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projekt zur mundlichen Erzahlkompetenz in Englisch.

Gunter Faber!

Theoretically rooted in a cognitive-motivational perspective on academic personality de-
velopment, various scales for measuring EFL learners’ domain-specific self-beliefs were
developed and empirically analyzed. In particular, these scales were designed to assess the
learners’ academic self-concept in English, their affective value on the subject, and their
self-perceptions of own oral narrative language use in the EFL classroom. In a sample of N
= 256 ninth-graders from 9 inner-city grammar schools the scales were administered along
with related performance measures and, for the purpose of concurrent validation, also with
matched L1-measures. The results proved these scales to provide psychometrically suffi-
cient and valid data. Especially, the L2-self-perceptions appeared to be considerably
stronger related to English than to German belief and performance scores. Furthermore,
self-perceptions of narrative competencies could be clearly differentiated from the overall
English self-concept variable. Thus, the results confirm the multidimensional and task-
specific feature of academic self-beliefs in the EFL context.

1. Kompetenzen, Schulleistungen, Lernerpersonlichkeit: Kon-
zeptuelle Integrationslinien

Insbesondere die Ergebnisse international und national vergleichender Schul-
leistungsstudien haben in den vergangenen Jahren wiederholt und iibereinstim-
mend auf umfangreichen Anderungsbedarf im hiesigen Schulsystem verwiesen.
Einschlédgige Bestrebungen heben auf die Optimierung institutioneller Bildungs-
prozesse durch die Einfiihrung verbindlicher Bildungsstandards ab, mit denen
schulform-, klassenstufen- und schulfachbezogen eindeutig umschriebene Anfor-
derungsniveaus vorgegeben werden (Koller 2009: 530). Auf fachdidaktischer
Ebene sollen detaillierte Kompetenzmodelle diese Anforderungen inhaltlich defi-
nieren und in sachlogisch, moglichst auch entwicklungs- bzw. lernpsychologisch
geeignete Module aufldsen, sodass entsprechende Lerneffekte auf vergleichbare
Weise iiberpriift und bewertet werden kénnen. Als mafigebliche Kompetenzen,
die durch Unterricht zu vermitteln sind, beziehen solche Modelle sowohl gegen-
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standsbezogene Wissensbestdnde, Fertigkeiten und Fahigkeiten als auch hand-
lungsbezogene Strategien, Metakognitionen und motivationale Orientierungen in
ihre Uberlegungen ein (Klieme & Hartig 2007: 17; Weinert 2001: 60).

Die Entscheidung, welche Kompetenzen es dabei im Einzelnen in welcher
Auspragung in einem bestimmten Fach zu erreichen gilt, bedarf einer fundierten
Basis an empirischen Erkenntnissen iiber ihre Bedeutung fiir fachliche Lehr-
Lernprozesse — ebenso iiber ihre Abhédngigkeiten von verschiedenen personalen
und sozialen Bedingungen. Folglich reicht es nicht aus, mittels fachdidaktischer
Kompetenzmodelle unterrichtliche Zielperspektiven zu formulieren, sondern mit
ihnen immer auch die Beziehungen zwischen den individuellen Lernvorausset-
zungen der Schiilerinnen und Schiiler einerseits und den institutionellen Bedin-
gungen von Schule und Unterricht andererseits im Hinblick auf eine moglichst
gelingende Passung zu reflektieren. In diesem Sinne kénnen sie erst in dem Malle
hinlénglich greifen, in dem sie sich systematisch in breiter ausgelegte Schulleis-
tungsmodelle integrieren lassen und auf gesicherte Wissensbestéinde zur Erkla-
rung und Beeinflussung individueller Kompetenzentwicklungen rekurrieren. Die
Vermittlung fachlicher Kompetenzen findet sich so in das komplexe Wechselwir-
kungsgefiige von unterrichts- und schiilerabhéngigen Faktoren eingebettet, deren
Auspragungen und Beziehungen untereinander wesentlich das Ausmal} an tat-
sdchlichem Kompetenzerwerb beeinflussen. Dabei kommt vor allem den indivi-
duellen Mediationsprozessen von Schiilerinnen und Schiilern, mithin deren
individuell kennzeichnenden Wahrnehmungs- und Deutungsmustern, eine be-
deutsame Schliisselrolle zu. Sie griinden auf ihren bisherigen Lernerfahrungen
und wirken sich in nachhaltiger Weise verhaltensregulierend aus. Durch sie wird
die Wirksamkeit jeglichen Lernsettings gleichsam subjektiv gefiltert — was frei-
lich auch bedeutet, dass nicht alle Schiiler von einem bestimmten fachdidakti-
schen Unterrichtsangebot in gleicher Weise profitieren miissen (Helmke 1992:
43; 2009: 73-78; Neumann & Trautwein 2007: 193). Eine empirisch vollstidndige
und praktisch zutrdgliche Validierung fachdidaktischer Kompetenzmodelle sollte
also, um die Wirkungsweise eines kompetenzorientierten Unterrichts hinlénglich
rekonstruieren zu konnen, derartige Mediationsprozesse in ihre Analysen einbe-
ziechen und zur Erklarung differenzieller Lerneffekte nutzen (Krapp 2003: 92f.).
Entsprechende Forschungsansétze, die ihren Gegenstandsbereich auf solche
intrapsychischen Mediationsvariablen ausweiten und die lernrelevanten Sichtwei-
sen von Schiilerinnen und Schiilern erfassen, miissen folglich iiber ein methodisch
zureichendes Instrumentarium an (introspektiv geeigneten) Befragungsverfahren,
insbesondere auch an psychometrisch addquaten Selbsteinschitzungsskalen, ver-
fiigen (Matsumoto 1993: 37-40).

