Fach A noch
schlechtere Leistungen erbracht zu haben als in einem Fach B, giinstig auf das
fachspezifische Fihigkeitsselbstkonzept im Fach B auswirkt (dimensionaler
Abwidrtsvergleich). Im Fach A hingegen bessere Noten erzielt zu haben als im Fach B,
wirkte sich nur geringfiigig negativ auf das Fihigkeitsselbstkonzept im Fach B aus
(dimensionaler Aufwdrtsvergleich). Es zeigten sich stirkere Effekte von dimensionalen

Abwirtsvergleichen als von dimensionalen Aufwirtsvergleichen.

Die urspriingliche Form des I/E-Modells (Marsh, 1986) bezieht sich auf den Kontrast
zwischen Mathematik und muttersprachlicher Leistung und ist fiir den Kontrast
Mathematik und Englisch als Muttersprache untersucht worden (Marsh, 1986).
Untersuchungen (Moller & Koller, 2004; Koller et al., 1999, zitiert nach Dickhéuser,
2003) fiir den deutschen Sprachraum haben gezeigt, dass das Modell auch fiir die

Anwendung mit anderen Muttersprachen, nimlich Deutsch als Muttersprache, giiltig ist.
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Stiitzende Befunde fiir das I/E-Modell liegen allerdings hauptsichlich fiir den Kontrast
von muttersprachlichen und mathematischen Inhalten vor, nicht jedoch fiir den Kontrast

zwischen fremdsprachlichen und mathematischen Inhalten.

Schilling et al. (2004) sind in ihrer Untersuchung der Frage nachgegangen, ob das
bislang hauptséchlich am muttersprachlichen und mathematischen Kontrast untersuchte
I/E-Modell von Marsh (1986) auch fiir andere Schulficher gilt, und haben
Assimilationseffekte (positive Korrelation zwischen der Leistung in einer Doméne auf
das nicht-korrespondierende Fihigkeitsselbstkonzept) und Kontrasteffekte (negative
Korrelation zwischen der Leistung in einer Doméne auf das nicht-korrespondierende
Fahigkeitsselbstkonzept) im Kontext dimensionaler Vergleiche untersucht. Sie haben
die Fahigkeitsselbstkonzepte und Noten in Mathematik und Physik (mathematisch-
naturwissenschaftliche Doméne), in Deutsch und Englisch (verbale Doméne) sowie in
Geschichte und Biologie erhoben. Die vom I/E-Modell vorhergesagten Kontrasteffekte
traten nur zwischen Fichern unterschiedlicher Dominen auf. Innerhalb der
mathematisch-naturwissenschaftlichen Doméine wurden hingegen Assimilationseffekte
beobachtet, d.h. die Leistung in Mathematik (bzw. Physik) hatte einen positiven Effekt
auf das Fahigkeitsselbstkonzept in Physik (bzw. Fahigkeitsselbstkonzept in
Mathematik). Nach diesen Befunden ist die Generalisierbarkeit des I/E Modells auf alle

Schulfdcher in Frage zu stellen.

Rost et al. (2004) haben mit ihren Daten illustriert, dass die aus dem I/E-Modell
abgeleitete  Hypothese  iiber  negative  Interkorrelationen  zwischen  den
Fahigkeitsselbstkonzepten bei dimensionalen Vergleichen nur fiir Schiiler/innen mit
unterschiedlichen Leistungen/Noten in den entsprechenden Fachern gilt. Dieser Befund
macht deutlich, dass die Effekte dimensionaler Vergleiche auf Fahigkeitsselbstkonzepte
einerseits von der tatsdchlichen Unterschiedlichkeit der Leistungen in den zu
vergleichenden Féchern abhdngen, andererseits aber von der Verschiedenheit der
Facher selbst. Denn Leistungen aus Fichern, die deutlich unterschiedliche
Anforderungen stellen (wie Mathematik und Englisch), werden stérker kontrastiert als

Leistungen aus Fachern mit &hnlichen Anforderungen (wie Deutsch und Englisch).
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2.4.3 Erweiterung des ,,Internal/External frame of reference model*

Marsh et al. (2001) haben in ihrer Studie die Beschrinkung der Darstellung des
Zusammenhangs  zwischen  der  Leistung und  den  fachspezifischen
Fahigkeitsselbstkonzepten  auf ein  mathematisches und ein  verbales
Fahigkeitsselbstkonzept aufgegeben. Die Autoren fanden fiir Hongkong-Chinesen drei
unabhingige Selbstkonzeptkomponenten: das mathematische Selbstkonzept, das
muttersprachliche Selbstkonzept (Chinesisch) und ein fremdsprachliches Selbstkonzept
(Englisch). Der Erweiterung des I/E-Modells (Marsh, Kong, & Hau, 2001) zufolge
konnen auch innerhalb einer Doméne (sprachliche Doméne) Leistungen dimensional
miteinander verglichen werden. Dem Modell zufolge werden Leistungen in
sprachlichen Féchern zum Gegenstand des dimensionalen Vergleichs, wenn es sich bei
der einen Sprache um die Muttersprache und bei der anderen Sprache um eine
Fremdsprache handelt. Das verbal-muttersprachliche Féhigkeitsselbstkonzept entsteht
also nicht nur durch den dimensionalen Vergleich der muttersprachlichen Leistung mit
der mathematischen, sondern auch durch den dimensionalen Vergleich der
muttersprachlichen Leistung mit der fremdsprachlichen Leistung. Es zeigten sich
zwischen allen Féhigkeitsselbstkonzepten hohe Leistungsinterkorrelationen, aber
negative Effekte der Leistung in einem Fach auf das jeweils nicht-korrespondierende
Fahigkeitsselbstkonzept in einem anderen Fach.

Empirische Befunde zur Uberpriifung (Marsh & Yeung, 2001) der Erweiterung des
Modells unterstiitzten die Annahmen von Marsh et al. (2001) nur teilweise. Die
Befunde von Marsh et al. (2001) sind problematisch, denn die Autoren haben in ihrer
Untersuchung in China Englisch als Fremdsprache und Chinesisch als Muttersprache
gewdhlt. Diese beiden Sprachen unterscheiden sich nicht nur darin, dass sie
Muttersprache und Fremdsprache sind, sondern auch darin, dass es sich um zwei
unterschiedliche Kultursysteme handelt. Des Weiteren weisen diese gro3e linguistische

Differenzen auf (Schilling et al., 2004).

Dickhiuser (2003) hatte zur Uberpriifung des erweiterten I/E-Modells eine Analyse in

Deutschland anhand des Deutsch-Englisch-Kontrastes vorgenommen. Er iiberpriifte die
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Vorhersagen des erweiterten I/E — Modells anhand von Deutsch als Muttersprache und

Englisch als Fremdsprache.

Diese beiden Sprachen sind germanische Sprachen der westlichen Kultur und sind sich
hinsichtlich des Schriftsystems, der Grammatik und in der Art des Ausdruckes &hnlich.
Somit sind die oben genannten Konfundierungen aufgehoben. Dennoch gibt es Faktoren
hinsichtlich derer sich die beiden Facher unterscheiden. Beispielsweise scheinen die
wenigen auBlerschulischen Lerngelegenheiten fiir die Sprache Englisch und die
Notwendigkeit des Lernens von Vokabeln in diesem Fach eine weitaus hdhere

Lernfahigkeit als Deutsch vorauszusetzen (Dickhéuser, 2003).

Im Sinne des erweiterten I/E-Modells hatte der Autor fiir externale Vergleiche positive
Effekte von der Leistung in einem Fach auf das konvergente Fahigkeitsselbstkonzept
und fiir dimensionale Vergleiche negative Effekte von der Leistung in einem Fach auf
das divergente Fihigkeitsselbstkonzept erwartet. Dabei sollten sich zwischen
muttersprachlichen und fremdsprachlichen Fiachern Effekte dimensionaler Vergleiche,
also negative Korrelationen zeigen. Die Ergebnisse der Untersuchung von Dickhduser
(2003) zeigten, dass die Annahmen des erweiterten I/E-Modells von Marsh et al. (2001)
nicht eindeutig gestiitzt werden konnen. Es zeigte sich einerseits, dass die Leistung in
einem Fach deutlich positiv mit dem konvergenten Fahigkeitsselbstkonzept korreliert
und es traten, wie erwartet, negative Effekte der Leistung auf die divergenten
Fahigkeitsselbstkonzepte auf. Somit stiitzten die Ergebnisse der Studie den
Zusammenhang zwischen der Leistung und den Fahigkeitsselbstkonzepten in Bezug auf

die Facher Deutsch und Mathematik im Sinne des urspriinglichen I/E-Modells.

Andererseits zeigten sich jedoch keine signifikanten Effekte von der Leistung im Fach
Deutsch auf das Fahigkeitsselbstkonzept in Englisch. Auch von der Leistung im Fach
Englisch zeigten sich keine signifikanten Effekte auf das Fahigkeitsselbstkonzept in
Deutsch. Lediglich von der Leistung im Fach Mathematik zeigte sich, wie erwartet, ein

negativer Effekt auf das Féhigkeitsselbstkonzept in Englisch.

Daraus konnte man schlieBen, dass muttersprachliche und fremdsprachliche Leistungen
nicht grundsitzlich dimensional miteinander verglichen werden, sondern dass das

Ausmal, in dem Fécher miteinander dimensional verglichen werden, auch von der
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Verschiedenheit der Sprachen selbst abhéngt. Dimensionale Vergleiche zeigen sich
demnach eher zwischen als stark unterschiedlich wahrgenommenen Fiachern, bei
dhnlichen Fachern finden dagegen mdglicherweise eher Assimilationseffekte statt

(Dickhiuser, 2003).

Auch Schilling et al. (2004) konnten in ihrer Untersuchung mit einer deutschen
Stichprobe Assimilationseffekte beim dimensionalen Vergleich zwischen Mathematik
und Physik zeigen. Die Autoren erklirten dies mit der wahrgenommenen Ahnlichkeit
der Fahigkeitsanforderungen in Physik und Mathematik. Die naheliegende Erwartung,
dies gelte auch fiir Deutsch und Englisch als Fremdsprache, traf in dieser Untersuchung,

wie auch bei Dickhduser (2003), nicht zu.

2.4.4 Big-Fish-Little-Pond-Effekt und Basking-In-Reflected-Glory-Effekt

Die téglichen Beobachtungen im Schulunterricht stellen viele Vergleichsinformationen
bereit, denen sich Kinder und Jugendliche nur schwer entziechen konnen. Soziale
Vergleiche sind eine méichtige Quelle selbstbezogener Informationen (Filipp, 2006) und
fithren zu kontinuierlichen Leistungsvergleichen mit Mitschiiler/innen. Die Schulklasse
als Referenzgruppe spielt somit eine entscheidende Rolle fiir die Selbsteinschitzung der
eigenen Féhigkeiten und Leistungen und ist flir die Entwicklung der individuellen

fachspezifischen Fahigkeitsselbstkonzepte von grofler Bedeutung.

Der Big-Fish-Little-Pond-Effekt (BFLPE) ist ein Spezialfall sozialer Vergleiche und
beschreibt das Phdnomen, dass sich das mittlere Leistungsniveau einer Schulklasse bei
Konstanthaltung der individuellen Leistung, infolge ungiinstiger sozialer Vergleiche,
negativ auf das Begabungskonzept auswirkt (Marsh, 1987). Im BFLPE werden die
Konsequenzen sozialer Vergleichsprozesse auf das Fahigkeitsselbstkonzept und auf das
Leistungsverhalten veranschaulicht, die entstehen, wenn Mitschiiler/innen als
Vergleichspersonen ausgewéhlt werden. In diesem Phidnomen wird der negative Effekt
(Kontrasteffekt) einer leistungsstarken Lernumgebung verdeutlicht. Ganz allgemein
versteht man unter dem BFLPE die Tatsache, dass zwei gleich leistungsfihige
Schiiler/innen ihre eigenen Fahigkeiten in einem Fach unterschiedlich wahrnehmen

konnen. Sie konnen also ein unterschiedliches Fahigkeitsselbstkonzept in diesem Fach
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entwickeln je nachdem, in welcher Schulklasse sie sich befinden und mit welchen

Mitschiilern/innen sie sich vergleichen.

Ein Schiiler bzw. eine Schiilerin in einer besonders leistungsstarken Klasse hat viele
Gelegenheiten flir soziale Aufwirtsvergleiche, die sich negativ auf das
Fahigkeitsselbstkonzept auswirken konnen. Ist dieselbe Schiilerin bzw. derselbe Schiiler
in einer leistungsschwécheren Klasse, nehmen die Gelegenheiten zu sozialen
Abwirtsvergleichen zu. Das kann sich positiv auf das Fihigkeitsselbstkonzept
auswirken. Deshalb entwickelt der Schiiler bzw. die Schiilerin (big fish) in einer
schwécheren Klasse (little pond) ein hoheres Fahigkeitsselbstkonzept als der
entsprechende Schiiler bzw. die entsprechende Schiilerin in der leistungsstirkeren

Klasse (big pond) (Abbildung 3).

Marsh (1987) hatte den negativen Effekt einer leistungsstarken Schulumgebung fiir
Schiiler/innen auf das Féhigkeitsselbstkonzept fiir das Fach Mathematik und das Fach
Englisch als Muttersprache illustriert. Das Absinken des akademischen
Fahigkeitsselbstkonzepts im Fach Mathematik in leistungsstarken Klassen konnte in
zahlenreichen Studien repliziert werden (Koéller & Baumert, 2001; Koller et al., 2006;
Lidtke & Koller, 2002).

Leistungsmittel
der Klasse

akademisches
Selbstkonzept )

S/

/ individuelle
~ Leistung

Abbildung 3: Darstellung des Big-Fish-Little Pond-Effekts (Briill, 2010, S. 67)
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Koller et al. (2006) zeigten in ihrer Untersuchung fiir das Fach Mathematik, dass
leistungsstarke Schulumgebungen, also hohe aggregierte Leistungen auf Klassenebene,
sowohl Assimilations- als auch Kontrasteffekte auf das Fahigkeitsselbstkonzept

erzeugen konnen.

Neben den negativen Effekten der sozialen Vergleiche in einer leistungsstarken Gruppe
(Kontrasteffekte) sind demnach auch positive Effekte (Assimilationseffekte) der
Gruppenzugehorigkeit auf das akademische Fahigkeitsselbstkonzept wahrscheinlich
(Filipp, 2006). Wenn sich eine Person der iiberlegenen Vergleichsgruppe zugehorig
fiihlt, dann konnen soziale Aufwirtsvergleiche auch glinstige Konsequenzen fiir
Selbstbewertungsprozesse haben (Koller & Baumert, 2001). Die Zugehdrigkeit zu einer
leistungsstarken Schulklasse fordert  Effekte auf  das akademische
Fahigkeitsselbstkonzept im Sinne eines ,,Basking-In-Reflected-Glory-Effect” (=BIRGE;
Das Sich Sonnen in den Erfolgen der Gruppe) (Cialdini, 1976). Die Uberzeugung, einer
besonderen Gruppe anzugehoren, kann zu einem Assimilationseffekt fiihren. Allein die
Mitgliedschaft und Identifikation mit einer leistungsstarken Bezugsgruppe kann dazu

fithren, dass Schiiler/innen ein hoheres Féahigkeitsselbstkonzept entwickeln.

Marsh et al. (2000) haben in ihrer Untersuchung bei Schiiler/innen in Hongkong betont,
dass im ,,Fischteicheffekt” die zwei oben erwihnten gegenldufigen Effekte konfundiert
sind. Zum einen ist das der negative Effekt sozialer Aufwirtsvergleiche (BFLPE) und
zum anderen der positive Effekt der Wertschétzung der eigenen Klasse (BIRGE). Die
Autoren fanden in ihrer Untersuchung sowohl einen Kontrast- als auch einen
Assimilationseffekt. Der negative Einfluss einer hohen durchschnittlichen
Klassenleistung auf das Féahigkeitsselbstkonzept der Schiiler/innen (BFLPE) erwies sich
allerdings insgesamt als stdrker als der positive Einfluss des wahrgenommenen
Ansehens der Klasse (BIRGE). Deshalb wirkte sich der Besuch einer leistungsstarken

Klasse im Ganzen negativ auf das Fahigkeitsselbstkonzept der Schiiler/innen aus.

In den beiden untersuchten Domédnen, Mathematik und Englisch als Muttersprache,
zeigte sich in verschiedenen Untersuchungen sowohl der BFLPE als auch der BIRGE.
Wihrend somit flir die Facher Mathematik und Englisch als Muttersprache bereits
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erhebliche Evidenz besteht, gibt es fiir die Fiacher Englisch als Fremdsprache und
Deutsch als Muttersprache in Bezug auf den BFLPE und den BIRGE keine Klarheit.

2.5 Fihigkeitsselbstkonzept und Interesse am Fach

Warum befassen sich Schiiler/innen iiber einen langeren Zeitraum mit bestimmten
Themen und das nicht nur innerhalb der Schule, sondern auch weit dariiber hinaus?
Warum interessiert sich die eine Person fiir eine Fremdsprache und die andere fiir
naturwissenschaftliche Themen?

Im Rahmen kognitiver Handlungstheorien liegen der Motivation zweckrationale
Uberlegungen zugrunde (Miiller, 2006). Es wird ein Erwartungs-mal-Wert-Modell
konzipiert, auf dessen Grundlage Personen entscheiden, ob es sich lohnt, eine Handlung
auszufiihren.

Der Zusammenhang zwischen dem Interesse an einem Fach und dem fachspezifischen
Fahigkeitsselbstkonzept wird im Rahmen dieser Modelle betont. Erwartung-mal-Wert-
Modelle definieren den Prozess, durch den eine aktuelle Motivation zustande kommt.
Die Grundannahme des Modells besagt, dass die Entstehung aktueller Motivation eine
multiplikative Verkniipfung der Valenz des Ergebnisses (Wert) und der subjektiven
Wabhrscheinlichkeit (Erwartung) dieses Ergebnis zu erreichen, ist (1983, zitiert nach
Wigfield & Eccles, 2000). Wigfield & Eccles haben diesen Ansatz in den
paddagogischen Bereich {iibertragen und modifiziert. In ihrer Erwartung-mal-Wert
Theorie postulieren sie, dass die Leistungsmotivation von Schiilern/innen, ihr
Durchhaltevermogen und die Wahl, welche Aufgaben sie angehen, direkt mit ihren
Erfolgserwartungen und dem subjektiven Wert verbunden sind, den sie der Aufgabe

ZumesSsen.

Die Erwartungskomponente thematisiert im Wesentlichen folgende Frage: ,,Kann ich
die Aufgabe erfiillen?“. Erwartungen werden auf frilhere Leistungen und deren
Interpretationen in Form von Kausalattributionen zuriickgefiihrt. Diese Interpretationen

manifestieren sich in fachspezifischen Fahigkeitsselbstkonzepten (Kdller et al., 2000a).
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Die subjektive Wertschétzung setzt sich nach Eccles (1993, zitiert nach Wigfield &
Eccles, 2000) aus verschiedenen Komponenten zusammen: der Wichtigkeit des
Ergebnisses (Ist mir das Fach personlich wichtig?), dem intrinsischen Wert (dem
Interesse, dem Spal3 an der Aufgabe), der Niitzlichkeit des Ergebnisses (extrinsischer
Wert) und den Kosten. Krapp (1992) und Schiefele (1996) betonen in ihrer Definition
des Wertes eines Ergebnisses auch das Interesse und die Freude. Individuelle Interessen
werden hier als fachspezifische Formen intrinsischer Aufgaben- und Lernmotivation
verstanden. Sie postulieren die Ahnlichkeit von Interesse mit dem Konstrukt der

intrinsischen Motivation.

Moderne Interessenstheorien basieren auf einer Person-Gegenstands-Konzeption,
welche die psychischen Phidnomene des Lernens als Austauschbeziehung zwischen
einer Person und ihrer sozialen und gegenstindlichen Umwelt interpretiert (Krapp,
2010). Demnach hat eine Person Interesse an etwas, wobei der Interessensgegenstand
nicht nur ein materieller Gegenstand sein kann, sondern sich auf bestimmte
Handlungen, Wissensbestinde oder Schulfacher beziehen kann. Krapp (1992) definiert
Interesse als eine auf Selbstbestimmung beruhende motivationale Komponente des
intentionalen Lernens. Er spricht von einer Person-Gegenstands-Theorie, ndmlich der
padagogisch-psychologischen Interessenstheorie, bei der ein Gegenstand eine
gefiihlsbezogene Valenz, eine wertbezogene Valenz und einen intrinsischen Charakter,

auch als Selbstintentionalitit bezeichnet, besitzt.

Die emotionale Komponente beinhaltet die emotionale Farbung des Gegenstandes und
die auf ihn bezogene Handlung. Positive emotionale Valenzen sind ein Grund dafiir,
dass sich Personen immer wieder diesen Handlungen aussetzen und mit der Zeit ein
persistentes Interesse bzw. bei negativen Gefiihlsassoziationen Abneigungen gegeniiber

bestimmten Gegenstinden entwickeln (Miiller, 2006).

Die wertbezogene Komponente bezieht sich auf die Hohe der subjektiven Bedeutung,
den der Interessengegenstand in der individuellen Wertehierarchie einnimmt, d.h. die
subjektive Sinnhaftigkeit, die mit dem Gegenstand in Verbindung gebracht wird. Ein/e
Schiiler/in, der/die sich fiir ein Fach interessiert, setzt sich intensiv mit dem Gegenstand

auseinander, will mehr wissen bzw. kompetenter in diesem Bereich werden.
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Interessenhandlungen sind auBerdem selbstintentional und benétigen keine aufBerhalb
der Handlung liegenden Anreize. Eine Person, die sich interessiert mit einem
Gegenstand auseinander setzt, fiihlt sich frei von dufleren und inneren Zwéngen. Die
personliche Auseinandersetzung mit dem Gegenstand des Interesses erfolgt

selbstbestimmt und wird unabhéngig von instrumentellen Anreizen entwickelt.

Es lassen sich zwei Forschungslinien unterscheiden, die den Interessensbegriff in
unterschiedlicher Konzeptualisierung verwenden. FEinerseits wird Interesse als
iiberdauerndes Personenmerkmal im Sinn einer Disposition betrachtet, andererseits
kann Interesse auch aus einem einmaligen, situationsspezifischen Zustand
beispielsweise einer besonderen Anreizbedingung einer Lernsituation (Interessantheit)
resultieren (Krapp, 1992). Person-Gegenstands-Beziehungen konnen also aus der
Perspektive aktueller, durch die Beschaffenheit der Lernumwelt ausgelosten Zusténde
bzw. Prozesse (Situationsvariable), oder aus der Perspektive relativ dauerhafter
Strukturen (Dispositionen) untersucht werden. Aus der prozessorientierten Perspektive
werden aktuelle Zustinde einer Person untersucht. Die zentralen Fragen sind, wie
Interesse geweckt wird und welche Auswirkungen dieses Interesse auf die Person hat

(Krapp, 2010).

Aus piddagogisch-psychologischer Sicht geniigt es jedoch nicht nur genau zu
beschreiben, was eine Interessenshandlung ausmacht und worauf sich das Interesse
bezieht. Die strukturorientierte Perspektive befasst sich daher mit den dispositionalen
Aspekten des Interesses (Krapp, 2010). Es geht dabei um die Beschreibung und
Erkldrung interindividueller Interessensunterschiede und deren Zusammenhang mit
schulischen und akademischen Leistungen, womit ich mich im Rahmen meiner Arbeit

beschéftige.

Im Folgenden wird der Zusammenhang zwischen dem Interesse am Fach, der

Schulnoten und dem Fahigkeitsselbstkonzept anhand empirischer Befunde dargestellt.

Kéller et al., (2000) haben in ihrer Untersuchung auf der Datengrundlage von TIMSS
(Trends in International Mathematics and Science Study) den Zusammenhang zwischen
der Schulleistung, dem Fahigkeitsselbstkonzept und dem Interesse untersucht. Die

Ergebnisse zeigten, dass das Interesse an Mathematik und das Féhigkeitsselbstkonzept
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in Mathematik hoch positiv miteinander korrelieren. AuBBerdem scheinen das Interesse
an Mathematik und das Fahigkeitsselbstkonzept in Mathematik eine wichtige
Determinante der Kurswahlen im Fach Mathematik zu sein.

Ergebnisse der Untersuchung von Koller et al. (2006) zeigten ebenfalls, dass das
mathematische Fahigkeitsselbstkonzept und das Interesse in der 10. Schulstufe einen
signifikanten FEinfluss auf die Leistung haben. Somit scheint zwischen dem
mathematischen Fahigkeitsselbstkonzept und dem Interesse am Fach Mathematik sowie
den Leistungen in Mathematik ein reziproker Zusammenhang zu bestehen. Die Leistung
in Mathematik scheint also nicht nur das Fahigkeitsselbstkonzept in Mathematik und
das Interesse an Mathematik zu beeinflussen, sondern das Féhigkeitsselbstkonzept in
Mathematik und das Interesse an Mathematik beeinflussen auch die Leistung in

Mathematik.

HauBler & Hoffman (1995, zitiert nach Schilling et al., 2006) haben im Rahmen ihrer
Untersuchung illustriert, dass das Fachinteresse fiir Physik sowohl bei Médchen als
auch bei Jungen enge Beziige zum Fihigkeitsselbstkonzept von Physik aufweist. Ein an
die Interessen von Midchen und Jungen angepasster Unterricht kann positive Effekte

auf das Fahigkeitsselbstkonzept haben.

Die oben angefiihrten Untersuchungen haben das komplexe Zusammenspiel zwischen
Fahigkeitsselbstkonzepten, Interessen und/oder den Schulleistungen fiir die Fécher
Mathematik und/oder Physik untersucht. Diese Untersuchungen zeigen eine deutliche
Korrelation zwischen dem Interesse in einem Fach, dem dazugehorigen
Fahigkeitsselbstkonzept und der Schulleistung. Um festzustellen, ob die berichteten
Befundmuster auch fiir andere Fiacher gelten, wire es aufschlussreich zu untersuchen,
inwieweit die Fahigkeitsselbstkonzepte in der Muttersprache Deutsch und in der
Fremdsprache Englisch mit dem eng verwandten motivationalen Konstrukt Interesse

zusammenhéangen.

2.6 Fihigkeitsselbstkonzept und Attribution

Dem Menschen scheint es ein zentrales Bediirfnis zu sein, beobachtete Ereignisse seiner
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Umgebung unter bestimmten Umsténden kausal zu verkniipfen. Menschen wollen der
Frage nach dem ,,Warum?* auf den Grund gehen. Die subjektive Ursachenzuschreibung
gibt dem Menschen Orientierung, damit das Handeln Sinn macht. Attributionen sind im
Alltag also gédngige Tendenzen.

Die péddagogisch-psychologische Attributionsforschung beschiftigt sich mit den
angenommenen Erkldrungen und Begriindungen fiir Erfolg bzw. Misserfolg in
Leistungssituationen und damit, welche Ursachen Schiiler/innen und Lehrer/innen
schulischen Leistungen zuschreiben. Wie Schiiler/innen sich die Ursachen fiir ihren
Erfolg oder Misserfolg in einem Fach erkldren, hat eine direkte Auswirkung auf die
Motivation und das fachspezifische Féhigkeitsselbstkonzept und kann zu
unterschiedlichen Bewertungen der eigenen Fahigkeiten fiihren (Skaalvik, 1994). Die
Ursachenerkldrungen von Handlungsergebnissen werden in der Attributionstheorie

zusammengefasst.

2.6.1 Dimensionen der Kausalattribution

Gegenstand der Attributionstheorien sind Bedingungen und Prozesse, die fiir die
Ursachenzuschreibungen (Attributionen) von Ereignissen herangezogen werden. Von
groler Bedeutung auf dem Gebiet der Attributionsforschung sind die von Weiner
(1979)  angestellten  attributionstheoretischen ~ Uberlegungen ~ zum  Thema
Leistungsverhalten. Der Autor geht davon aus, dass aus einer Vielzahl von Faktoren im
Leistungskontext vor allem vier Faktoren zur Erkldrung von Handlungsergebnissen
herangezogen werden: Begabung, Anstrengung, Aufgabenschwierigkeit und Zufall.
Diese Faktoren werden nach drei Gesichtspunkten unterschieden: erstens nach dem Ort
der Kontrolle. In der Lokationsdimension wird unterschieden, inwieweit eine Ursache
in der eigenen Person (internal) bzw. in anderen Personen (external) wahrgenommen
wird (Rotter, 1966, zitiert nach Weiner, 1994). Zweitens werden die Ursachen nach
threr Stabilitdt unterschieden. In der Stabilitdtsdimension wird unterschieden, ob eine
Ursache iiber die Zeit stabil, d.h. als nicht verdnderbar, oder als variabel, d.h. als
verdnderbar, angesehen wird (Heider, 1977). Er unterscheidet stabile Ursachen wie
Fahigkeit und Aufgabenschwierigkeit von variablen Ursachen wie Anstrengung und

Zufall. Durch die Kombination der Lokationsdimension und der Stabilititsdimension
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ergibt sich das Vier-Felder-Schema der Attribution (Weiner, 1986).

Tabelle 1: Vier-Felder-Schema der Attribution (Weiner, 1986)

Ort der Kontrolle
internal external
stabil Fahigkeit Aufgabenschwierigkeit
Stabilitat
variabel Anstrengung Zufall

Bei der dritten Dimension handelt es sich um die Kontrollierbarkeit (Weiner, 1979).
Diese Dimension beschreibt, ob eine Ursache von einer Person willentlich beeinflussbar
erlebt wird oder nicht. Als kontrollierbar wird in der Regel die
Anstrengungsbereitschaft wahrgenommen. Fahigkeit, Aufgabenschwierigkeit und
Zufall werden hingegen als nicht kontrollierbar empfunden. Werden Misserfolge auf die
Anstrengungsbereitschaft zuriickgefiihrt, hat dies fiir das Fahigkeitsselbstkonzept
deutlich weniger negative Auswirkungen, da es sich hier um eine variable Ursache
handelt, die der willentlichen Kontrolle unterstellt ist und nichts {iber die zukiinftigen
Erfolge bzw. Misserfolge aussagt. Ursachenzuschreibungen auf Fdhigkeiten oder
Aufgabenschwierigkeiten beeintrdchtigen das Fahigkeitsselbstkonzept mehr, da diese
stabile Ursachen fiir Leistungsergebnisse darstellen und deshalb nur beschrankt der
willentlichen Kontrolle unterstellt sind.

In dieser Untersuchung wurden Kausalattributionen von Erfolg bzw. Misserfolg im

Rahmen der Lokationsdimension und der Stabilititsdimension erhoben.

2.6.2 Ergebnisse empirischer Untersuchungen

Ein niedriges Fahigkeitsselbstkonzept scheint mit der Tendenz zusammenzuhéngen,
Misserfolg internal-stabil, insbesondere auf fehlende Fahigkeiten, zu attribuieren (Jopt,
1987, zitiert nach Helmke, 1992). Ein hohes Fihigkeitsselbstkonzept scheint mit
giinstigen Ursachenzuschreibungen vorangegangener Leistungen einherzugehen
(Skaalvik, 1994). In der Untersuchung von Skaalvik (1994) hat sich dies fiir das Fach
Mathematik und fiir die Muttersprache Norwegisch gezeigt. Erfolgsattributionen auf
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hohe Féhigkeiten und eine hohe Anstrengungsbereitschaft sowie
Misserfolgsattributionen ~ auf  eine  geringe  Anstrengungsbereitschaft  sind
motivationsforderlich. Motivationsabtrdaglich und selbstwertgefdhrdend scheinen

Misserfolgsattributionen auf mangelnde Féhigkeiten zu sein (Dresel & Ziegler, 2006).

Holder (2005) hat in seiner Untersuchung bei Schiilern/innen der 5.-9. Schulstufe in der
Schweiz zeigen konnen, dass Attributionen von Erfolg in den Fremdsprachen Englisch
und Franzosisch die Hohe des Fahigkeitsselbstkonzepts moderieren. Demnach schétzen
Schiiler/innen ihre Fiahigkeiten signifikant besser ein, wenn sie Erfolge durch hohe
eigene Fdhigkeiten verursacht sehen. Attributionen von Erfolg aufgrund groBer
Anstrengungsbereitschaft hatten in beiden Fremdsprachen keine moderierende Wirkung
auf die Hohe der fachspezifischen Fahigkeitsselbstkonzepte. Demnach beeintrachtigen
bzw. stiitzen Attributionen von Erfolg auf die Anstrengungsbereitschaft unabhédngig von
Noten die Hohe der Fahigkeitsselbstkonzepte in den Fremdsprachen Englisch und
Franzosisch nicht. Externale Erfolgsattributionen (Zufall oder Aufgabenschwierigkeit)
hatten bei leistungsschwachen Schiiler/innen eine ungilinstige Auswirkung auf die
Fahigkeitsselbstkonzepte in beiden Fremdsprachen. Dieses Ergebnismuster zeigte sich
unabhéngig von Klassenstufe, Schultyp und Geschlecht. Bei den Kausalattributionen
von Misserfolgen hatte sich in der Fremdsprache Franzosisch gezeigt, dass
Schiiler/innen ein signifikant schlechteres fachspezifisches Fahigkeitsselbstkonzept
zeigen, wenn sie Misserfolge auf mangelnde Fahigkeiten zurlickfiihren. In der
Fremdsprache Englisch war dieser Sachverhalt nicht signifikant.
Misserfolgsattributionen auf externale Ursachen (Zufall oder Aufgabenschwierigkeit)
oder mangelnde Anstrengungsbereitschaft beeintrdchtigten das fachspezifische

Fahigkeitsselbstkonzept in den beiden Fremdsprachen deutlich weniger.