Auch in der Fremdsprachendidaktik diirften sich Geltungsanspruch und Diffe-
renzierungsgrad von Kompetenzmodellen durch die Einbindung von Erkenntnis-
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sen zu relevanten Merkmalen der Lernerpersonlichkeit erhéhen lassen. Eine sol-
che konzeptuelle Integration muss indes kein einseitiger Anpassungsprozess sein
— insofern sich der Fremdsprachenforschung zugleich zahlreiche Mdglichkeiten
erdffnen diirften, diese Konstrukte fachspezifisch zu prézisieren, zu modifizieren
und kompetenztheoretisch zu verorten (Vollmer, Henrici, Finkbeiner, Grotjahn,
Schmidt-Schonbein & Zydatifl 2001: 75). Dadurch konnte sie ihrerseits zur fach-
didaktischen Sensibilisierung und Elaborierung entsprechender Schulleistungs-
modelle beitragen. Fiir den fremdsprachlichen Bereich hat in dieser Hinsicht
besonders die Studie zu "Deutsch Englisch Schiilerleistungen International"
(DESI) erste Wegmarken setzen konnen, indem sie unter anderem die Beziehun-
gen zwischen ausgewihlten Merkmalen der Lernerpersonlichkeit und fachdidak-
tisch ausgewiesenen Kompetenzkriterien untersucht hat (DESI-Konsortium 2008;
Neumann & Trautwein 2007: 200f.).

2. Kognitiv motivationale Aspekte der Lernerpersonlichkeit

Individuelle Mediationsprozesse entstehen auf der Basis informationsverarbei-
tender Gedichtnisstrukturen, mittels derer subjektiv relevante Wissensbestinde
wahrgenommen, interpretiert, organisiert, gespeichert und abgerufen werden kon-
nen. Sie reprisentieren in gleichsam personentypischer Weise situations-, gegen-
stands-, selbst- und handlungsbezogene Informationen im Hinblick auf umschrie-
bene Kontexte. Beziiglich der eigenen Person reflektieren sie als weithin
bereichs- bzw. dominenspezifische Selbstschemata die einschligig kumulierten
Erfahrungen mit bestimmten Situationen und Anforderungen (Hannover 1997:
96-98; Markus 1980: 105f.). Die Auswahl und Speicherung dieser Erfahrungen
erfolgt dabei stets schon unter dem Einfluss vorhandener deklarativer Wissensbe-
stainde und bewertender Emotionen, geschieht also in hohem Mafle selektiv ge-
wichtend und deutend (Markus & Wurf 1987: 315). Durch den Abruf dieser
selbstbezogenen Informationen werden entsprechende retrospektive Einschitzun-
gen und prospektive Erwartungen generiert (Greve 2000: 20), die als selbstbezo-
gene Uberzeugungen nachhaltig verhaltensregulierend wirksam werden. Insofern
halten die Selbstschemata einer Person gleichermaflen kognitive wie motivatio-
nale Handlungsorientierungen vor (Butzkamm, Halisch & Posse 1979: 208-211;
Pekrun & Schiefele 1996: 157).