Holder (2005) hat mit seiner Untersuchung zeigen konnen, dass Attributionsprozesse
fachspezifische Informationsverarbeitungsprozesse darstellen, die eine Generalisierung
von dominanten Attributionsmustern in einem Fach auf ein anderes Fach nicht erlauben.
Es ist also davon auszugehen, dass Attributionsprozesse an Fachbereiche gebunden

sind.
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Auch geschlechtsstereotypisch orientierte Erwartungen und Riickmeldeprozesse seitens
relevanter Bezugspersonen und die damit in Zusammenhang stehenden
geschlechtsdifferenten Attribuierungsprozesse scheinen Griinde fiir die unterschiedliche
Ausprigung der fachspezifischen Fihigkeitsselbstkonzepte zu sein (Schilling et al.,
2004). Dies kann dazu fiihren, dass Médchen ihre Erfolge in Naturwissenschaften eher
auf die Anstrengungsbereitschaft, Buben hingegen auf Fahigkeiten zuriickfiihren.
Buben erkldren ihre erbrachten Leistungen auf eine selbstwertdienlichere Art als
Maidchen (Schilling et al., 2004). Sie fithren Erfolge auf stabile-internale Ursachen und
Misserfolge auf variable-externale Ursachen zuriick. Tiedemann & Faber (1995, zitiert
nach Schilling et al., 2006) haben diese Annahme in ihrer Untersuchung fiir das Fach

Mathematik unterstiitzt.

Wihrend die Situation in den mathematisch-naturwissenschaftlichen Féchern beziiglich
der Auswirkungen von Ursachenzuschreibungen bei Erfolg bzw. Misserfolg auf das
fachspezifische Fiahigkeitsselbstkonzept vergleichsweise gut erforscht ist, scheinen
bislang keine Studien vorzuliegen, welche die Auswirkungen des Attributionsstils auf
das Féhigkeitsselbstkonzept in der Muttersprache Deutsch und in der Fremdsprache

Englisch bei Schiiler/innen in Osterreich untersucht haben.

2.7 Fihigkeitsselbstkonzept und Schulstufe

2.7.1 Fahigkeitsselbstkonzeptentwicklung in der mittleren und spiten Kindheit

Mit dem Ubergang in die Schule vermehren sich leistungsbezogene Vergleiche mit
Mitschiilern/innen im Sinne des I/E- Modells. Schiiler/innen sind in der Lage, innerhalb
der Klasse eine klare Rangfolge der Féhigkeiten herzustellen und sich selbst zu verorten
(Filipp & Mayer, 2005). Die Tatsache, dass Féahigkeitsselbstkonzepte fortlaufend durch
Leistungsriickmeldungen in Form von Schulnoten oder Lehrerriickmeldungen bestitigt
oder korrigiert werden, fiihrt dazu, dass das fachspezifische Féhigkeitsselbstkonzept im
Schulalter immer genauer wird und sich dem tatsichlichen Leistungsniveau immer
mehr anndhert (Filipp & Mayer, 2005). Helmke (1999) hatte im Kontext der LOGIK-
Studie eine Léngsschnittstudie zu Fahigkeitsselbstkonzepten (Deutsch und Mathematik)
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bei Schiiler/innen im Alter von 4-12 Jahren durchgefiihrt. Es zeigte sich, dass sich in der
ersten Schulstufe 60 Prozent der Schiiler/innen fiir ,,am besten hielten. Im weiteren
Verlauf nahm das immer noch im {iberdurchschnittlichen Bereich liegende
Fahigkeitsselbstkonzept jedoch ab. Vise” und Schneider (2000) erklirten sich die
zunehmend realitdtsgerechten Einschitzungen der eigenen Féhigkeiten dadurch, dass
Kinder erst im Alter von ca. 12 Jahren Féhigkeiten als ein stabiles Merkmal ansehen.
Dieser Sachverhalt spiegelte sich auch darin, dass bereichsspezifische
Fahigkeitsselbstkonzepte in den ersten Schuljahren extrem hoch sind und anschliefend

allméhlich sinken (Helmke, 1992).

2.7.2 Fahigkeitsselbstkonzeptentwicklung im Jugendalter

Die empirischen Befunde zu  Altersunterschieden im  fachspezifischen
Fahigkeitsselbstkonzept im Jugendalter variieren in den verschiedenen Untersuchungen
sehr stark.

Wihrend einige Untersuchungen zeigen konnten, dass mit Fortschreiten der
Schullaufbahn die Hohe des Fahigkeitsselbstkonzepts in Mathematik, Lesen, Musik und
Sport abnimmt (Wigfield & Eccles, 2000), postulierten andere Untersuchungen keine
Altersunterschiede in der Hohe des Féhigkeitsselbstkonzepts. (Wigfield et al., 1997,
zitiert nach Jacobs et al., 2002; Marsh, 1989).

Wigfield et al. (1991, zitiert nach Jacobs et al., 2002) haben in ihrer Untersuchung
gezeigt, dass die Altersunterschiede im Féhigkeitsselbstkonzept auch zwischen den
Schulfachern variieren konnen. In Englisch (als Muttersprache) scheinen in dieser
Untersuchung Erwachsene ein hoheres Fahigkeitsselbstkonzept zu besitzen als Kinder,
in Mathematik zeigte sich ein umgekehrtes Muster.

Marsh (1989) hat in seiner Untersuchung das fachspezifische Féhigkeitsselbstkonzept in
Mathematik und Englisch als Muttersprache bei Schiiler/innen in der 2.-9. Schulstufe
untersucht. Die Ergebnisse zeigten, dass das Féhigkeitsselbstkonzept in der 7.
Schulstufe relativ hoch ist, in der 8. und 9. Schulstufe absinkt und dann in der 10. und
12.  Schulstufe wieder steigt. Der Autor erklirte das Sinken des
Féhigkeitsselbstkonzeptes mit dem Ubertritt von der Grundschule in die ,,High School®.
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In der Untersuchung von Holder (2005) wurde ebenfalls der Frage nachgegangen, ob
sich die Fahigkeitsselbstkonzepte in Deutsch, Englisch und Franzdsisch zwischen den
Klassenstufen unterscheiden. Die Ergebnisse zeigten, dass Schiiler/innen in der 5. und
6. Schulstufe ein hoheres Fahigkeitsselbstkonzept in Deutsch als Muttersprache und
Franzosisch als Fremdsprache haben als Schiiler/innen in der 7. Schulstufe. In Englisch
als Fremdsprache konnten jedoch keine statistisch signifikanten Effekte zwischen den
Klassenstufen festgestellt werden.

Holder (2005) fiihrte seine Untersuchung im Kanton Basel-Landschaft durch. Hier
findet der Ubertritt von der Primarschule in die Sekundirstufe I nach der 5. Schulstufe
statt. Franzosisch als erste Fremdsprache wird ab der 4. Schulstufe unterrichtet und
Englisch als zweite Fremdsprache ab der 7. Schulstufe. Der Autor erkldrte sich die
Niveauunterschiede im Féhigkeitsselbstkonzept je nach Fach in den verschiedenen
Klassenstufen durch curriculare Vorgaben. Obwohl der Ubertritt in die Sekundirstufe I
bereits in der 6. Schulstufe erfolgt, geht der Autor davon aus, dass im ersten halben Jahr
eine Wiederholung des Unterrichtsstoffes stattfindet. Es wird also angenommen, dass
sich das Anspruchsniveau im Unterricht erst in der 7. Schulstufe verdndert.

Im &sterreichischen Schulsystem findet der Ubertritt von der Volksschule in das
Gymnasium, in die Hauptschule bzw. in die Neue Mittelschule nach der 4. Schulstufe
statt. Englisch wird in Osterreich ab der 4. Schulstufe als erste Fremdsprache
unterrichtet. Franzosisch als zweite Fremdsprache wird ab der 7. Schulstufe
unterrichtet. Sowohl das Schulsystem im Kanton Basel-Landschaft als auch das
Schulsystem im englisch-sprachigen Raum kann somit nicht mit dem Schulsystem in
Osterreich verglichen werden.

Da nach den Ergebnissen der oben genannten Untersuchungen der Ubertritt in eine
weiterfiihrende Schule von groBer Bedeutung zu sein scheint und die Schiiler/innen vor
eine besondere Aufgabe stellt, wire es aufschlussreich, die Klassenunterschiede im
Fahigkeitsselbstkonzept in Deutsch als Muttersprache und Englisch als Fremdsprache

bei Schiiler/innen in Osterreich zu untersuchen.
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2.8 Fihigkeitsselbstkonzept und Schulformen

PISA-2000 (Program for International Student Assessment) untersuchte in Deutschland
das Fiahigkeitsselbstkonzept 15-jdhriger Schiiler/innen in Mathematik und Deutsch in
Abhiangigkeit von der Schulform. Dabei wurden die Hauptschule, die Realschule, die
Gesamtschule und das Gymnasium untersucht. Die Ergebnisse zeigten geringe
Unterschiede im Fahigkeitsselbstkonzept in Mathematik bzw. in Deutsch zwischen den
Schulformen. Im Fahigkeitsselbstkonzept in Deutsch zeigte sich eine Tendenz nach
oben und zwar von der Hauptschule iiber die Realschule und die Gesamtschule zum
Gymnasium. Im mathematischen Féhigkeitsselbstkonzept war ein genau umgekehrtes
Muster festzustellen (Ludwig, 2010). Auch bei der Stichprobe von PISA 2003 zeigten
sich  nur sehr geringe Unterschiede zwischen den  Schulformen im
Fahigkeitsselbstkonzept im Fach Deutsch und Mathematik (Pekrun & Zirngibl, 2004,
zitiert nach Ludwig, 2010).

Im Rahmen der ADEQUA-Videostudie wurde ein Schulformenvergleich im
Fahigkeitsselbstkonzept im Fach Englisch als Fremdsprache bei Schiiler/innen der 9.
Schulstufe in Deutschland durchgefiihrt. Auch hier ergaben sich kaum Unterschiede im
domédn bezogenen Féhigkeitsselbstkonzept zwischen den Schulformen (Ludwig,
Finkbeiner, & Knierim, 2006, zitiert nach Ludwig, 2010).

Die Ergebnisse von PISA 2000, PISA 2003 und der ADEQUA-Videostudie anhand
deutscher  Stichproben  demonstrieren, dass sich die  fachspezifischen
Fahigkeitsselbstkonzepte in Deutsch, Mathematik und Englisch zwischen den
Schulformen kaum unterscheiden. Es stellt sich die Frage, ob dies auch fiir die
Fahigkeitsselbstkonzepte in der Muttersprache Deutsch bzw. in der Fremdsprache
Englisch bei Schiiler/innen in Osterreich gilt. In Osterreich gibt es in der Sekundarstufe
I die Schulformen Hauptschule, Gymnasium und Neue Mittelschule. Auch in dieser

Untersuchung werden die oben genannten Schulformen unterschieden.

2.9 Fihigkeitsselbstkonzept und Geschlecht

In fast allen Staaten, in denen im Rahmen des OECD Programm PISA das

Fahigkeitsselbstkonzept erhoben wurde, zeigten sich statistisch signifikante
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Unterschiede im muttersprachlichen Fahigkeitsselbstkonzept zugunsten der Méadchen
und im mathematischen Féhigkeitsselbstkonzept zugunsten der Buben (Artekt,
Demmrich & Baumert, 2001, zitiert nach Schilling, 2006; McElvany & Artelt, 2002,
zitiert nach Schilling, 2006).

Im Rahmen von TIMSS erreichten Méddchen schlechtere Leistungen in Mathematik und
Physik als Buben und wiesen ein geringeres Interesse am Fach Mathematik und ein
geringeres Fahigkeitsselbstkonzept im Fach Mathematik auf als die Buben (Baumert et
al., 1999, zitiert nach Rustemeyer & Fischer, 2007).

In der Untersuchung von Holder (2005) schétzten sich Madchen ebenfalls signifikant
besser in Deutsch und signifikant schlechter in Mathematik ein als Buben. In Englisch

zeigten sich in dieser Untersuchung keine Geschlechterunterschiede.

Schilling et al. (2006) konnten in ihrer Untersuchung belegen, dass sich die
Binnenstruktur fachspezifischer Fihigkeitsselbstkonzepte (Deutsch, Mathematik,
Englisch, Geschichte, Physik, Biologie) zwischen Buben und Médchen, im Einklang
mit der Arbeit von Marsh (1987), nicht unterscheidet. Auch beziiglich des
Zusammenhangs zwischen den fachspezifischen Fahigkeitsselbstkonzepten und den
Schulnoten zeigten sich kaum geschlechtsbezogene Differenzen. Bei beiden
Geschlechtern lagen mittelhohe Beziehungen zwischen den Schulnoten und den
fachspezifischen Fihigkeitsselbstkonzepten vor. Nach diesen Befunden scheint die
Variable ,,Geschlecht von geringer Relevanz zu sein. Dennoch sind beziiglich der
Hohe der fachspezifischen Féhigkeitsselbstkonzepte —statistisch  signifikante
Geschlechterdifferenzen festzustellen (Schilling et al., 2006).

Es stellt sich also die Frage, ob sich in diesen Erwartungsunterschieden zwischen
Midchen und Buben nur entsprechende Leistungsunterschiede in den jeweiligen
Fachern widerspiegeln (Schilling et al., 2006). Dies ist vermutlich zu verneinen, da die
beobachteten Geschlechterdifferenzen in den fachspezifischen
Fahigkeitsselbstkonzepten nicht mit den Geschlechterdifferenzen in den Schulnoten
iibereinstimmen. Lediglich das hohere Fahigkeitsselbstkonzept der Médchen in den
sprachlichen Féchern ldsst sich vollstindig durch deren bessere Noten erkldren.

Schilling et al. (2006) haben mit ihren Daten zeigen konnen, dass Buben ihre
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Fahigkeiten auch bei Kontrolle der Noten in den traditionell als eher ménnlich
interpretierten Féchern wie Physik, Mathematik und Biologie hoher einschitzten als
Midchen. Die klassischen Profilunterschiede, Buben haben ein hdéheres
Fahigkeitsselbstkonzept in Mathematik und Physik und die Méadchen in Englisch und
Deutsch, konnten in dieser Untersuchung nachgewiesen werden. Jedoch erwiesen sich
die Zusammenhinge zwischen der Leistung und den Fahigkeitsselbstkonzepten als
nicht geschlechtsdifferenziert. Diese Befunde legen nahe, dass
Geschlechterunterschiede im Féhigkeitsselbstkonzept nicht durch die unterschiedliche

Nutzung von Leistungsinformationen (Schulnoten) erklirt werden kénnen.

Generell scheinen die Leistungsunterschiede zwischen Madchen und Buben in den
Schulfachern jedoch gering zu sein (Rustemeyer, 1999). Durch eine Vielzahl von
Studien konnte belegt werden, dass sich die Kompetenzen von Médchen und Buben im
Fach Mathematik nicht signifikant voneinander unterscheiden. Trotz dieser Befunde
wiesen Médchen in den Fachern Mathematik und Physik eine schlechtere Leistung und
ein geringeres Interesse auf und zeigten ein geringeres Vertrauen in ihre Leistungen als

Buben (Huguet et al., 2009).

Das Phdnomen, dass Maidchen trotz gleicher Mathematikleistung dennoch ein
ungiinstigeres fachspezifisches Fahigkeitsselbstkonzept als Buben aufweisen, kann
einerseits mit unterschiedlichen geschlechtsspezifischen Kausalattributionen bei Erfolg
bzw. bei Misserfolg, andererseits durch die sozial und kulturell geteilten Images von

Féachern erklirt werden (Ludwig, 2007).

Ein theoretischer Ansatz, der versucht, Leistungs- und Kompetenzunterschiede
zwischen Schiilern/innen durch Unterschiede in den Leistungserwartungen zu erkliren,
wird als Pygmalion-Effekt bezeichnet (Ludwig, 2007). Dieser Ansatz kennzeichnet
einen spezifischen Erwartungseffekt, nidmlich den der ,sich-selbst-erfiillenden
Prophezeiung®. Eine ,,self-fulfiling prophecy* ist eine Voraussage oder eine Erwartung,
die ihre eigene Erflillung selbst verursacht (Ludwig, 1991, zitiert nach Ludwig, 2007).
Pygmalion-Effekte konnen sich in Abhdngigkeit davon, ob sie ihren Ausgangspunkt
von positiven oder negativen Erwartungen nehmen, giinstig oder ungiinstig auswirken.