Im Kontext von Schule und Unterricht erscheinen solche Selbstschemata weit-
gehend durch die vorausgegangene Lerngeschichte der Schiilerinnen und Schiiler
determiniert und bestimmen mafBgeblich deren Auseinandersetzung mit den aktu-
ellen Lernanforderungen, d.h., sie beeinflussen (gelegentlich explizit, weitaus
haufiger aber implizit) ihre alltdglichen Entscheidungen, in einer Lernsituation ein
bestimmtes Verhalten zu realisieren. Interindividuelle Unterschiede beziehen sich
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dabei auf Annahmen {iber die (vermeintlichen oder tatsdchlichen) Beziehungen
zwischen einer Situation und den eigenen Handlungsmoglichkeiten sowie auf die
Art und Bewertung des Handlungsergebnisses in dieser Situation. Dabei schldgt
sich die subjektive Bewertung des erreichten Handlungsergebnisses bzw. seiner
Folgen als affektive Valenzkognition wiederum auf die selbstbezogenen Erwar-
tungen nieder. In Abhéngigkeit von den jeweils liberwiegenden Erfahrungen kon-
nen sie mit der Zeit bestitigt, gedndert oder verworfen werden (Eccles, Wigfield
& Schiefele 1998: 1026; Krampen 2000: 92f.; Pekrun 1987: 44f.).
Leistungsthematisch kommt dabei den subjektiven Kompetenzerwartungen
ein herausgehobener Stellenwert zu. Sie manifestieren sich {iberwiegend im schu-
lischen Fihigkeitsselbstkonzept und betreffen die lerngeschichtlich entstandenen
Erwartungen, das Ergebnis einer leistungsrelevanten Handlungssituation hin-
langlich und in erwiinschter Weise beeinflussen zu konnen, d.h., sie definieren die
subjektiv wahrgenommenen Moglichkeiten zur Bewiltigung schulischer Anforde-
rungen als verhiltnisméBig {iberdauernde Kompetenziiberzeugungen (Eccles et al.
1998: 1022-1028; Moller 2008: 272-274). Strukturell haben sich die leistungs-
thematischen Selbstkonzepte als integrierter Bestandteil eines umfassend dimen-
sional und hierarchisch strukturierten Selbstsystems nachweisen lassen (Byrne
1996: 288-290; Marsh 2006: 10). Als auf die eigenen schulischen Fahigkeiten
bezogene Selbstannahmen setzen sie sich ihrerseits wieder aus inhaltlich unter-
scheidbaren Sub- oder Partialkonzepten zusammen, insbesondere im Hinblick auf
das Erleben bereichs- bzw. anforderungsbezogener Kompetenzen (Abb. 1). Insge-
samt belegen entsprechende Befunde iiberzeugend, dass sich auf verschiedene
Fécher bezogene Selbstkonzepte empirisch hinldnglich separieren lassen und mit
inhaltlich konvergenten Schulleistungsmafien jeweils substanziell hoher korreliert
sind als mit inhaltlich divergenten SchulleistungsmaBen (Faber 2007: 43; Moller,
Streblow, Pohlmann & Koller 2006: 475f.; Rost, Sparfeldt & Schilling 2007: 40;
Tiedemann & Billmann-Mahecha 2004: 5). Mit schulfachlichen Leistungsmalien
zeigen sie sich auch starker korreliert als das facheriibergreifend erfasste Fahig-
keitsselbstkonzept oder das allgemeine Selbstwertgefiihl der Schiiler (Faber
1992a: 73; Valentine, DuBois & Cooper 2004: 126). Dariiber hinaus erscheinen
sie grundsitzlich noch weiter anforderungs- bzw. aufgabenspezifisch differenzier-
bar.
Gerade solche konkret anforderungs- bzw. aufgabenspezifischen Selbstwirksam-
keitserwartungen kliren einen besonders hohen Anteil an entsprechender Leis-
tungsvarianz auf und erweisen sich als relativ leicht(er) verdnderbare, mithin auch
padagogisch kurzfristig(er) beeinflussbare Kompetenzerwartungen (Faber 1992b:
192; Pajares & Schunk 2001: 250f.).
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Abbildung 1: Selbsteinschitzungen eigener englischer Erzdhlkompetenz im Kontext eines
multi-dimensionalen und hierarchischen Selbstkonzeptkonstrukts (sensu Marsh 2006)

Zudem gehen schulfachspezifische Fahigkeitsselbstkonzepte in der Regel mit
deutlichen attributionalen Priferenzen einher. Schiiler mit niedrigen Kompetenz-
erwartungen erkldren ihre Leistungen vornehmlich mit Ursachen, die ihnen kaum
mehr Perspektiven zur aktiven Bewiéltigung auftretender Schwierigkeiten belas-
sen, wahrend Schiiler mit hohen Kompetenzerwartungen ihre Leistungen vor-
nehmlich auf Ursachen zuriickfiihren, die ihnen noch hinreichendend Spielraum
fiir eigene Handlungsmoglichkeiten gewahrleisten (Faber 2007: 13f.; Helmke
1992: 110). Léangerfristig bewerten Schiiler mit niedrigen Kompetenz- und Kon-
trollerwartungen fiir sie kritische Anforderungen iiberdies zunehmend als (selbst-
wert-)bedrohliche, weil von vornherein misserfolgstrachtige Ereignisse, die sie
durch eigenes Handeln kaum mehr verhindern zu kénnen meinen, und auf die sie
schlieBlich fortschreitend mit leistungsangstlicher Besorgtheit und Aufgeregtheit
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reagieren (Eccles et al. 1998: 1043f.; Schwarzer 2000: 105). Aufgrund ihrer
engen prozessualen Verkniipfung mit dem Selbstkonzept erweisen sich auch Kau-
salattributionen und Leistungséngstlichkeit in schulfachspezifisch differenzieller
Weise ausgeprigt (Faber 1995: 73; Sparfeldt, Schilling, Rost, Stelzl & Peipert
2005: 232). Die beziiglich eines bestimmten Schulfachs bestehenden Kompetenz-
und Kontrolliiberzeugungen wirken sich schlielich entsprechend (un)giinstig auf
das Lernverhalten der Schiiler aus, indem sie etwa die aufgabenbezogen gezeigte
Aufmerksamkeit, Ausdauer, Persistenz und Strategienutzung schon wesentlich
préadisponieren konnen.