Der negative Effekt der Leistungserwartung wird als ,,Golem-Effekt* bezeichnet.
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Leistungsunterschiede zwischen Schiilern/innen scheinen nach diesem Ansatz auch
durch die entsprechend geschlechtsdifferentiellen Leistungserwartungen der
Schiiler/innen selbst verursacht zu werden. In den verschiedenen Inhaltsdoménen
existieren geschlechtsstereotype Vorstellungen, die die einzelnen Fécher als ,,ménnlich*
oder ,weiblich” einteilen. Die Stereotypisierung eines Faches als beispielsweise
ménnliche Doméne kann dazu fiihren, dass Schiilerinnen dieses Fach als nur fiir Buben
geeignet ansehen (Ludwig, 2007). Schiiler/innen tendieren dazu, Mathematik und
Naturwissenschaften als ménnlich zu stereotypisieren (Keller, 2002, zitiert nach
Ludwig, 2007). Erwartungen nach dem Pygmalion-Ansatz konnen sich in den
Féhigkeitsselbstkonzepten der Schiiler/innen abbilden, d.h., eine Schiilerin, welche
Mathematik fiir ein Bubenfach hilt, wird sich in diesem Fach fiir weniger kompetent
halten (Hannover, 2002). Fécher-Images und die damit verbundenen differenzierten
Leistungserwartungen von Schiilern/innen pridgen das Fahigkeitsselbstkonzept,
abhingig davon, ob das eigene Geschlecht mit der Stereotypisierung des Faches

kongruent ist oder nicht (Ludwig, 2007).

Anders als fiir den mathematischen und naturwissenschaftlichen Bereich liegen nur
wenige Studien zu verbalen Kompetenzen vor. Beziiglich der Geschlechterunterschiede
fir die Facher Physik und Mathematik wurden auch im Rahmen internationaler
Vergleichsstudien eine Vielzahl von Untersuchungen durchgefiihrt. Fiir die Facher
Deutsch als Muttersprache und Englisch als Fremdsprache lassen sich nur wenige

empirische Befunde zu Geschlechterunterschieden finden.
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II Empirischer Teil
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3 Fragestellungen

Die Situation in den mathematisch-naturwissenschaftlichen Fachern ist im Vergleich zu
den sprachlichen Féchern bereits gut erforscht. Zur Entwicklung der
Fahigkeitsselbstkonzepte in den sprachlichen Féchern gibt es bisher nur wenig
gesichertes Wissen und wenige Untersuchungen. Analog zu den Ergebnissen fiir das
Fahigkeitsselbstkonzept in Mathematik wird untersucht, ob diese Erkenntnisse auf das
Fahigkeitsselbstkonzept in Deutsch bzw. auf das Fihigkeitsselbstkonzept in Englisch
iibertragen werden konnen.
Im  Mittelpunkt dieser  Untersuchung stehen die fachspezifischen
Fahigkeitsselbstkonzepte in der Muttersprache Deutsch und in der Fremdsprache
Englisch. Dabei ist das Hauptziel zu untersuchen, welche Auswirkungen verschiedene
schulische  Prddiktoren auf das muttersprachliche bzw. fremdsprachliche
Fahigkeitsselbstkonzept haben. Das Féhigkeitsselbstkonzept in diesen beiden Sprachen
soll anhand von zwei Stichproben bei Osterreichischen Schiilern/innen der 6.-8.
Schulstufe analysiert werden. Pridiktoren dabei sind die eigene schulische Leistung, das
Geschlecht, das Interesse am Fach, der Attributionsstil, die durchschnittliche
Klassenleistung, die Schulstufe und die Schulform. Dartiiber hinaus stellt sich die Frage,
ob das Ausmal} des fachspezifischen Fiahigkeitsselbstkonzepts je nach Schulklasse
unterschiedlich ist. Es soll also gepriift werden, ob sich die Hohe des fachspezifischen
Fahigkeitsselbstkonzepts signifikant zwischen den Schulklassen unterscheidet.

1. Gibt es Klassenunterschiede im Féhigkeitsselbstkonzept in der Muttersprache

Deutsch bzw. in der Fremdsprache Englisch?

Ergebnisse verschiedener Untersuchungen (Hansford & Hattie, 1982; Marsh & Yeung,
1997, zitiert nach Filipp, 2006) im mathematischen Féhigkeitsselbstkonzept kamen zu
dem Ergebnis, dass das Fahigkeitsselbstkonzept eine wichtige Determinante fiir die
Schulleistung ist und dass sich die Schulleistung signifikant auf das
Fahigkeitsselbstkonzept auswirkt. Deshalb soll untersucht werden, ob sich die letzte
Zeugnisnote in  Deutsch bzw. in  Englisch auf das fachspezifische

Fahigkeitsselbstkonzept auswirkt.
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2. Ist die Hohe des Féhigkeitsselbstkonzepts von Schiilern/innen in der
Muttersprache Deutsch bzw. in der Fremdsprache Englisch systematisch von der

Schulnote im Fach Deutsch bzw. im Fach Englisch abhingig?

Ergdnzend dazu soll iberpriift werden, ob es Geschlechtsunterschiede im
Fahigkeitsselbstkonzept in der Muttersprache Deutsch bzw. in der Fremdsprache
Englisch gibt. Bisherige Ergebnisse (PISA 2000; PISA 2003; TIMSS) zeigten, dass sich
das fachspezifische Fahigkeitsselbstkonzept je nach Fachbereich zwischen den
Geschlechtern ~ unterscheidet. So  scheinen Maiadchen {iber ein  hdheres
Fahigkeitsselbstkonzept in der Muttersprache zu verfiigen und Buben in Mathematik.
Offen bleibt, ob sich diese Unterschiede auch in anderen Féchern zeigen.
3. Ist die Hohe des Fahigkeitsselbstkonzepts von Schiilern/innen in der
Muttersprache Deutsch bzw. in der Fremdsprache Englisch systematisch vom

Geschlecht abhingig?

Aus pidagogisch-psychologischer Sicht spielen aber auch intraindiviudelle und
interindividuelle  Unterschiede bei der Entwicklung von fachspezifischen
Fahigkeitsselbstkonzepten eine Rolle. So scheint nach dem Erwartungs-mal-Wert-
Modell der subjektive Wert eines Ergebnisses, also das dispositionale Interesse als
fachspezifische intrinsische Lernmotivation, direkt mit den Erfolgserwartungen, also
dem Fadhigkeitsselbstkonzept, verbunden zu sein. Ergebnisse verschiedener
Untersuchungen (Koller et al., 2000; Koller et al., 2006) im Fach Mathematik haben
den Zusammenhang zwischen dem Fihigkeitsselbstkonzept in Mathematik und dem
Interesse an Mathematik gezeigt.
4. Ist die Hohe des Féhigkeitsselbstkonzepts von Schiilern/innen in der
Muttersprache Deutsch bzw. in der Fremdsprache Englisch systematisch vom

Interesse am Fach Deutsch bzw. am Fach Englisch abhédngig?
Auch die Ursachenzuschreibung von Erfolg und Misserfolg scheint eine direkte

Auswirkung auf die Motivation und das fachspezifische Fahigkeitsselbstkonzept zu

haben. Es kann zu unterschiedlichen Bewertungen der eigenen Féhigkeiten fiihren
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(Skaalvik, 1994). Ein hohes Fadhigkeitsselbstkonzept scheint mit giinstigen
Ursachenzuschreibungen vorangegangener Leistungen einherzugehen. Fiir das Fach
Norwegisch als Muttersprache hat sich gezeigt, dass Erfolgsattributionen auf hohe
Fahigkeiten und hohe Anstrengungsbereitschaft und Misserfolgsattributionen auf
geringe  Anstrengungsbereitschaft — motivationsforderlich zu  sein  scheinen.
Motivationsabtriglich und selbstwertgefdhrdend scheinen Misserfolgsattributionen auf
mangelnde Fahigkeiten zu sein (Skaalvik, 2004). Dieses Ergebnismuster kann jedoch
nicht auf andere Facher iibertragen werden. Holder (2005) hat mit seiner Untersuchung
zeigen konnen, dass Attributionsprozesse fachspezifische
Informationsverarbeitungsprozesse darstellen, die eine Generalisierung von dominanten
Attributionsmustern in einem Fach auf ein anderes Fach nicht erlauben. Deshalb soll in
dieser Arbeit gekldrt werden, wie sich die Erfolgs- bzw. Misserfolgsattribution auf das
Fahigkeitsselbstkonzept im Fach Deutsch bzw. im Fach Englisch auswirkt.

5. Ist die Hohe des Fahigkeitsselbstkonzepts von Schiilern/innen in der
Muttersprache Deutsch bzw. in der Fremdsprache Englisch systematisch von der
Attribution von Erfolg bzw. Misserfolg im Fach Deutsch bzw. im Fach Englisch
abhéingig?

Schiiler/innen konnen sich in fachspezifischen Fiahigkeitsselbstkonzepten nicht nur
aufgrund interindividueller Unterschiede voneinander unterscheiden, sondern auch
aufgrund der Klassenzugehorigkeit. Nach dem I/E-Modell (Marsh, 1986) spielen bei der
Entwicklung des fachspezifischen Fahigkeitsselbstkonzepts soziale und dimensionale
Vergleichsprozesse innerhalb einer Klasse eine wichtige Rolle. Spezialfille der sozialen
Vergleiche stellen der BFLPE (Marsh, 1987) und der BIRGE (Cialdini, 1976) dar. Im
Sinne des BFLPE wirkt sich eine hohe durchschnittliche Klassenleistung negativ auf die
Hohe des fachspezifischen Féhigkeitsselbstkonzepts aus. Der BIRGE beschreibt das
Phianomen, dass alleine die Mitgliedschaft in einer leistungsstarken Bezugsgruppe dazu
filhren kann, dass Schiiler/innen ein hoheres Féhigkeitsselbstkonzept entwickeln.
Sowohl der BFLPE als auch der BIRGE wurden bei Untersuchungen fiir das Fach

Mathematik bzw. fiir das Fach Englisch als Muttersprache nachgewiesen. Es ist jedoch
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weiterhin offen, ob sich der BFLPE und/oder der BIRGE auch fiir das Fach Deutsch als
Muttersprache und Englisch als Fremdsprache zeigen.
6. Ist die Hohe des Fahigkeitsselbstkonzepts von Schiilern/innen in der
Muttersprache Deutsch bzw. in der Fremdsprache Englisch systematisch von der
durchschnittlichen Klassenleistung im Fach Deutsch bzw. im Fach Englisch

abhéingig?

Die Meinungen, ob Schulstufen im fachspezifischen Féhigkeitsselbstkonzept existieren,
differieren in der gegenwirtigen Literatur (Holder, 2005; Wigfield & Eccles, 2000;
Marsh, 1989; Wigfield et al., 1997, zitiert nach Jacobs, 2002). Wenn allerdings in
Studien Unterschiede gefunden wurden, dann vor allem ein Jahr nach dem Wechsel in
eine weiterfilhrende Schule. Aus diesem Grund stellt sich die Frage, ob
Schulstufenunterschiede im fachspezifischen Féahigkeitsselbstkonzept zwischen der 6.-
8. Schulstufe zu finden sind, da im sterreichischen Schulsystem nach der 4. Schulstufe
ein Schuliibertritt stattfindet.

7. Ist die Hohe des Fahigkeitsselbstkonzepts von Schiilern/innen in der

Muttersprache Deutsch systematisch von der Schulstufe abhangig?

Abschliefend soll untersucht werden, ob Unterschiede im fachspezifischen
Fahigkeitsselbstkonzept in Abhédngigkeit von den Schulformen (Gymnasium,
Hauptschule und Neue Mittelschule) existieren. Ergebnisse von Untersuchungen (PISA-
2000; ADEQUA-Videostudie; PISA-2003) in Deutschland zeigten keine Unterschiede
im fachspezifischen Fahigkeitsselbstkonzept zwischen den Schulformen.
8. Ist die Hohe des Fahigkeitsselbstkonzepts von Schiilern/innen in der
Muttersprache Deutsch bzw. in der Fremdsprache Englisch systematisch von der

Schulform abhéngig?
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4 Methode

4.1 Vorgehensweise

Die Datenerhebung fand wéhrend einer reguléren Schulstunde an Osterreichischen
Schulen statt. Bei den Schulstunden handelte es sich entweder um das Fach Deutsch
oder um das Fach Englisch, d.h., jeder/jede Schiiler/in bearbeitete je nach Schulstunde
entweder nur den Fragebogen fiir das Fach Deutsch oder nur den Fragebogen fiir das
Fach Englisch. Aus diesem Grund gibt es eine eigene Stichprobe fiir das Fach Deutsch
und eine eigene Stichprobe fiir das Fach Englisch. Die Schiiler/innen bearbeiteten
anonym einen Fragebogen am Computer. Sie hatten dafiir eine gesamte Schulstunde,
also 50 Minuten, Zeit.

Vor dem Beginn der Bearbeitung wurde den Schiiler/innen mitgeteilt, dass ihnen im
Fragebogen verschiedene Fragen gestellt werden wiirden, bei denen es um ihre
personliche Meinung geht. Damit die Schiiler/innen nicht das Gefiihl hatten, dass es
sich um eine Leistungssituation handelt, wurde ausdriicklich erwéhnt, dass es keine
richtigen oder falschen Antworten gibt, sondern dass ausschlieBliche ihre Meinung zihlt
und dass es keine Noten gibt. Aulerdem wurde nochmals darauf hingewiesen, dass der

Fragebogen anonym beantwortet wird, sodass sie vollkommen ehrlich sein kdnnen.

4.2 Erhebungsinstrument

Der verwendete Online-Fragebogen stammt aus dem Reflect-Programm der Fakultét fiir
Psychologie der Universitidt Wien (Arbeitsbereich Bildungspsychologie und Evaluation)
(Finsterwald, Jostl, Popper, Schober, & Spiel, 2011; 2012).

4.2.1 Erfassung soziodemografischer Daten und untersuchungsrelevanter Daten

Am Beginn des Fragebogens wurden soziodemografische Daten erfragt. Dabei handelte
es sich um das Geschlecht und das Alter. Weiters relevant fiir die Untersuchung waren
die Schulform und die Schulstufe, die die Schiiler/innen zum Zeitpunkt der

Untersuchung besuchten.
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4.2.2 Schulnoten und durchschnittliche Klassenleistung
Als Leistungsindikator ist die letzte Zeugnisnote im Fach Deutsch bzw. im Fach

Englisch von den Schiiler/innen (Abbildung 4) erfragt worden.

Welche Note hattest Du in Deutsch im letzten Zeugnis?

Ich weiB es nicht
1 2 3 4 5
mehr
O O O O ® O
Welche Note hattest Du in Englisch im letzten Zeugnis?
Ich weiB es nicht
1 2 3 4 5
mehr
O O O O O O

Abbildung 4: Item zur Erfassung der Zeugnisnote in Deutsch bzw. Englisch

Schulnoten sind Okologisch valide und fir die Entwicklung schulischer
Fahigkeitsselbstkonzepte sehr relevant (Moller & Koller, 2004). Selbstberichtete
Schulnoten stimmen mit den tatsdchlichen Noten im Zeugnis relativ gut iiberein
(Helmke, 1992). Auch Dickhéduser & Plenter (2005) ermittelten &hnliche Ergebnisse.
Sie untersuchten anhand von N=866 Schiilern/innen der 7. und 8. Schulstufe die
Korrelation zwischen selbstberichteter und tatsdchlicher Zeugnisnote im Fach
Mathematik. Die Korrelation betrug r = .88. 83% der Schiiler/innen gaben die korrekten
Noten an, bei nur 3% betrug die Abweichung der angebenen Note von der tatsdchlichen
Note mehr als eine Notenstufe.

Die durchschnittliche Klassenleistung im Fach Deutsch bzw. im Fach Englisch in einer
Schulklasse wurde mit den angegebenen Schulnoten im letzten Zeugnis der

Schiiler/innen berechnet.

4.2.3 Fahigkeitsselbstkonzept
Das Fahigkeitsselbstkonzept in Deutsch bzw. in Englisch wurde jeweils mit drei Items
(Kunter et al., 2002) bestimmt (Tabelle 2, Tabelle 3). Mittels eines horizontalen

Schiebereglers konnten die Schiiler/innen sehr differenzierte Angaben machen. Das
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Antwortformat erlaubte es den Befragten, den Regler zwischen den Polen ,,stimme gar

nicht zu“ und ,,stimme voll zu* zu bewegen.

Tabelle 2: Skala zur Erfassung des Fahigkeitsselbstkonzepts in Deutsch (Kunter et al., 2002)

Ich bin in Deutsch gut.
In Deutsch schneide ich in den meisten Schularbeiten/Tests gut ab.

In Deutsch lerne ich schnell.

Tabelle 3: Skala zur Erfassung des Fiahigkeitsselbstkonzept in Englisch (Kunter et al., 2002)

Ich bin in Englisch gut.
In Englisch schneide ich in den meisten Schularbeiten/Tests gut ab.

In Englisch lerne ich schnell.

4.2.4 Interesse am Fach

Das Interesse am Fach Deutsch bzw. am Fach Englisch wurde mit vier Items (Krapp,
2002) erfasst (Tabelle 4, Tabelle 5). In den Items sind entsprechend der Person-
Gegenstands-Konzeption (Krapp, 1992) die gefiihlsbezogene Valenz, die wertbezogene
Valenz und die Selbstintentionalitét beriicksichtigt worden. Analog zum Antwortformat
bei der Erhebung des fachspezifischen Féhigkeitsselbstkonzepts konnten die
Schiiler/innen zur Beantwortung der Items einen Schiebregler zwischen den Polen

,stimme gar nicht zu“ und ,,stimme voll zu* bewegen.

Tabelle 4: Skala zur Erfassung des Interesses an Deutsch (Krapp, 2002)

Mir macht es Spal3, mich mit Inhalten aus Deutsch zu beschiftigen.
In meiner Freizeit mach ich fiir Deutsch auch Dinge, die ich nicht machen muss.
Was ich in Deutsch lerne, ist fiir mich wichtig.

Wenn ich mich mit Deutsch beschiftige, vergesse ich manchmal alles um mich herum.
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Tabelle 5: Skala zur Erfassung des Interesses an Englisch (Krapp, 2002)

Mir macht es Spal3, mich mit Inhalten aus Englisch zu beschiftigen.
In meiner Freizeit mach ich fiir Englisch auch Dinge, die ich nicht machen muss.
Was ich in Englisch lerne, ist fiir mich wichtig.

Wenn ich mich mit Englisch beschéftige, vergesse ich manchmal alles um mich herum.

4.2.5 (Miss-) Erfolgsattribution

Die Ursachenerkldrungen fiir Erfolg und Misserfolg im Fach Deutsch bzw. im Fach
Englisch wurden mit jeweils einem Item (Schober, 2007) untersucht. Es wurden alle
Ursachenzuschreibungen nach dem Vier-Felder-Schema von Weiner (1986), ndmlich
Anstrengung, Fihigkeit, Aufgabenschwierigkeit und Zufall, mit jeweils einem Erfolgs-
und einem Misserfolgsszenario erfasst (Tabelle 6, Tabelle 7). Bei der Beantwortung der
Items mussten sich die Schiiler/innen nicht auf eine einzige Antwortalternative
festlegen. Bei allen vier Antwortalternativen konnten die Schiiler/innen den
Schieberegler zwischen den Polen ,stimme gar nicht zu“ und ,stimme voll zu*

bewegen.

Tabelle 6: Item zur Erfassung der Erfolgsattribution im Fach Deutsch bzw. im Fach Englisch

Wenn ich in Deutsch/Englisch einen Erfolg habe, liegt es hauptséchlich
e daran, dass ich mich angestrengt habe.
* an meinen hohen Fahigkeiten.
* an den leichten Aufgaben.

¢ daran, dass ich Gliick hatte.

Tabelle 7: Item zur Erfassung der Misserfolgsattribution im Fach Deutsch bzw. im Fach Englisch

Wenn ich in Deutsch/Englisch einen Misserfolg habe, liegt es hauptséchlich
¢ daran, dass ich mich nicht angestrengt habe.
* an meinen mangelnden Fihigkeiten.
* an den schweren Aufgaben.

* daran, dass ich Pech hatte.
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4.3 Stichprobe

4.3.1 Stichprobe Deutsch

Insgesamt haben an der Untersuchung N=1195 Schiiler/innen teilgenommen, die sich
zum Zeitpunkt der Erhebung in der 6., 7. oder 8. Schulstufe befanden. Die Stichprobe
setzt sich aus 639 Maidchen (53.5%) und 556 Buben (46.5%) zusammen. Die
Schiiler/innen stammen aus 14 Osterreichischen Schulen und 66 Schulklassen. Die
durchschnittliche KlassengrofB3e betrug 18.11 Schiiler/innen.

Das Alter der Schiiler/innen lag zwischen 10 und 17 Jahren, wobei das
Durchschnittsalter bei 12.39 Jahren (SD = 1.02) lag.

413 Schiiler/innen aus 23 Klassen besuchten die 6. Schulstufe, 344 Schiiler/innen aus 19
Klassen die 7. Schulstufe und 438 Schiiler/innen aus 24 Klassen die 8. Schulstufe.

Die Schiiler/innen aus 66 Schulklassen verteilten sich folgendermaflen auf die drei
Schulformen: 522 Schiiler/innen (33 Klassen) haben die Hauptschule besucht, 397
Schiiler/innen (15 Klassen) das Gymnasium und 276 Schiiler/innen (18 Klassen) die

Neue Mittelschule.

4.3.2 Stichprobe Englisch

An der Untersuchung haben insgesamt N=812 Schiiler/innen der 6., 7. und 8. Schulstufe
teilgenommen. Die Stichprobe setzt sich aus 370 Madchen (45.6%) und 442 Buben
(54.4%) zusammen. Die Schiiler/innen stammen aus 14 Osterreichischen Schulen und
52 Schulklassen. Die durchschnittliche Klassengrof3e betrug 15.62 Schiiler/innen.

Das Alter der Schiiler/innen lag zwischen 10 und 17 Jahren, wobei das
Durchschnittsalter bei 12.44 Jahren (SD = 1.11) lag.

Von den insgesamt N=812 Schiiler/innen haben 236 Schiiler/innen aus 15 Klassen die
6. Schulstufe besucht, 326 Schiiler/innen aus 21 Klassen die 7. Schulstufe und 250
Schiiler/innen aus 16 Klassen die 8. Schulstufe besucht.

Es wurde zwischen drei Schulformen, ndmlich Gymnasium, Hauptschule und Neue
Mittelschule unterschieden. Die Schiiler/innen aus 52 Schulklassen verteilten sich
folgendermaBlen auf die drei Schulformen: 393 Schiiler/innen (25 Klassen) haben die
Hauptschule besucht, 4 Schiiler/innen (1 Klasse) das Gymnasium und 415
Schiiler/innen (26 Klassen) die Neue Mittelschule.
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4.4 statistisches Auswertungsverfahren

Die Datenaufbereitung erfolgte mit dem Statistikprogramm SPSS (Statistical Package
for Social Science) 19.0. Die Mehrebenenanalyse wurde mit dem Programm Mplus 6

von Muthén & Muthén (1998-2010) durchgefiihrt.

4.4.1 Mehrebenenanalyse

In Untersuchungen von Schulklassen ist die hierarchische Struktur der gewonnenen
Daten zu berticksichtigen, um mdogliche Fehlschliisse bei der Analyse zu vermeiden. Ein
adédquates Auswertungsverfahren stellt die Mehrebenenanalyse dar.
Mehrebenenmodelle dienen dazu, geschachtelte Daten, also Daten mit einer
hierarchischen Struktur, auszuwerten.

Die Beachtung der hierarchischen Struktur von Daten ist aus zwei Griinden besonders
wichtig:

1. Geschachtelte Daten verletzen die Annahme der Unabhéngigkeit der Daten
(Schiiler/innen derselben Klasse sind sich beispielsweise in der Schulleistung
dhnlicher als Schiiler/innen, die zu einer anderen Klasse gehoren, da
Schiiler/innen derselben Klasse bestimmten gemeinsamen Einfliissen ausgesetzt
sind.) (Geiser, 2011). Die Nichtbeachtung der Abhéngigkeit der Daten kann zu
verzerrten Ergebnissen fiihren. Es besteht die Gefahr, dass Standardfehler von
Modellparametern unterschitzt werden. Dies kann dazu fiihren, dass die Alpha-
Fehlerrate erhoht wird und die Konfidenzintervalle zu eng geschitzt werden.

2. AuBerdem kann die Betrachtung der Variablen auf mehreren Ebenen haufig von
inhaltlichem Interesse sein, da mogliche Pradiktoren auf verschiedenen Ebenen
angesiedelt sein konnen (Geiser, 2011). Der Vorteil der Mehrebenenanalyse
liegt darin, dass nicht nur der Zusammenhang zwischen einer abhéngigen und
einer unabhingigen Variable, wie bei einer einfachen linearen Regression,
festgestellt werden kann, sondern auch, ob es bedeutsame Unterschiede
zwischen den Klassen gibt. Ein wichtiges Grundprinzip der Mehrebenenanalyse
ist also, dass Phidnomene auf unterschiedlichen Analyseebenen gleichzeitig

untersucht werden konnen (Nezlek, 2006).
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Wenn Schiiler/innen in Schulklassen geschachtelt sind, dann unterscheidet man
zwischen Level-1- und Level-2-Einheiten. Level-1-Einheiten werden auf der Ebene der
Schiiler/innen erfasst und konnen fiir jeden/jede Schiiler/in unterschiedliche Werte
annehmen. Bei Level-2-Einheiten handelt es sich um Merkmale auf Klassenebene.
Diese sind fiir alle Schiiler/innen einer Klasse gleich, kdnnen sich aber zwischen den

Schulklassen unterscheiden.

Fiir alle Modelle (Tabelle 8) wurden frei variierende Intercepts (random Intercepts)
angenommen. Diese Vorgehensweise wird angewandt, wenn davon ausgegangen wird,
dass es zwar Unterschiede in der abhédngigen Variable (fachspezifisches
Féhigkeitsselbstkonzept) zwischen den Klassen gibt (die Intercepts variieren), aber der
Effekt einer oder mehrerer Level-1-Priadiktorvariablen auf die abhéngige Variable sich
nicht zwischen den Schiilern/Innen unterscheidet. D.h. nur der Mittelwert (Intercept)
des Fahigkeitsselbstkonzepts variiert zwischen den Schulklassen, aber nicht der
Zusammenhang zwischen der abhéngigen und der unabhingigen Variable.

Auf die Untersuchung zwischen den Klassen variierender Regressionsgewichte (random
slopes model) wurde verzichtet, da keine entsprechenden Hypothesen dazu aufgestellt

wurden.

4.4.3.1 Nullmodell (Intercept-Only-Modell)

Im ersten Schritt einer Mehrebenenanalyse wird ein Nullmodell oder ein Intercept-
Only-Modell geschitzt. Die Bezeichnung Nullmodell wird angewendet, da in diesem
Modell noch keine Pradiktoren hinzugefiigt werden, weder auf Level-1 noch auf Level-
2. Das Nullmodell gibt Aufschluss dariiber, wie die Varianz auf den einzelnen
Analyseebenen verteilt ist (Nezlek, 2006). Es wird gemessen, ob die auf individueller
Ebene erhobene abhédngige Variable Varianzaufklarung auf Gruppenebene leistet.

Als Mall fiir den Grad der Abhingigkeit der Beobachtungen wird die
Intraklassenkorrelation (ICC) herangezogen. Die Intraklassenkorrelation quantifiziert
die Homogenitit einer Klasse. Sie gibt den Anteil der Gesamtvarianz einer abhéngigen
Variable (fachspezifische Fiahigkeitsselbstkonzept) an, der durch die Zugehdrigkeit

des/der Schiilers/in zu einer bestimmten Klasse erklart werden kann. Es wird also
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untersucht, wie viel Varianz es auf Klassenebene zu erkldren gibt. Ein hoher ICC
bedeutet, dass es eine geringe Streuung innerhalb der Klasse gibt, jedoch eine starke

Streuung zwischen den Klassen.

Auf Level-1 wird der individuelle Messwert Yj; eines/einer Schiilers/in i in einer Klasse
Jj in einen Klassenmittelwert Bo; und in die Abweichung des individuellen Messwerts
vom Klassenmittelwert r;; zerlegt, d.h. das fachspezifische Fahigkeitsselbstkonzept
eines/einer Schiilers/in i aus der Klasse j wird in den Mittelwert der entsprechenden
Schulklasse (Klassenmittelwert) plus die Abweichung des/der Schiilers/in i vom
Klassenmittelwert zerlegt.

Level-1: Yij = Boj + Ij

Die geschitzte Varianz der Variable auf Individualebene (O-Zrij) gibt das Ausmal} der

Unterschiedlichkeit der Schiiler/innen innerhalb der Klasse (Within-Level) an.

Auf Level-2 werden die Klassenmittelwerte Bo; in den Gesamtmittelwert iiber alle
Schulklassen (yoo) plus die Abweichung des Klassenmittelwerts vom Gesamtmittelwert
(uoj) zerlegt d.h., der Mittelwert des fachspezifischen Fahigkeitsselbstkonzepts in der
Klasse j wird in den Gesamtmittelwert {iber alle Klassen plus die Abweichung des
Mittelwerts des fachspezifischen Fahigkeitsselbstkonzepts vom Gesamtmittelwert {iber
alle Klassen zerlegt.

Level-2: Bo; = Y00 + Uy

Die geschitzte Varianz der Klassenmittelwerte auf Klassenebene (O_zuoj) kennzeichnet

das Ausmal} an Unterschiedlichkeit zwischen Schulklassen (Between-Level).

Die Parameterschitzung erfolgt mittels der Maximum-Logistic-Likelihood-Methode
(MLL). Es wird ein Baseline Modell (Nullmodell) erstellt, das dazu verwendet wird, als
Ausgangsbasis fiir die Einschdtzung der Modellanpassung zu dienen. Anschlieend
werden Pridiktoren hinzugefiigt und der Fit der komplexeren Modelle wird mit jenem

des Baseline-Modells verglichen. Das Akaike’s Information Criterion (AIC) ist ein
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sogenannter Goodness-of-fit-Index und gibt die Giite des Modells an. Wird der AIC von
einem Modell durch das Hinzufiigen von Préadiktoren kleiner, bedeutet das eine

Verbesserung des Modell-Fits.

4.3.3.2 One-Way-Random Effects

Im Modell 1 werden Priadiktoren auf Level 1 hinzugefiigt. Es handelt sich um
Erklarungsvariablen auf der Individualebene. Es wird der Frage nachgegangen, wie die
Unterschiede im fachspezifischen Féahigkeitsselbstkonzept auf Individualebene erklart
werden konnen. Bei den Préddiktorvariablen auf Level 1 handelt es sich um den

Attributionsstil, das Interesse am Fach, die Schulleistung und das Geschlecht.

In diesem Modell sollen keine Unterschiede im Slope der Level-1-Regression iiber die
Klassen hinweg angenommen werden, d.h. das Modell weist eine Level-1-Regression
mit einem Random Intercept (3,;) und einem konstanten Slope (Bi;= y10) auf.

Level 1: Yij = Boj + Blj * Xij + I

Die Level-2-Gleichungen zeigen an, dass in diesem Modell der Intercept B,;

(Klassenmittelwert) des fachspezifischen Féhigkeitsselbstkonzepts variieren kann. Fiir

den Steigungskoeffizienten B;; wird angenommen, dass er fiir jede Klasse gleich ist.
Level 2: Bo; = Y00 + Uy

Blj =7Y10

Es ist von Interesse, inwieweit die Priddiktoren auf Level 1 dazu beitragen, den
Varianzanteil zwischen den Schiiler/innen aufzukldren. Die geschitzte Varianz auf
Individualebene o” soll in diesem Modell durch das Hinzufiigen von Level-1
Priadiktoren geringer ausfallen als im Nullmodell. Ist das der Fall, kann man daraus
schlieBen, dass ein grofer Anteil der Varianz im  fachspezifischen
Fahigkeitsselbstkonzept auf Individualebene durch die Attributionsmuster, das Interesse

am Fach, die Schulleistung und das Geschlecht erkldrt werden kdnnen.
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Fiir jede Priadiktorvariable werden standardisierte Regressionsgewichte () sowie deren
Schitzfehler (SE) und eine Angabe zur Signifikanz des Ergebnisses errechnet. Beta gibt
an, wie gut durch die unabhédngige Variable die abhdngige Variable vorhergesagt
werden kann. Der R-Square-Wert (R?) gibt die Varianzaufklirung des Modells an, d.h.

wie viel Varianz durch dieses Modell erkliart werden kann.

4.3.3.3 Means-as-Outcomes-Modell

Es konnten aber auch Merkmale der Schulklassen selbst fiir die Unterschiede zwischen
den Klassen verantwortlich sein. Uber den Effekt individueller Faktoren hinaus gibt es
Bedingungen und Prozesse in den Schulklassen, die zu Unterschieden im
fachspezifischen Fahigkeitsselbstkonzept fiihren. Darum werden im Modell 2 zu den
Level-1-Pradiktoren zusitzlich Level-2-Pradiktoren hinzugefiigt. Es handelt sich dabei
um Erklidrungen auf Klassenebene. Die Level-2-Pridiktoren sind die Schulstufe, das
durchschnittliche Leistungsniveau der Klasse im Schulfach Deutsch oder in Englisch
und der Schultyp. Hier kommen ebenfalls die bereits erwidhnten Schritte zur
Anwendung.

Auf Level 1 weist das Modell eine Level-1-Regression mit einem Random Intercept
(Boj) und einem konstanten Slope (831;) auf.