3. Kognitiv-motivationale Konstrukte in der Fremdsprachen-
forschung

Zur Lernerpersonlichkeit hat die Fremdsprachenforschung in den vergangenen
Jahrzehnten eine beachtliche Fiille von Befunden vorgelegt und schon recht frith
auf die Bedeutung fachspezifischer Selbsteinschdtzungen hingewiesen (Prawer
1974: 9). Dabei wurde lange Zeit der integrativen und instrumentellen Motivation
zum Fremdsprachenerwerb besondere Aufmerksamkeit gewidmet (Gardner 2005:
7; Masgoret & Gardner 2003: 187-191). Allerdings koénnen diese sozial-
edukativen Studien das Konstrukt der Lernerpersonlichkeit bestenfalls aspektiv,
beziiglich seiner fremdsprachlichen Leistungsrelevanz auch nur begrenzt aufkla-
ren. Die L2-Forschung hat sich hier konzeptuell mehr auf die Frage nach dem
"Warum" als auf die Frage nach dem "Wie" des Fremdsprachenerwerbs konzen-
triert und dabei vor allem die deskriptiven und explanativen Moglichkeiten kogni-
tiv-motivationaler Konstrukte weitgehend auler Acht gelassen oder nicht konse-
quent genutzt (Crookes & Schmidt 1991: 490; Oxford & Shearin 1994: 23-25).
Gleichwohl haben die betreffenden Studien leistungsthematische Selbstein-
schitzungen héufig als wichtige (sekundire) Motivationskomponente in ihre Ana-
lysen einbezogen. Die dabei im Einzelnen verwendeten Begrifflichkeiten und
Operationalisierungen streuen zwar breit, lassen sich bei ndherer Betrachtung
(zumindest a posteriori) auch kognitiv-motivational als subjektive Kompetenz-
erwartungen bzw. fachspezifische Selbstkonzeptmalle interpretieren. Die empi-
rischen Befunde, die vornehmlich an &dlteren Probandenstichproben aus dem Uni-
versitéits- und hoheren Sekundarstufenbereich gewonnen wurden, kénnen durch-
weg positive, im Betrag zumeist niedrige bis médfige Zusammenhinge zwischen
den L2-bezogenen Selbsteinschiatzungen und verschiedenen Leistungskriterien
nachweisen (Clément, Dornyei & Noels 1994: 437; Clément & Kruidenier 1985:
31; Dornyei & Kormos 2000: 287; Gardner, Tremblay & Masgoret 1997: 354;
Tremblay & Gardner 1995: 514). Gelegentlich finden sich auch
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Belege fiir schwache positive Korrelationen mit den affektiven Valenzkognitonen
und mittlere negative Korrelationen mit den Leistungsangstreaktionen der befrag-
ten Personen (Clément & Kruidenier 1985: 31; Ganschow, Javorshy, Sparks,
Skinner, Anderson & Patton 1994: 48; Maclntyre, Baker, Clément & Donovan
2002: 554; Pae 2008: 21).

Durch diese Ergebnisse diirfte der kognitiv-motivationale Stellenwert subjek-
tiver Kompetenzerwartungen indes tendenziell unterschitzt sein, insoweit das
Ausmal} der Leistungs-Selbst-Beziehungen erkennbar von jenen Befunden ab-
weicht, wie sie aus Untersuchungen zur schulfachspezifischen Validierung von
Selbstkonzepten bekannt sind (Méller et al. 2006: 474; Rost et al. 2007: 40). Als
mogliche Griinde fiir diese Diskrepanz lassen sich forschungsmethodische Ein-
schriankungen in den L2-Studien denken, etwa im Hinblick auf die selektive Zu-
sammensetzung der untersuchten Personenstichproben, die mangelnde Kontrolle
etwaiger empirischer Stérvariablen oder die unzureichende psychometrische Giite
der verwendeten Erhebungsverfahren.

In zeitlicher Uberschneidung mit diesem sozialpsychologischen Forschungs-
strang und nicht zuletzt auch vor dem Hintergrund seiner fachwissenschaftlich
intensiv diskutierten Ergidnzungsbediirftigkeit (Gabillon 2005: 252f.; Kleppin
2002: 26f.) sind in den letzten Jahren vermehrt Theorie- und Untersuchungsansét-
ze zu verzeichnen, die sich starker an motivationstheoretischen Modellvorstel-
lungen orientieren und in der erklérten Absicht zur konzeptuellen Erweiterung
und Prézisierung bestehender Forschungsperspektiven zunehmend auch kognitiv-
motivationale Konstrukte zur Analyse der L2-Lernerpersonlichkeit aufgreifen. So
hat Dérnyei mittlerweile ein umfassendes Rahmenkonzept zum motivationalen
Selbstsystem von L2-Lernern entwickeln konnen, in dem die subjektiven Kompe-
tenz- und Kontrollerwartungen als relevante kognitiv-motivationale Variablen
ausgewiesen sind. Uberdies differenziert er das Lerner-Selbst im Hinblick auf
seinen retrospektiven, aktuellen und prospektiven Zeit- bzw. Zielbezug. Dabei
nimmt er an, dass vor allem die individuellen Ideal- und Soll-Einschétzungen
prozessual in maflgeblicher Weise verhaltenswirksam werden konnen (Dornyei
1998: 128; 2009: 29; Dornyei & Ottd 1998: 48). Im Prinzip dhnliche Prozessmo-
delle,2 in denen das motivationale Geschehen als Ablauf sukzessiver Phasen zur
leistungsthematischen Handlungsvorbereitung, Handlungsdurchfithrung und
Handlungsbewertung konfiguriert wird, liegen auch von Julkunen (2001: 33f.),
Riemer (2006: 44) und Hiromori (2009: 317) vor. Letzterer hat seine Annahmen
empirisch auch mittels multivariater Modellpriifungen grundlegend bestitigen

2 Theoretisch basieren alle vorliegenden Prozessmodelle auf den Uberlegungen von Heckhausen, Kuhl
und Gollwitzer (Heckhausen 1989: 212) zur handlungsbezogenen Bedeutung einzelner Motivations-
phasen im Rahmen ihres volitionspsychologischen Rubikon-Modells.
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konnen.® Auf der Basis der Selbstbestimmungstheorie (Deci, Vallerand, Pelletier
& Ryan 1991) zielt das Konzept von Noels demgegeniiber vorrangig auf eine
Klérung der extrinsischen vs. intrinsischen Qualitit fremdsprachenbezogener
Lernermotivation ab, womit dem jeweiligen pddagogischen Kontext eine heraus-
ragende Bedeutung fiir die Entwicklung, Unterstiitzung und Aufrechterhaltung
moglichst selbstregulierter Lernhandlungen zugeschrieben wird. Nur solche Ver-
haltensweisen fiihren nachhaltig zu einer hinldnglich motivierten und erfolgrei-
chen Auseinandersetzung mit fremdsprachlichen Lernanforderungen, die von den
Lernern in weitreichendem Einklang mit ihren individuellen Bediirfnissen nach
Kompetenz, Autonomie und sozialer Eingebundenheit erlebt werden. Erste empi-
rische Befunde stiitzen diese Annahme insoweit, als ein hohes Ausmaf an intrin-
sischer Motiviertheit mit der hdufigeren Verwendung elaborierter Lernstrategien,
hoheren Kompetenzeinschitzungen und niedrigeren Leistungsangstauspragungen
assoziiert ist (McIntosh & Noels 2004: 8; Noels, Clément & Pelletier 1999: 29;
Noels, Pelletier, Clément & Vallerand 2003: 50). Eine jiingere Studie von Bon-
ney, Cortina, Smith-Darden und Fiori (2008: 8) kommt zu dhnlichen Ergebnissen
und belegt unter anderem, dass ein hohes Ausmal} an intrinsischer Motiviertheit
mit einer stdrkeren aulerschulischen Nutzung der Fremdsprache einhergeht. Und
schlieBlich haben Williams und Burden (1997: 137-140) ein breit angelegtes sozi-
al-kognitives Modell zur detaillierten Beschreibung und Erkldrung der Lerner-
motivation formuliert, in dem auf der Ebene der Personenfaktoren auch
einschldgig kognitiv-motivationalen Konstrukten (wie unter anderem dem Selbst-
konzept, der Leistungsangst, den Kausalattributionen) ein bedeutsamer Stellen-
wert zugewiesen wird. Deren individuelle Ausprigungen werden ihrerseits
wiederum in Abhingigkeit von verschiedenen proximalen und distalen Kontext-
faktoren (wie den schulischen Lernbedingungen, den Einfliissen des Elternhauses
und der Gleichaltrigen) betrachtet. Entsprechende Uberlegungen finden sich auch
bei Holder (2005: 82), der zudem innerhalb seines Ansatzes den Stellenwert der
leistungsthematischen Selbsteinschidtzungen prézisiert. Mittel- wie unmittelbar
fokussieren diese Motivationsmodelle allesamt auf den subjektiven Kompetenz-
bzw. Kontrolleinschitzungen von Lernern — sei es als motivationsrelevante Pro-
zessvariablen oder als motivationsabhingige Effektvariablen. Von einzelnen Ar-
beiten abgesehen (Hiromori 2009: 317; Holder 2005: 72-80) bleibt die
strukturelle und prozessuale Bedeutung dieser Variablen fiir die Entstehung, Sta-
bilisierung und Auswirkung fremdsprachenbezogener Lernmotivation unter allen
Modellperspektiven empirisch noch weiter kldarungsbediirftig. Es fehlen insge-

3 Da diese Befunde an querschnittlichen Daten gewonnen worden sind, erlauben sie zunéchst einmal nur
vorldufige Schlussfolgerungen zur empirischen Bewihrung des untersuchten Modells. Gesicherte Aus-
sagen liber die Beziehungen zwischen den Variablen im Sinne eines zeitlich sequentierten Motivati-
onsprozesses konnen indes nur entsprechende Langsschnittanalysen erbringen.
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samt spezifische Erkenntnisse, in welchen funktionalen Beziehungen4 sie einer-
seits untereinander, andererseits zu den fremdsprachlichen Lern- bzw. Leistungs-
ergebnissen anzunehmen sind.

Parallel dazu haben L2-relevante Forschungsaktivititen auch in der padago-
gischen Psychologie erkennbar zugenommen. Die einschldgigen Untersuchungen
heben im Einzelnen stirker auf eine empirische Klarung motivational spezifizier-
ter Variablencluster im Zusammenhang mit den fremdsprachlichen Schulleistun-
gen ab. Nur selten geschieht dies auf der Grundlage eines kohirenten
Bedingungsmodells (Holder 2005: 83). Dabei sind die Kompetenz- bzw. Selbst-
wirksamkeitserwartungen von L2-Lernern besonders intensiv analysiert worden.
Insgesamt haben die betreffenden Studien iibereinstimmend nachweisen konnen,
dass sich fremdsprachenbezogene Selbstkonzepte

— empirisch hinlénglich von anderen schulfachbezogenen Selbstkonzepten
unterscheiden lassen (Holder 2005: 179; Marsh, Kong & Hau 2001: 548;
Moller et al. 2006: 475; Rost et al. 2007: 36; Stockli 2004: 62),

— mit entsprechenden Leistungsvariablen in bereichsspezifisch differenzieller
Weise kovariieren (Marsh, Kong & Hau 2001: 548; Moller et al. 2006:
476; Rost et al. 2007: 40) und

— vergleichsweise mehr Leistungsvarianz aufkliren als die affektiven Va-
lenzkognitionen (Lernfreude, Interesse) zum fremdsprachlichen Lernen
(Helmke, Schrader, Wagner, Nold & Schroder 2008: 255; Zaunbauer,
Retelsdorf & Moller 2009: 159).