Level 1: Yij = Boj + Blj * Xij + I

Auf Level 2 werden die Unterschiede in den Klassenmittelwerten durch Level-2-
Pridiktoren W;j erklért. yoo (Intercept) + yo1 (Slope) sind Regressionskoeffizienten fiir
die Regression der Klassenmittelwerte auf dem Level-2-Pridiktor. ug; steht fiir den
Anteil des Klassenmittelwertes (B,;), der nicht durch W; vorhergesagt werden kann.

Level 2: Boj = yo0 + Yo1 * W+ uy;

In Tabelle 8 werden die Schritte der Mehrebenenanalyse zusammengefasst dargestellt.
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Tabelle 8: Schritte der Mehrebenenanalyse

Modell Level abhingige Variable Pridiktoren
Nullmodell Schiilerebene Féhigkeitsselbstkonzept keine
Deutsch bzw. Englisch
Modell 1 Schiilerebene Féhigkeitsselbstkonzept Schulnote
Deutsch bzw. Englisch ~ Geschlecht
Interesse
Attribution
Modell 2 Schiilerebne Féhigkeitsselbstkonzept Schulnote
Deutsch bzw. Englisch ~ Geschlecht
Interesse
Attribution
Klassenebene Schultyp
Schulstufe
durchschnittliche
Klassenleistung

4.4.2 Reliabilitatsanalysen

Die interne Konsistenz der Skalen wurde jeweils mit Cronbach’s Alpha bestimmt. Die

Skala mit der das Fahigkeitsselbstkonzept in Deutsch erhoben wurden, zeigte mit einem

Wert von a = .82 eine gute Reliabilitit, fiir das Féhigkeitsselbstkonzept in Englisch

zeigte sich mit einem Wert von o = .81 ebenfalls ein gutes Ergebnis. Fiir das Interesse

am Fach Deutsch zeigte sich ein moderater Wert von a =.64 und fiir das Interesse am

Fach Englisch ein moderater Wert von o = .54.
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5 Ergebnisse

5.1 Deskriptive Ergebnisse

5.1.1 Deutsch

Der Mittelwert des Féhigkeitsselbstkonzepts in Deutsch (Range: 1-101) betrigt
M=64.54 (SD=24.11). Die Mittelwerte und Standardabweichungen des
Fahigkeitsselbstkonzepts in Deutsch nach dem Geschlecht, der Schulstufe, der
Schulnoten und der Schulform werden in Tabelle 9, Tabelle 10, Tabelle 11 und Tabelle
12 dargestellt. Hohe Werte stehen dabei fiir ein positives fachspezifisches
Fahigkeitsselbstkonzept.

Tabelle 9: Akademisches Fiahigkeitsselbstkonzept in Deutsch nach dem Geschlecht

Geschlecht M SD N
ménnlich 61.23 23.58 556
weiblich 67.41 2421 639

Tabelle 10: Akademisches Fihigkeitsselbstkonzept in Deutsch nach Schulstufen

Schulstufe M SD N

6. Schulstufe 64.16 24.33 413
7. Schulstufe 62.50 24.78 344
8. Schulstufe 66.48 23.26 438

Tabelle 11: Akademisches Fihigkeitsselbstkonzept in Deutsch nach Schulnoten

Schulnote M SD N
1 87.03 16.28 162
2 74.85 19.51 342
3 58.78 20.80 422
4 43.28 21.12 184
5 43.50 35.19 4
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Tabelle 12: Akademisches Fihigkeitsselbstkonzept in Deutsch nach Schulformen

Schulform M SD N

HS 64.67 24.58 522
AHS 66.11 23.89 397
NMS 62.01 23.39 276

5.1.2 Englisch

Der Mittelwert des Féhigkeitsselbstkonzepts in Englisch (Range: 1-101) betrigt
M=65.36 (SD=25.83). Die Mittelwerte und Standardabweichungen des
Fahigkeitsselbstkonzepts in Englisch nach dem Geschlecht, der Schulstufe, der
Schulnoten und der Schulform werden in Tabelle 13, Tabelle 14, Tabelle 15 und
Tabelle 16 dargestellt. Hohe Werte stehen dabei flir ein positives fachspezifisches
Fahigkeitsselbstkonzept.

Tabelle 13: Akademisches Fihigkeitsselbstkonzept in Englisch nach dem Geschlecht

Geschlecht M SD N
ménnlich 65.15 24.89 442
weiblich 65.60 26.95 370

Tabelle 14: Akademisches Fihigkeitsselbstkonzept in Englisch nach Schulstufen

Schulstufe M SD N

6. Schulstufe 66.99 23.20 236
7. Schulstufe 64.28 27.64 326
8. Schulstufe 65.21 25.77 250
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Tabelle 15: Akademisches Fihigkeitsselbstkonzept in Englisch nach Schulnoten

Schulnote M SD N
1 86.87 16.56 103
2 77.18 20.30 225
3 59.84 22.71 255
4 41.68 23.03 144
5 38.60 24.88 5

Tabelle 16: Akademisches Fihigkeitsselbstkonzept in Englisch nach Schulformen

Schulform M SD N
HS 65.28 25.54 393
AHS 74.25 25.87 4
NMS 65.33 26.15 415

5.3 Klassenunterschiede im fachspezifischen Fihigkeitsselbstkonzept

In dem folgenden Kapitel werden die Ergebnisse der Fragestellungen dargestellt. Das
Signifikanzniveau wurde mit .05 festgesetzt. Werte, die bei .05 oder darunter liegen,
werden als statistisch signifikant betrachtet.

Die Fragestellungen wurden fiir das Fach Deutsch und das Fach Englisch getrennt

ausgewertet.

Um Schitzungen fiir das Ausmal3 der Unterschiede in den untersuchten abhidngigen
Variablen (Fahigkeitsselbstkonzept in Deutsch und Fahigkeitsselbstkonzept in
Englisch) zwischen den Schulklassen zu errechnen, wurde im ersten Schritt ein
Nullmodell festgelegt (Beantwortung der Fragestellung 1). Weiters wurde fiir jede
abhingige Variable die Intraklassenkorrelation (ICC) berechnet, um den Varianzanteil

zu erheben, der auf die Klassenzugehorigkeit zuriickzufiihren ist.
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5.3.1 Klassenunterschiede in Deutsch

In Tabelle 17 sind die ICC und die Residualvarianzen auf Schiilerebene und auf
Klassenebene im Fach Deutsch ausgewiesen. Der ICC betrigt 2.1%. Das bedeutet, dass
2.1% der Varianz im Fahigkeitsselbstkonzept in Deutsch durch Klassenunterschiede

erklarbar ist. 97.9% der Varianz werden durch Schiilerunterschiede erklart.

Tabelle 17: Nullmodell und Intraklassenkorrelation in Deutsch

Fahigkeitsselbstkonzept in Deutsch

Residualvarianzen
Level-1 568.539
Level-2 12.859
ICC 0.021
AIC 10999.363

5.3.2 Klassenunterschiede in Englisch

In Tabelle 18 sind die ICC und die Residualvarianzen auf Schiilerebene und auf
Klassenebene im Fach Englisch dargestellt. Der ICC betragt 6.2%. Das bedeutet, dass
6.2% der Residualvarianz im Féhigkeitsselbstkonzept in Englisch durch
Klassenunterschiede  erkldarbar sind. 93.8% der Varianz werden durch

Schiilerunterschiede erklart.

Tabelle 18: Nullmodell und Intraklassenkorrelation in Englisch

Fahigkeitsselbstkonzept in Deutsch

Residualvarianzen
Level-1 624.864
Level-2 42.085
ICC 0.062
AIC 7574.407
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5.4 Unterschiede auf Schiilerebene

Um die Fragestellungen 2, 3, 4 und 5 zu priifen, wurde das Nullmodell um folgende
unabhingigen Variablen erweitert: die Schulnoten, das Geschlecht, das Interesse am
Fach und den Attributionsstil. Im nichsten Schritt wurden diese Pradiktorvariablen in
das Modell hinzugefiigt (Modell 1). Bei allen diesen Pradiktoren handelt es sich um
Level-1-Préadiktoren.

Es wurde untersucht, ob das Fihigkeitsselbstkonzept in Deutsch bzw. in Englisch
systematisch von den Schulnoten, dem Geschlecht, dem Interesse am Fach oder dem

Attributionsstil abhéngig ist.

5.4.1 Schulfach Deutsch

Die Modellgiite wurde anhand des AIC erhoben. Der AIC ist einer der haufigsten
Parameter, die zur Feststellung der Modellgiite herangezogen wird und hat
ausschlieflich im direkten Modellvergleich Bedeutung. Der AIC wird mit
Aquivalenzwerten in anderen Modellen verglichen. Vergleicht man die AIC Werte vom
Nullmodell (AIC=10999.393, Tabelle 17) und dem Modell 1 (AIC=10450.367, Tabelle
19) wird deutlich, dass die Modellanpassung im Modell 1 besser wird. Die geschétzte
Residualvarianz auf Individualebene, also die nicht erklirte Varianz auf Level-1 im
Modell 1 (Tabelle 19) hat sich durch das Hinzufiigen von Level-1-Pradiktoren im
Gegensatz zur geschitzten Residualvarianz auf Individualebene im Nullmodell (Tabelle
17) verringert. Durch das Hinzufligen von Pridiktoren auf Level-1 konnen auf
Individualebene 38.7% (R*=0.387) der Varianz im Fihigkeitsselbstkonzept in Deutsch

erklart werden.

5.4.1.1 Schulnote, Geschlecht, Interesse am Fach Deutsch

Schulnote: Alle fiinf Zeugnisnoten tragen insgesamt nicht signifikant zur
Varianzaufkldrung im Fahigkeitsselbstkonzept in Deutsch bei (3=0.000, p=0.995).
Geschlecht: Es besteht ein signifikant negativer Zusammenhang zwischen dem
Geschlecht und der Hohe des Fahigkeitsselbstkonzepts in Deutsch (3=-0.112, p=0.000).
Buben zeigen ein signifikant niedrigeres Fihigkeitsselbstkonzept in Deutsch als

Maidchen.
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Interesse am Fach Deutsch: Es zeigt sich ein signifikant positiver Zusammenhang
zwischen dem Interesse am Fach Deutsch und der Hohe des Fihigkeitsselbstkonzepts in
Deutsch (8=0.090, p=0.000). Je hoher das Interesse an Deutsch ist, desto hoher ist das
Fahigkeitsselbstkonzept in Deutsch.

5.4.1.2 Attribution

Es zeigt sich ein signifikant positiver Zusammenhang zwischen der Attribution von
Erfolg auf eine hohe Anstrengungsbereitschaft und dem Féhigkeitsselbstkonzept in
Deutsch (8=0.050, p=0.046). Wenn ein Erfolg in Deutsch auf eine hohe
Anstrengungsbereitschaft attribuiert wird, dann ist das Fahigkeitsselbstkonzept in
Deutsch hoch.

Es besteht ein signifikant positiver Zusammenhang zwischen der Attribution von Erfolg
auf hohe Fihigkeiten und dem Féhigkeitsselbstkonzept in Deutsch (8=0.397, p=0.000).
Wenn ein Erfolg in Deutsch auf hohe Fahigkeiten zurlickgefiihrt wird, dann ist das
Fahigkeitsselbstkonzept in Deutsch hoch.

Es zeigt sich kein signifikanter Zusammenhang zwischen der Erfolgsattribution auf
leichte Aufgaben und dem Fahigkeitsselbstkonzept in Deutsch (8=-0.017, p=0.624).

Es zeigt sich ein signifikant negativer Zusammenhang zwischen der Attribution von
Erfolg auf Gliick und dem Fahigkeitsselbstkonzept in Deutsch (3=-0.109, p=0.002).
Wenn ein Erfolg in Deutsch dem Gliick zugeschrieben wird, dann ist das
Fahigkeitsselbstkonzept in Deutsch niedrig.

Es zeigt sich ein signifikant positiver Zusammenhang zwischen der Attribution von
Misserfolg auf eine niedrige Anstrengungsbereitschaft und dem Féhigkeitsselbstkonzept
in Deutsch (3=0.134, p=0.000). Wenn ein Misserfolg in Deutsch auf eine niedrige
Anstrengungsbereitschaft attribuiert wird, dann ist das Fahigkeitsselbstkonzept in
Deutsch hoch.

Es besteht ein signifikant negativer Zusammenhang zwischen der Attribution von
Misserfolg auf niedrige Fahigkeiten und dem Fiahigkeitsselbstkonzept in Deutsch (3=-
0.340, p=0.000). Wenn ein Misserfolg in Deutsch auf niedrige Féhigkeiten
zurlickgefiihrt wird, dann ist das Fahigkeitsselbstkonzept in Deutsch niedrig.
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Es zeigt sich ein signifikant negativer Zusammenhang zwischen der Attribution von
Misserfolg auf zu schwere Aufgaben und dem Féhigkeitsselbstkonzept in Deutsch (B=-
0.093, p=0.007). Wenn ein Misserfolg in Deutsch zu schweren Aufgaben zugeschrieben
wird, dann ist das Féhigkeitsselbstkonzept niedrig.

Es zeigt sich kein signifikanter Zusammenhang zwischen der Misserfolgsattribution auf

Pech und dem Fihigkeitsselbstkonzept in Deutsch (B=0.047, p=0.086).

Tabelle 19: Modell 1 - Beriicksichtigung der Pridiktoren auf Individualebene im Fach Deutsch

p SE p
Individualebene
Note 0.000 0.028 0.995
Geschlecht  -0.112 0.024 0.000
Interesse 0.090 0.026 0.000
EA 0.050 0.025 0.046
EF 0.397 0.028 0.000
ES -0.017 0.034 0.624
EG -0.109 0.035 0.002
MA 0.134 0.029 0.000
MF -0.340 0.034 0.000
MS -0.093 0.034 0.007
MP 0.047 0.027 0.086
Residualvarianzen
Level-1 350.590 0.000
Level-2 10.813 0.083
AIC 10450.367

L]
Anmerkung: N = 1195 von 66 Klassen. = standardisierte Regressionskoeffizienten. SE = Standardfehler von B. EA
= Erfolg auf Anstrengung. EF = Erfolg auf Fahigkeit. ES = Erfolg auf Aufgabenschwierigkeit. EG = Erfolg auf
Glick. MA = Misserfolg auf Anstrengung. MF = Misserfolg auf Fahigkeit. MS = Misserfolg auf
Aufgabenschwierigkeit. MP = Misserfolg auf Pech. Geschlecht (O=weiblich, 1=mé&nnlich).p < 0.05.

5.4.2 Schulfach Englisch

Auch in diesem Modell wurde die Modellgiite anhand des AIC erhoben. Vergleicht man
die AIC Werte vom Nullmodell (AIC=7574.407, Tabelle 18) und dem Modell 1
(AIC=7248.380, Tabelle 20) so sieht man, dass die Modellanpassung im Modell 1
besser wird.

Die geschitzte Residualvarianz auf Individualebene, also die nicht erklirte Varianz auf
Level-1, im Modell 1 (Tabelle 20) hat sich durch das Hinzufiigen von Level-1

Priadiktoren im Gegensatz zur geschétzten Residualvarianz auf Individualebene im
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Nullmodell (Tabelle 18) verringert. Durch das Hinzufligen von Pridiktoren auf Level-1
konnen auf Individualebene 35,6% (R* = 0.356) der Varianz im Fihigkeitsselbstkonzept

in Englisch erklirt werden.

5.4.2.1 Schulnote, Geschlecht, Interesse am Fach Englisch

Schulnote: Es besteht kein signifikanter Zusammenhang zwischen der Schulnote in
Englisch und dem F#higkeitsselbstkonzept in Englisch (3=-0.041, p=0.263).

Geschlecht: Es zeigt sich kein signifikanter Zusammenhang zwischen dem Geschlecht
und der Hohe des Féhigkeitsselbstkonzepts in Englisch (8=0.010, p=0.767).

Interesse am Fach Englisch: Es zeigt sich ein signifikanter Zusammenhang zwischen
dem Interesse am Fach Englisch und dem Fahigkeitsselbstkonzept in Englisch
(B=0.190, p=0.000). Je hoher das Interesse am Fach Englisch ist, desto hoher ist das
Fahigkeitsselbstkonzept in Englisch.

5.4.2.2 Attribution

Es zeigt sich kein signifikanter Zusammenhang zwischen der Erfolgsattribution auf eine
hohe Anstrengungsbereitschaft und dem Fihigkeitsselbstkonzept in Englisch (3=0.047,
p=0.242).

Es zeigt sich ein signifikant positiver Zusammenhang zwischen der Attribution von
Erfolg auf hohe Féhigkeiten und dem Fahigkeitsselbstkonzept in Englisch (3=0.479,
p=0.000). Wenn ein Erfolg in Englisch auf hohe Féahigkeiten zuriickgefiihrt wird, dann
ist das Fahigkeitsselbstkonzept in Englisch hoch.