Somit erscheint die Konstruktvaliditit von Forschungsinstrumenten zur Erfas-
sung L2-bezogener Kompetenzerwartungen weitreichend bestétigt. Dariiber hin-
aus liegen mittlerweile verschiedene Studien vor, in denen im Einklang mit den
modelltheoretischen Vorstellungen zur Selbstkonzeptstruktur (Abb. 1) eine wei-
terreichende Differenzierung des fachbezogenen Selbstkonzepts in diverse anfor-
derungs- bzw. aufgabenspezifische Subkomponenten (beispielsweise hinsichtlich
der eigenen Verstehens-, Sprech-, Lese- und Schreibleistungen) gelungen ist.
Allerdings finden sich derzeit erst wenig Erkenntnisse iiber die Beziehungen zwi-
schen solchen Selbsteinschdtzungen und entsprechenden LeistungsmafBlen. In
dieser Hinsicht vorldufige Befunde einzelner explorativer Studien verweisen auf
substanziell positive Zusammenhinge (Ehrman 1996: 92; Holder 2005: 180; Lai-
ne 1988: 32; Lau, Yeung, Lin & Low 1999: 750f.; Mills, Pajares & Herron 2006:
284; Mori 2002: 98, Rahimi & Abedini 2009: 19).

4 Derartige Uberlegungen betreffen beispielsweise die Frage, inwieweit die fremdsprachenbezogenen
Kompetenzeinschéitzungen von entsprechenden Kontrolliiberzeugungen (Kausalattributionen) abhén-
gen und ihrerseits entscheidend zur Entstehung individueller Leistungsangstreaktionen beitragen kon-
nen, die schlieBlich langfristig lern- und leistungsabtrigliche Effekte zeitigen (Faber 2007: 9).
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Mit der Entwicklung und Bedeutung ungiinstiger Kompetenziiberzeugungen
haben sich schlieBlich zahlreiche Studien zur Angstlichkeit von Fremdsprachen-
lernern befasst. Dabei hat sich die Berechtigung eines fachspezifischen Angstlich-
keitskonstrukts empirisch grundlegend stiitzen lassen. Fremdsprachenbezogen be-
richtete Angstlichkeitsreaktionen

— unterscheiden sich noch erkennbar von einer allgemeinen Priifungsangst-
variablen (Horwitz 2001: 115f.),

— korrelieren zwischen verschiedenen Fremdsprachen nur moderat (Rodrigu-
ez & Abreu 2003: 371; Sparfeldt et al. 2005: 231) und

— héngen mit entsprechenden Leistungskriterien in substanziell negativer
sowie inhaltlich differenzieller Weise zusammen (Clément et al. 1994:
437; Ehrman 1996: 93; Gardner 2007: 17f.; MacIntyre & Gardner 1994:
294f.; Sparfeldt et al. 2005: 232).

ErwartungsgemélB fallen in kognitiv-motivationaler Hinsicht ihre Beziehungen zu
subjektiven Kompetenzeinschitzungen und generellen Selbstwertausprigungen
vergleichsweise starker aus als zu den tatsdchlichen Leistungsergebnissen (Bai-
ley, Onwuegbuzie & Daley 2000: 482; Gardner, Masgoret & Tremblay 1999:
435; Kitano 2001: 564; MacIntyre, Noels & Clément 1997: 275; Maclntyre et al.
2002: 554; Mills, Pajares & Herron 2007: 422; Onwuegbuzie, Bailey & Daley
1999: 225; 2000: 11).

Ausgehend von den typischen Anforderungen fremdsprachlichen Unterrichts
hat die L2-Forschung zunéchst vor allem das Ausmal} an emotionaler Anspan-
nung und befiirchtetem Versagen in L2-typischen Sprech- und Kommunikations-
situationen  untersucht,  mittlerweile aber auch  Lerneringste  vor
schriftsprachlichen Anforderungen in ihre Analysen einbezogen und diese Bin-
nendifferenzierung ihres Gegenstands auch empirisch absichern konnen (Cheng
2004: 328; Cheng, Horwitz & Schallert 1999: 428). Gleichwohl diirften es in
erster Linie Anforderungen des miindlichen Sprachgebrauchs sein, die von einem
nicht unerheblichen Teil der L2-Lerner als ausnehmend problematisch erlebt
werden (Brantmeier 2005: 81; Kim 2009: 148). Fiir die Fremdsprachenforschung
ergibt sich aus dieser Befundlage das Erfordernis, kognitiv-motivationale Kon-
strukte zur Analyse der Lernerpersonlichkeit auf jeden Fall schulfachspezifisch zu
operationalisieren und, je nach Fragestellung, weiter reichende Mdglichkeiten zu
ihrer anforderungs- bzw. aufgabenspezifischen Differenzierung zu sondieren.
Dadurch diirften ihr absehbar prézisierende Einsichten in die Bedingungen indi-
vidueller Kompetenzentwicklung moglich werden.
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4. Ziel der vorliegenden Studie

Die vorliegende Studie ist Teil eines noch laufenden Forschungsprojekts,’ in
dem Ausprigungen und Determinanten miindlicher Erzdhlkompetenzen in der
ersten Fremdsprache Englisch gegen Ende der gymnasialen Sekundarstufe I unter
fachdidaktischer wie péddagogisch-psychologischer Perspektive untersucht wer-
den. Es setzt an den diesbeziiglich bestehenden Forschungsliicken an und soll
unter Verwendung qualitativer wie quantitativer Daten Erkenntnisse erbringen,
welche Auspriagungen sich hinsichtlich der miindlichen Erzidhlkompetenz im
Englischen zeigen (Ruhm 2009: 104f.) und in welchem Ausmal} sie mit ausge-
wihlt untersuchten Individual- wie Kontextbedingungen assoziiert sind. Da auf-
grund der Forschungslage davon auszugehen ist, dass die individuellen
Erfahrungen mit entsprechenden Anforderungen im Englischunterricht immer erst
iiber kognitiv-motivationale Verarbeitungs- und Mediationsprozesse handlungs-
wirksam werden, also die tatséchliche Bewiltigung miindlicher Erzéhlsituationen
nicht zwingend zu analogen Kompetenzerwartungen und Lernstrategien beitragen
muss, erschien in diesem Zusammenhang auch die Erfassung und Analyse sub-
jektiver Selbsteinschitzungen sinnvoll. Die individuellen Auspriagungen solcher
Selbstkonstrukte (Hannover 1997: 96) diirften den Umgang von Lernern mit
miindlichen Erzdhlsituationen in der Fremdsprache entscheidend beeinflussen und
die von ihnen im Einzelnen wahrgenommenen Spielrdiume eigener Handlungs-
moglichkeiten abstecken.’ Unter der Annahme eines dimensional und hierar-
chisch organisierten  Selbstkonzept-Konstrukts (Abb. 1) wurden als
leistungsthematisch relevante Merkmale der Lernerpersonlichkeit deshalb das
schulfachspezifische Selbstkonzept und die anforderungsspezifischen Selbstein-
schitzungen der Schiiler (als motivationale Erwartungskomponenten) sowie ihre
affektive Einstellung zum Schulfach (als motivationale Wertkomponente) heran-
gezogen.

Ziel der hier berichteten Studie ist, die dazu verwendeten Erhebungsinstru-
mente vorab in ihren psychometrischen Eigenschaften und beziiglich ihrer Validi-
tit zu tiberpriifen. Die betreffenden Analysen sollten kliren, inwieweit mit den
einzelnen Skalen tatséchlich die schulfach- und anforderungsspezifisch postulier-
ten Merkmalsausprigungen erfasst worden sind und in welchen Beziehungen sie

5 Das Projekt wird in interdisziplindrer Kooperation vom Institut fiir Pddagogische Psychologie und vom
Englischen Seminar, Didaktik des Englischen, der Leibniz Universitdt Hannover durchgefiihrt. Der
Forschungsgruppe gehoren Elfriede Billmann-Mahecha, Gabriele Blell, Giinter Faber, Rita Kupetz und
Hannah Ruhm an.

6 In diesem Sinne werden beispielsweise Lerner mit niedrigen Kompetenzerwartungen, die also im
Einzelnen ungiinstige schulfach- und anforderungsspezifische Selbsteinschitzungen realisieren, auf
einschlégig kritische Erzdhlsituationen im Unterricht absehbar eher vermeidend reagieren. Langfristig
kann es so zu reziproken Leistungs-Selbst-Beziehungen kommen, die sich wechselseitig stabilisieren
und (tatsichlich oder vermeintlich) vorhandene Kompetenzeinschrankungen bestatigen.
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zueinander wie auch zu ausgewihlten Leistungskriterien stehen. Um hinlédnglich
absichern zu kénnen, dass mit diesen Skalen tatsdchlich auch L2-spezifische (und
nicht allgemein schulleistungs- oder sprachrelevante) Konstruktoperationalisie-
rungen vorliegen, wurden ergidnzend vergleichbare Selbstkonzept- und Leis-
tungsmalBe fiir das Fach Deutsch in die Analysen aufgenommen. Im Sinne einer
solchen diskriminanten Validierung (Biihner 2004: 32) sollte der fach- bzw. an-
forderungsspezifische Messanspruch der Englisch-Skalen dann bestétigt sein,
wenn ihre Beziehungen untereinander deutlich stirker ausfallen als zu den ent-
sprechenden Deutsch-Skalen. Unter dieser Voraussetzung sollte iiberdies zu er-
warten sein, dass die Selbsteinschitzungen eigener englischer Erzédhlkompetenz
untereinander in relativ stirkerem Umfang kovariieren als mit dem Englisch-
Selbstkonzept (Abb. 1) und dass durch sie relativ weniger schulfachliche Leis-
tungsvarianz aufgeklart wird als durch das Englisch-Selbstkonzept. In dhnlicher
Weise sollten die affektiven Valenzkognitionen insgesamt starker mit den iibrigen
Englisch- als mit den (diskriminanten) Deutschvariablen zusammenhéngen. In
Anbetracht der insgesamt uneinheitlichen Befundlage wurden schlieSlich auch
mogliche geschlechtsabhéngige Unterschiede in den Selbsteinschitzungen der
Schiilerinnen und Schiiler kontrolliert (Helmke et al. 2008: 249; Henry 2009: 189;
Holder 2005: 189; Maclntyre et al. 2002: 547; Mills, Pajares & Herron 2007: 432;
Stockli 2004: 94; Zaunbauer et al. 2009: 159).