Es besteht ein signifikant positiver Zusammenhang zwischen der Attribution von Erfolg
auf leichte Aufgaben und dem Fahigkeitsselbstkonzept in Englisch (3=0.139, p=0.007).
Wenn ein Erfolg in Englisch auf leichte Aufgaben zuriickgefiihrt wird, dann zeigt sich
ein hohes Fahigkeitsselbstkonzept in Englisch.

Es zeigt sich ein signifikant negativer Zusammenhang zwischen der Attribution von
Erfolg auf Gliick und dem Fihigkeitsselbstkonzept in Englisch (3=-0.248, p=0.000).
Wenn ein Erfolg in Englisch dem Gliick zugeschrieben wird, dann ist das

Fahigkeitsselbstkonzept in Englisch niedrig.
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Es zeigt sich kein signifikanter Zusammenhang zwischen der Misserfolgsattribution auf
eine niedrige Anstrengungsbereitschaft in Englisch und dem Féhigkeitsselbstkonzept in
Englisch (3=0.079, p=0.062).

Es besteht ein signifikant negativer Zusammenhang zwischen der Attribution von
Misserfolg auf niedrige Féhigkeiten in Englisch und dem Féhigkeitsselbstkonzept in
Englisch (8=-0.268, p=0.000). Wenn ein Misserfolg in Englisch zu niedrigen
Féhigkeiten zugeschrieben wird, dann ist das Fahigkeitsselbstkonzept in Englisch
niedrig.

Es zeigt sich ein signifikant negativer Zusammenhang zwischen der Attribution von
Misserfolg auf zu schweren Aufgaben und dem Féhigkeitsselbstkonzept in Englisch
(B=-0.084, p=0.033). Wenn ein Misserfolg in Englisch zu schweren Aufgaben
zugeschrieben wird, dann ist das Fahigkeitsselbstkonzept niedrig.

Es zeigt sich kein signifikanter Zusammenhang zwischen der Misserfolgsattribution auf

Pech und dem Fihigkeitsselbstkonzept in Englisch (3=-0.029, p=0.485).

Tabelle 20: Modell 1 - Beriicksichtigung der Pridiktoren auf Individualebene im Fach Englisch

p SE p
Individualebene
Note -0.041 0.036 0.263
Geschlecht  0.010 0.033 0.767
Interesse 0.190 0.029 0.000
EA 0.047 0.040 0.242
EF 0.479 0.040 0.000
ES 0.139 0.051 0.007
EG -0.248 0.040 0.000
MA 0.079 0.042 0.062
MF -0.268 0.041 0.000
MS -0.084 0.039 0.033
MP -0.029 0.041 0.485
Residualvarianzen
Level-1 408.013 0.000
Level-2 25.338 0.002
AIC 7248.380

Anmerkung: N = 812 von 52 Klassen. } = standardisierte Regressionskoeffizienten. SE = Standardfehler von B. EA =
Erfolg auf Anstrengung. EF = Erfolg auf Fahigkeit. ES = Erfolg auf Aufgabenschwierigkeit. EG = Erfolg auf Gliick.
MA = Misserfolg auf Anstrengung. MF = Misserfolg auf Fahigkeit. MS = Misserfolg auf Aufgabenschwierigkeit.
MP = Misserfolg auf Pech. Geschlecht (O=weiblich, I=méannlich).p < 0.05.
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5.5 Unterschiede auf Klassenebene

Um die Fragestellungen 6, 7 und 8 zu priifen, wurde das Modell 1 nochmals erweitert.
Zu den Level-1-Pradiktoren wurden folgende Level-2-Pridiktoren in das Modell
hinzugefiigt (Modell 2): die durchschnittliche Klassenleistung, die Schulstufe und die
Schulform.

Es wurde der Frage nachgegangen, ob das Fahigkeitsselbstkonzept in Deutsch bzw. in
Englisch signifikant von der durchschnittlichen Klassenleistung in Deutsch bzw. in

Englisch, von der besuchten Schulstufe oder von der besuchten Schulform abhéingig ist.

5.5.1 Schulfach Deutsch

Vergleicht man die AIC Werte vom Modell 1 (AIC=10450.367, Tabelle 19) und dem
Modell 2 (AIC=10425.987, Tabelle 21) so wird deutlich, dass die Modellanpassung im
Modell 2 besser wird. Die geschitzte Residualvarianz auf Klassenebene im Modell 2
(Tabelle 21) hat sich durch das Hinzufiigen von Level-2-Einheiten im Gegensatz zu
Modell 1 (Tabelle 19) nicht signifikant verkleinert. Die Aufnahme der
Pradiktorvariablen auf Level-1 in das Nullmodell macht es moglich, dass 38.4%
(R’=0.384) der Gesamtvarianz durch das Geschlecht, das Interesse an Deutsch und den
Attributionsstil erklirt werden konnen. 89.6% (R*=0.896) der Gesamtvarianz auf Level
2 werden durch die durchschnittliche Klassenleistung und die besuchte Schulstufe

erklart.

5.5.1.1 Durchschnittliche Klassenleistung

Es zeigt sich ein signifikant negativer Zusammenhang zwischen der durchschnittlichen
Klassenleistung in Deutsch und dem Féhigkeitsselbstkonzept in Deutsch (8=-0.921,
p=0.000). Je hoher (besser) die durchschnittliche Klassenleistung ist, desto niedriger ist
das Fahigkeitsselbstkonzept in Deutsch.

5.5.1.2 Schulstufe

Es besteht ein signifikant positiver Zusammenhang zwischen der besuchten Schulstufe
und dem Fihigkeitsselbstkonzept in Deutsch (8=0.514, p=0.000). Je hoher die besuchte
Schulstufe ist, desto hoher ist das Fahigkeitsselbstkonzept in Deutsch.
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5.5.1.3 Schulform
Der  Zusammenhang  zwischen der  besuchten  Schulform und dem

Fahigkeitsselbstkonzept in Deutsch ist nicht signifikant (8=-0.028, p=0.852).

Tabelle 21: Modell 2 - Beriicksichtigung der Pridiktoren auf Individualebene und auf Klassenebene im Fach
Deutsch

B SE p
Individualebene
Note 0.005 0.027 0.866
Geschlecht -0.098 0.024 0.000
Interesse 0.103 0.025 0.000
EA 0.053 0.025 0.037
EF 0.391 0.027 0.000
ES -0.012 0.033 0.729
EG -0.114 0.035 0.001
MA 0.128 0.028 0.000
MF -0.336 0.033 0.000
MS -0.094 0.033 0.005
MP -0.052 0.027 0.056
Klassenebene
durchschnittliche -0.921 0.145 0.000
Klassenleistung
Schulstufe 0.514 0,142 0.000
Schulform -0.028 0.152 0.852
Residualvarianzen
Level-1 348.708 0.000
Level-2 1.592 0.702
AIC 10425.987

Anmerkung: N = 1195 von 66 Klassen. = standardisierte Regressionskoeffizienten. SE = Standardfehler von B. EA
= Erfolg auf Anstrengung. EF = Erfolg auf Fahigkeit. ES = Erfolg auf Aufgabenschwierigkeit. EG = Erfolg auf
Glick. MA = Misserfolg auf Anstrengung. MF = Misserfolg auf Fahigkeit. MS = Misserfolg auf
Aufgabenschwierigkeit. MP = Misserfolg auf Pech. Geschlecht (O0=weiblich, 1=ménnlich). p < 0.05.

5.5.2 Schulfach Englisch

Vergleicht man die AIC Werte vom Modell 1 (AIC=7248.380, Tabelle 20) und dem
Modell 2 (AIC=7243.050, Tabelle 22) so sicht man, dass die Modellanpassung im
Modell 2 besser wird. Die geschitzte Residualvarianz auf Klassenebene im Modell 2
(Tabelle 22) hat sich im Gegensatz zu Modell 1 (Tabelle 20) durch das Hinzufligen von

Level-2-Einheiten signifikant verkleinert. Die Aufnahme der Priddiktorvariablen auf

Level-1 in das Nullmodell macht es moglich, dass 35.3% (R*=0.353) der Gesamtvarianz
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durch das Interesse an Englisch und den Attributionsstil erkldrt werden konnen. 39.5%
der Gesamtvarianz auf Level 2 werden durch die durchschnittliche Klassenleistung

erklart.

5.5.2.1 Durchschnittliche Klassenleistung

Es besteht ein signifikant negativer Zusammenhang zwischen der durchschnittlichen
Klassenleistung in Englisch und dem Féhigkeitsselbstkonzept in Englisch (8=-0.689,
p=0.000). Je hoher (besser) die durchschnittliche Klassenleistung in Englisch ist, desto
niedriger ist das Féhigkeitsselbstkonzept in Englisch.

5.5.2.2 Schulstufe
Es besteht kein signifikanter Zusammenhang zwischen der besuchten Schulstufe und

dem Féhigkeitsselbstkonzept in Englisch (8=0.178, p=0.285).

5.5.2.3 Schulform
Es zeigt sich kein signifikanter Zusammenhang zwischen der besuchten Schulform und

dem Féhigkeitsselbstkonzept in Englisch (8=0.026, p=0.885).
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Tabelle 22: Modell 2 - Beriicksichtigung der Pridiktoren auf Individualebene und auf Klassenebene im Fach
Englisch

B SE p
Individualebene
Note -0.038 0.035 0.279
Geschlecht 0.018 0.033 0.583
Interesse 0.195 0.029 0.000
EA 0.051 0.041 0.208
EF 0.477 0.040 0.000
ES 0.128 0.051 0.013
EG -0.240 0.041 0.000
MA 0.072 0.043 0.093
MF -0.264 0.042 0.000
MS -0.076 0.040 0.055
MP -0.028 0.041 0.482
Klassenebene
durchschnittliche -0.687 0.147 0.000
Klassenleistung
Schulstufe 0.178 0.166 0.285
Schulform 0.026 0.176 0.883
Residualvarianzen
Level-1 407.219 0.000
Level-2 16.378 0.014
AIC 7243.050

Anmerkung: N = 812 von 52 Klassen. 3 = standardisierte Regressionskoeffizienten. SE = Standardfehler von B. EA =
Erfolg auf Anstrengung. EF = Erfolg auf Fahigkeit. ES = Erfolg auf Aufgabenschwierigkeit. EG = Erfolg auf Gliick.
MA = Misserfolg auf Anstrengung. MF = Misserfolg auf Féhigkeit. MS = Misserfolg auf Aufgabenschwierigkeit.
MP = Misserfolg auf Pech. Geschlecht (O=weiblich, 1=mé&nnlich). p < 0.05.
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6 Diskussion

Da das Fihigkeitsselbstkonzept bisher primér fiir das Fach Mathematik untersucht
wurde, war es ein zentrales Anliegen dieser Untersuchung herauszufinden, ob die
gefundenen empirischen Ergebnisse fiir das mathematische Fahigkeitsselbstkonzept
auch fir das Fihigkeitsselbstkonzept in der Muttersprache Deutsch und das
Fahigkeitsselbstkonzept in der Fremdsprache Englisch gelten.

6.1 Klassenunterschiede

Die Befunde zur Fragestellung, ob es Klassenunterschiede im Féhigkeitsselbstkonzept
in Englisch gibt, zeigen, dass Klassenunterschiede im Fihigkeitsselbstkonzept in
Englisch existieren (ICC=6.2%) (Fragestellung 1). Im Fahigkeitsselbstkonzept in
Deutsch zeigen sich ebenfalls Klassenunterschiede, diese sind jedoch relativ klein
(ICC=2.1%) (Fragestellung 1). Grundsitzlich soll der ICC > 0.05 sein und somit
mindestens 5 % der Varianz erkldren (van de Vijver & Poorting, 2002). Der Einsatz
einer Mehrebenenanalyse ist jedoch in beiden Fillen gerechtfertigt, da es sich um
hierarchische Daten handelt und die Nichtbeachtung der Abhéngigkeit der Daten zu
verzerrten Ergebnissen fiihren kann.

Die Unterschiede im Féhigkeitsselbstkonzept in Deutsch bzw. in Englisch werden also
nicht nur durch individuelle Unterschiede verursacht, sondern auch durch die
Variabilitit der Merkmale auf Klassenebene. Zur Kliarung der Frage, wodurch die
Unterschiede im Fahigkeitsselbstkonzept in Deutsch bzw. in Englisch verursacht
werden, wurde eine Mehrebenenanalyse berechnet. Anfangs wurden die individuellen
Unterschiede zwischen den Schiiler/innen néher betrachtet (6.2). Im Anschluss daran

sind Unterschiede auf Klassenebene (6.3) genauer analysiert worden.

6.2 Unterschiede auf Schiilerebene
Die Ergebnisse zur Frage, ob die Hohe des Fahigkeitsselbstkonzepts in Deutsch bzw. in
Englisch systematisch von der Schulnote in Deutsch bzw. in Englisch abhédngig ist

(Fragestellung 2), haben gezeigt, dass es weder im Fach Deutsch noch im Fach Englisch
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einen signifikanten Zusammenhang zwischen der Hohe des Fahigkeitsselbstkonzept und
der Schulnote gibt. Nach diesen Ergebnissen beeinflusst die vorangegangene Leistung
in Deutsch bzw. in Englisch die Hohe des Fiahigkeitsselbstkonzept nicht signifikant.
Diese Befunde unterscheiden sich jedoch von den Resultaten aktueller Untersuchungen
fiir das Fach Mathematik (Marsh & Yeung, 1997, zitiert nach Filipp, 2006; Valentine,
Dubois & Cooper, 2004, zitiert nach Filipp, 2006), wonach das Fahigkeitsselbstkonzept
in diesem Fach eine der wichtigsten Determinanten fiir die Schulleistung darstellt. Dies
konnte daran liegen, dass die oben genannten Untersuchungen die Mehrebenenstruktur
der Daten in ihrer Auswertung nicht beachtet haben. In der aktuellen Untersuchung
wurde die Mehrebenenstruktur der Daten beriicksichtigt, da Zusammenhénge auf den
einzelnen Analyseebenen (Individualebene, Klassenebene) unterschiedlich sein kénnen
(Nezlek, 2006). So verfiigen Schiiler/innen auf der Individualebene mit einer besseren
vorangegangenen Leistung in Deutsch bzw. in Englisch {iber ein hoheres
Fahigkeitsselbstkonzept in Deutsch bzw. in Englisch als Schiiler/innen mit einer
schlechteren vorangegangenen Leistung in Deutsch bzw. in Englisch (Tabelle 11,
Tabelle 15). Betrachtet man den Zusammenhang zwischen der Schulnote in Deutsch
bzw. in Englisch iiber die Schulklassen hinweg, zeigt sich jedoch kein signifikanter
Zusammenhang.

In dieser Untersuchung ist auBerdem der Frage nachgegangen worden, ob es
Geschlechterunterschiede im Féhigkeitsselbstkonzept in der Fremdsprache Englisch
bzw. in der Muttersprache Deutsch gibt (Fragestellung 3). In der vorliegenden
Untersuchung zeigte sich iibereinstimmend mit fritheren empirischen Ergebnissen
(Baumert et al., 1999, zitiert nach Rustemeyer & Fischer, 2007; Artekt, Demmrich, &
Baumert, 2001, zitiert nach Schilling, 2006; McElvany & Artelt, 2002, zitiert nach
Schilling, 2006; Holder, 2005) ein signifikanter Zusammenhang zwischen dem
Geschlecht und der Hohe des Fihigkeitsselbstkonzepts im Fach Deutsch. So zeigten
Buben ein signifikant geringeres Fahigkeitsselbstkonzept in der Muttersprache Deutsch
als Miadchen. Es konnte kein signifikanter Zusammenhang zwischen dem Geschlecht
und dem Fahigkeitsselbstkonzept in der Fremdsprache Englisch gefunden werden.

Dieses Ergebnis deckt sich mit dem Befund der Untersuchung von Holder (2005) in der
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sich ebenfalls keine signifikanten Geschlechterunterschiede im Fahigkeitsselbstkonzept
in der Fremdsprache Englisch zeigten.

Des Weiteren wurde gepriift, ob das Interesse am Fach Deutsch bzw. am Fach Englisch
und das Fahigkeitsselbstkonzept in Deutsch bzw. in Englisch, analog zu den berichteten
Befundmuster (Koéller et al.,, 2000) fiir das Fach Mathematik, signifikant
zusammenhdngen (Fragestellung 4). Die Ergebnisse zeigten einen signifikanten
Zusammenhang zwischen dem Interesse am Fach Deutsch bzw. am Fach Englisch und
dem Fahigkeitsselbstkonzept in Deutsch bzw. in Englisch. Je hoher das Interesse am
Fach Deutsch bzw. am Fach Englisch ist, desto hoher ist das Fahigkeitsselbstkonzept in
Deutsch bzw. Englisch. Das Interesse als Wertkomponente scheint also einen
substantiellen Einfluss auf das Fahigkeitsselbstkonzept in Deutsch bzw. in Englisch zu
haben. Dieser Befund deckt sich mit den Ergebnissen von Kéller et al. (2006), wonach
zwischen dem fachspezifischen Fahigkeitsselbstkonzept und dem Interesse am Fach ein
Zusammenhang besteht.

Nach Holder (2005) stellen Attributionsprozesse fachspezifische
Informationsverarbeitungsprozesse dar, die eine Generalisierung von dominanten
Attributionsmustern in einem Fach auf ein anderes Fach nicht erlauben. Holder (2005)
geht also davon aus, dass Attributionsprozesse an Fachbereiche gebunden sind.
Beziiglich der Frage, ob das Fihigkeitsselbstkonzept in Deutsch bzw. in Englisch von
der Attribution von Misserfolg bzw. Erfolg in Deutsch bzw. Englisch abhingig ist,
haben sich folgende Ergebnisse gezeigt (Fragestellung 5): Sowohl das
Fahigkeitsselbstkonzept in Deutsch als auch das Fahigkeitsselbstkonzept in Englisch ist
hoch, wenn Erfolge auf hohe Fihigkeiten zuriickgefiihrt werden. Diese Ergebnisse sind
ident mit den Befunden von Skaalvik (1994) fiir Mathematik und Norwegisch als
Muttersprache und den Befunden von Holder (2005) fiir Englisch und Franzdsisch als
Fremdsprache.

Das Fahigkeitsselbstkonzept in Deutsch bzw. das Féahigkeitsselbstkonzept in Englisch
ist niedrig, wenn Misserfolge in Deutsch bzw. in Englisch auf niedrige Féhigkeiten in
Deutsch bzw. in Englisch zuriickgefiihrt werden. Diese Resultate stimmen ebenfalls mit

den Befunden von Skaalvik (1994) und Holder (2005) iiberein.
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Des Weiteren besteht ein signifikanter Zusammenhang zwischen der Attribution von
Erfolg in Deutsch bzw. in Englisch auf Gliick und dem Fahigkeitsselbstkonzept in
Deutsch bzw. Englisch. Wenn der Erfolg in Deutsch bzw. in Englisch auf Gliick
zuriickgefiihrt wird, dann ist das Féhigkeitsselbstkonzept niedrig. Entsprechend des
Vier-Felder-Schemas (Weiner, 1979) wird Gliick in der Regel als nicht kontrollierbar
empfunden und kann zu einem niedrigen Féhigkeitsselbstkonzept fithren. Der
Zusammenhang zwischen dem Féhigkeitsselbstkonzept in Deutsch bzw. in Englisch
und der Attribution von Misserfolg in Deutsch bzw. in Englisch auf Pech war nicht
signifikant.

Fir den Zusammenhang zwischen der Attribution von Misserfolg bzw. Erfolg in
Deutsch bzw. in Englisch auf die Anstrengungsbereitschaft und die
Aufgabenschwierigkeit und dem Fahigkeitsselbstkonzept in Deutsch und das
Fahigkeitsselbstkonzept in Englisch zeigen sich unterschiedliche Ergebnisse:

Es zeigt sich, dass das Zuriickfiihren von Erfolgen bzw. Misserfolgen in Deutsch (als
Muttersprache) auf hohe bzw. niedrige Anstrengungsbereitschaft zu einem hohen
Fahigkeitsselbstkonzept in Deutsch fiihrt. Dieses Ergebnismuster zeigt sich auch bei
Skaalvik (1994) fiir Norwegisch als Muttersprache und Mathematik. Der
Zusammenhang zwischen dem Fahigkeitsselbstkonzept in Englisch und der Attribution
von Erfolg bzw. Misserfolg in Englisch auf die Anstrengungsbereitschaft ist, wie in der
Untersuchung von Holder (2005) ebenfalls fiir das Fach Englisch, nicht signifikant.
Wenn ein Misserfolg in Deutsch bzw. in Englisch auf schwere Aufgaben zurtickgefiihrt
wird, dann ist das Fahigkeitsselbstkonzept niedrig. Dies liegt vermutlich an der
Tatsache, dass es sich bei der Aufgabenschwierigkeit um eine stabile Ursache handelt,
die nur eingeschrinkt der willentlichen Kontrolle unterstellt ist. Der Zusammenhang
zwischen dem Fahigkeitsselbstkonzept in Deutsch und der Attribution eines Erfolgs in
Deutsch auf die Aufgabenschwierigkeit ist nicht signifikant. Das Zuriickfiihren eines
Erfolgs in Englisch auf eine leichte Aufgabe flihrt zu einem hohen
Fahigkeitsselbstkonzept.

Zusammenfassend ldsst sich fiir das Fahigkeitsselbstkonzept in der Muttersprache
Deutsch sagen, dass Erfolgsattributionen auf hohe Féhigkeiten und eine hohe

Anstrengungsbereitschaft  sowie = Misserfolgsattributionen — auf eine  geringe
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Anstrengungsbereitschaft zu einem hohen Fahigkeitsselbstkonzept in Deutsch fiihren.
Misserfolgsattributionen auf geringe Fihigkeiten und schwere Aufgaben sowie
Erfolgsattributionen auf Gliick kdnnen zu einem niedrigen Fahigkeitsselbstkonzept in
Deutsch fiithren. Fiir das Fihigkeitsselbstkonzept in der Fremdsprache Englisch ldsst
sich zusammenfassend sagen, dass Erfolgsattributionen auf hohe Féhigkeiten zu einem
hohem Fahigkeitsselbstkonzept fiihren konnen. Erfolgsattributionen auf Gliick und
Misserfolgsattributionen auf geringe Féhigkeiten und schwere Aufgaben konnen zu
einem niedrigen Féahigkeitsselbstkonzept in Englisch fiihren.

Zwischen der Muttersprache Deutsch und der Fremdsprache Englisch zeigen sich zwei
priagnante Unterschiede. Wihrend das Zuriickfiihren von Erfolgen bzw. Misserfolgen in
Deutsch auf hohe bzw. niedrige Anstrengungsbereitschaft zu einem hohen
Fahigkeitsselbstkonzept in Deutsch fiihrt, ist der Zusammenhang zwischen dem
Fahigkeitsselbstkonzept in Englisch und der Attribution von Erfolg bzw. Misserfolg in
Englisch auf die Anstrengungsbereitschaft nicht signifikant. Ein weiterer Unterschied
zwischen diesen beiden Sprachen zeigt sich in der Attribution von Erfolg auf die
Aufgabenschwierigkeit: Der Zusammenhang zwischen dem Féhigkeitsselbstkonzept in
Deutsch und der Attribution von Erfolg auf die Aufgabenschwierigkeit ist nicht
signifikant, wihrend die Attribution von Erfolg in Englisch auf leichte Aufgaben zu
einem hohen Fahigkeitsselbstkonzept in Englisch fiihrt.

6.3 Unterschiede auf Klassenebene

Der negative Effekt einer leistungsstarken Schulklasse auf das mathematische und
muttersprachliche (Englisch) Féahigkeitsselbstkonzept (BFLPE) wurde in verschiedenen
Studien nachgewiesen (Marsh, 1987; Marsh, 1994; Marsh, 2005; Koller et al., 2006).
Wihrend fiir die Facher Mathematik und Englisch als Muttersprache bereits erhebliche
Evidenz besteht, gibt es fiir die Facher Englisch als Fremdsprache und Deutsch als
Muttersprache noch keine ausreichende Klarheit. Die vorliegende Untersuchung hat den
Effekt der durchschnittlichen Klassenleistung in Deutsch bzw. in Englisch auf das
Fahigkeitsselbstkonzept in Deutsch bzw. in Englisch analysiert (Fragestellung 6). Es

besteht ein signifikanter Zusammenhang zwischen der durchschnittlichen
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Klassenleistung in Deutsch bzw. in Englisch und dem Fahigkeitsselbstkonzept in
Deutsch bzw. in Englisch. Im Sinne des BFLPE =zeigte sich sowohl fiir das
Fahigkeitsselbstkonzept in der Muttersprache Deutsch als auch fiir das
Fahigkeitsselbstkonzept in der Fremdsprache Englisch folgendes Ergebnis: Je hoher die
durchschnittliche Klassenleistung (d.h. besser) in Deutsch bzw. in Englisch ist, desto
niedriger ist das Fahigkeitsselbstkonzept in Deutsch bzw. in Englisch. Ein hohes
mittleres Leistungsniveau in Deutsch bzw. in Englisch fiihrt also infolge ungiinstiger
sozialer Vergleiche, genau wie im Fach Mathematik, zu einem negativen
Fahigkeitsselbstkonzept in Deutsch bzw. in Englisch.

Ein weiteres Ziel der Untersuchung war die Beantwortung der Frage, ob sich die
Fahigkeitsselbstkonzepte in der Fremdsprache Englisch und in der Muttersprache
Deutsch zwischen der 6., 7. und 8. Schulstufe (Fragestellung 7) und den Schulformen
(Fragestellung  8)  unterscheiden.  Beziiglich des  Vorhandenseins  von
Schulstufenunterschieden im fachspezifischen Fahigkeitsselbstkonzept existieren in der
gegenwirtigen  Literatur  unterschiedliche = Meinungen.  Werden  allerdings
Schulstufenunterschiede gefunden, dann hauptséchlich ein Jahr nach dem
Schulwechsel, der in Osterreich nach der 4. Schulstufe stattfindet. In dieser
Untersuchung zeigt sich ein signifikanter ~Zusammenhang zwischen dem
Fahigkeitsselbstkonzept in Deutsch und der besuchten Schulstufe. Je hoher die besuchte
Schulstufe ist, desto hoher ist das Fihigkeitsselbstkonzept. Der Ubertritt in eine
weiterfiihrende Schule scheint also fiir das Féhigkeitsselbstkonzept in Deutsch von
hoher Relevanz zu sein. Mit dem Schulwechsel nach der 4. Schulstufe ist ein Wechsel
der sozialen Bezugsgruppe verbunden und der/die Schiiler/in wird zur Umbildung des
Bezugsrahmens gezwungen. Im Verlauf der Schulkarriere scheint sich der/die
Schiiler/in an den verdnderten Bezugsrahmen und neuen Aufgaben zu gewohnen. Das
Fahigkeitsselbstkonzept in Deutsch steigt.

Der Zusammenhang zwischen dem Fahigkeitsselbstkonzept in Englisch und der
besuchten Schulstufe ist in dieser Untersuchung nicht signifikant. Dies kann daran
liegen, dass Englisch als Fremdsprache in Osterreich ab der 4. Schulstufe unterrichtet
wird und der/die Schiiler/in vor dem Schuliibertritt nach der 4. Schulstufe in diesem

Fach weniger Vergleichsmoglichkeiten haben als im Fach Deutsch. Englisch als
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Fremdsprache hat wenige auBlerschulische Lern- und Vergleichsgelegenheiten. Deshalb
scheinen die Verdnderungen im Fach Englisch durch die neue Schule nicht
schwerwiegend fiir das Fahigkeitsselbstkonzept in Englisch zu sein.

Fir den Zusammenhang zwischen dem Féhigkeitsselbstkonzept in Deutsch bzw.
Englisch und den Schulformen, Gymnasium, Hauptschule und Neue Mittelschule

zeigten sich fiir beide Féacher keine signifikanten Ergebnisse (Fragestellung 8).

6.4 Limitationen der eigenen Studie

In diesem Abschnitt soll auf die Grenzen der vorliegenden Studie hingewiesen werden.
Erstens ist darauf hinzuwiesen, dass in dieser Untersuchung das Fahigkeitsselbstkonzept
im Fach Deutsch und das Fahigkeitsselbstkonzept im Fach Englisch anhand von zwei
Stichproben  untersucht worden ist. Aussagen iiber den Einfluss des
Fahigkeitsselbstkonzepts in Deutsch auf das Fihigkeitsselbstkonzept in Englisch und
umgekehrt sind nicht méglich. Um zu untersuchen, ob dimensionale Vergleichsprozesse
bei Leistungsunterschiedlichkeiten in Deutsch und Englisch einen Effekt auf das
fachspezifische Fahigkeitsselbstkonzept in Deutsch bzw. Englisch haben, sind weitere
Untersuchungen mit einer Stichprobe notwendig. Zweitens ist die ungiinstige

Stichprobenverteilung bei den Schulformen zu betonen.

6.5 Praktische Implikationen

Die Ergebnisse zeigen einen signifikant positiven Zusammenhang zwischen dem
Interesse am Fach Deutsch bzw. am Fach Englisch und dem Fahigkeitsselbstkonzept in
Deutsch bzw. in Englisch. Dies spiegelt die Wichtigkeit einer interessensférdernden
Gestaltung der Lernumwelt wider. Aus der Sicht der Interessensforschung kann eine
interessensfordernde Gestaltung von Lernumwelten eine Moglichkeit fiir eine
sinnstiftende Auseinandersetzung mit Lerninhalten schaffen und dazu beitragen,
vorhandene Interessen nicht zu zerstoren.

Die berichteten Befundmuster zur Attribution bei Erfolg bzw. bei Misserfolg in Deutsch
bzw. Englisch machen deutlich, dass auch innerhalb der sprachlichen Doméne eine

Generalisierung von dominanten Attributionsmustern in einem Fach auf ein anderes
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Fach nicht mdglich ist. Attributionales Feedback von Lehrkréften bei Misserfolg auf
eine niedrige Anstrengungsbereitschaft kann sich im Fach Deutsch positiv auf das
Fahigkeitsselbstkonzept in Deutsch auszuwirken, wéhrend eine solche Attribuierung im

Fach Englisch keinen Effekt hat.
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7 Zusammenfassung

Féhigkeitsselbstkonzepte sind in der pddagogischen Psychologie ein bedeutender
Untersuchungsgegenstand. Sie konnen Lernprozesse iiber vermittelnde Mechanismen
nicht nur begiinstigen, sondern auch erschweren.

Nachdem bisher primdr Untersuchungen zum Fihigkeitsselbstkonzept im Fach
Mathematik durchgefiihrt worden sind, war das Hauptanliegen der vorliegenden
Untersuchung herauszufinden, wie sich die Schulnote, das Geschlecht, das Interesse am
Fach, der Attributionsstil, die durchschnittliche Klassenleistung, die Schulstufe und die
Schulform auf das Fahigkeitsselbstkonzept in der Muttersprache Deutsch bzw. in der
Fremdsprache Englisch auswirken.

Im Fach Deutsch sind insgesamt 1195 Schiiler/innen aus 66 Klassen anhand eines
Onlinefragebogen befragt worden, im Fach Englisch 812 Schiiler/innen aus 52 Klassen.
Die Ergebnisse zeigen, dass sich die letzte Zeugnisnote in Deutsch bzw. in Englisch
nicht auf das Fihigkeitsselbstkonzept in Deutsch bzw. in Englisch auswirkt. Weiters
zeigt sich, dass Maiadchen in der Muttersprache Deutsch ein  hoheres
Féhigkeitsselbstkonzept haben als Buben. In der Fremdsprache Englisch zeigen sich
hingegen keine Geschlechterunterschiede im Fahigkeitsselbstkonzept. Auch das
Interesse im Fach Deutsch bzw. im Fach Englisch wirkt sich auf das
Fahigkeitsselbstkonzept in Deutsch bzw. in Englisch aus. Je hoher das Interesse an
Deutsch bzw. an Englisch ist, desto hoher ist das Fahigkeitsselbstkonzept in Deutsch
bzw. in Englisch. Erfolgsattributionen in Deutsch auf hohe Fahigkeiten und eine hohe
Anstrengungsbereitschaft sowie  Misserfolgsattributionen auf eine  geringe
Anstrengungsbereitschaft fiihren zu einem hohen Fihigkeitsselbstkonzept in Deutsch.
Misserfolgsattributionen auf geringe Fihigkeiten und schwere Aufgaben sowie
Erfolgsattributionen auf Gliick fithren zu einem niedrigen Féhigkeitsselbstkonzept in
Deutsch. Erfolgsattributionen in Englisch auf hohe Fahigkeiten fithren zu einem hohen
Fahigkeitsselbstkonzept in  Englisch.  Erfolgsattributionen auf Glick und
Misserfolgsattribution auf geringe Fahigkeiten oder auf schwere Aufgaben fiihren zu
einem niedrigen Féhigkeitsselbstkonzept in Englisch. Im Einklang mit dem
Fischteicheffekt (Marsh, 1987) ist das Fiahigkeitsselbstkonzept in Deutsch bzw. in

Englisch umso niedriger, je hoher (besser) die durchschnittliche Klassenleistung in
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Deutsch bzw. in Englisch ist. Schulstufenunterschiede im Féhigkeitsselbstkonzept
zeigen sich im Fach Deutsch, aber nicht im Fach Englisch. Je hoher die besuchte
Schulstufe ist, desto hoher ist das Fihigkeitsselbstkonzept in Deutsch. Weder im
Fahigkeitsselbstkonzept in Deutsch noch im Fahigkeitsselbstkonzept in Englisch zeigen
sich Unterschiede zwischen den Schulformen (Hauptschule, Gymnasium, Neue

Mittelschule).
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