5. Untersuchungsmethode

5.1 Untersuchungsplan und Stichprobe

Fiir die vorliegenden Analysen konnten N = 256 vollstindige Datensdtze von
Schiilerinnen (N = 144) und Schiilern (N = 112) verwendet werden, die aus 20
Klassen des neunten Jahrgangs von neun Gymnasien eines groBstiddtischen Ein-
zugsbereichs stammten. Das Durchschnittsalter lag in dieser Stichprobe bei 15.0
Jahren (s = 0.5). Der iiberwiegende Anteil der Schiilerinnen und Schiiler (N =
222) gab als Geburtsland Deutschland an. Thre Teilnahme an der Untersuchung
erfolgte freiwillig und nur mit ausdriicklichem elterlichen Einverstindnis. Die
Daten zu den Selbsteinschitzungen und einige Daten zur Sprachkompetenz wur-
den im Verlauf von zwei Unterrichtsstunden durch jeweils zwei (fortgeschrittene
studentische) Untersuchungsleiterinnen erhoben, die vor Untersuchungsbeginn
eingehend instruiert worden waren. Dies geschah klassenweise und in Abwesen-
heit der Lehrkrdfte. Weitere Leistungsdaten wurden von den zustéindigen Lehr-
kréften fiir Englisch und Deutsch mittels entsprechender Fragebdgen eingeholt.
Da der Riicklauf dieser Fragebdgen fiir Englisch bei 82 Prozent und fiir Deutsch
bei 71 Prozent lag, reduzierte sich der Stichprobenumfang fiir die Analysen mit
diesen Daten dementsprechend.
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5.2 Erhebungsverfahren

Die schulfachspezifischen Selbstkonzepte in Englisch und Deutsch wurden
durch jeweils 14 sechsstufige Schitzitems erfasst. Sie thematisieren das Ausmal
an subjektiver Kompetenzerwartung hinsichtlich der Bewéltigung schulfachlicher
Anforderungen. Mehrheitlich entstammen diese Items bereits einschldgig bewéhr-
ten Verfahren und wurden hier im 6konomischen Gitterformat dargeboten (Bau-
mert, Gruehn, Heyn, Koller & Schnabel 1997: 2; Faber 2007: 106; Rost et al.
2007: 35). Die Selbsteinschitzungen eigener englischer Erzdhlkompetenz’ wur-
den durch insgesamt 18 sechsstufige Schitzitems operationalisiert, von denen sich
11 Items auf die wahrgenommene Féhigkeit zum miindlichen Erzéhlen, 7 Items
auf die erlebte Besorgtheit und Aufgeregtheit, also das AusmaB an Angstlichkeit
(Schwarzer 2000: 110) gegeniiber unterrichtlichen Erzdhlsituationen beziehen.
Die affektiven Valenzkognitionen hinsichtlich eines bestimmten Unterrichtsfachs
wurden sowohl fiir Englisch als auch (als entsprechende Kontrollvariablen) zu
Deutsch und Naturwissenschaften erfragt. Die insgesamt sechs vierstufigen
Schitzitems thematisieren dazu das individuelle AusmaB an fachspezifischer
Lernfreude (Go6tz, Zirngibl & Pekrun 2004: 53).

Als leistungsmiBige Bezugsvariablen wurden verschiedene Indikatoren ver-
wendet. Fiir die Erfassung elementarer englischer Sprachkompetenz wurde eine
eigens entwickelte Leistungsplrobe7 in formaler Anlehnung an das C-Test-Prinzip
eingesetzt (Grotjahn 2002: 211f.). Thre Endfassung8 enthielt nach Ausschluss zu
leichter (P > .90) Items 26 Liickenworter und wies eine Reliabilitdt von o = .84
(Cronbachs Alpha) auf. Der aktuelle Leistungsstand in Englisch und Deutsch
wurde hinsichtlich relevanter Kompetenzaspekte von den jeweiligen Lehrkriften
schriftlich erfragt (Jude & Klieme 2007: 18). Faktorenanalytisch lieBen sich diese
Einschétzungen fachspezifisch eindeutig separieren. Die beiden Faktoren konnten
insgesamt fast 80 Prozent der gesamten Merkmalsvarianz aufkldren (Tab. 1). Die
internen Reliabilitdten der gebildeten Skalen lagen fiir beide Fécher bei a = .95
(Cronbachs Alpha).

7  Unter Mitarbeit von Hannah Ruhm.

8 Die interindividuellen Differenzen in den elementaren Englischkompetenzen wurden hier iiber die (un-
skalierten) Rohwertsummen dieser Liickentexte analysiert. Im Sinne der untersuchungsleitenden Fra-
gestellung erschien dieses Vorgehen ausreichend.
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E = Englisch, D = Deutsch h? a; a a*/h? Liti
1E | Hoérverstehen 717 2231 817 .931 782
2E | Aussprache 756 193 848 951 .803
3E | Leseverstindnis 792 217 .863| .940 .840
4E | Freies Sprechen 770 261 .838| 912 .833
SE | Rechtschreibung 176 358 .805| .835 818
6E | Grammatik 732 276 .810] .896 .800
7E | Texte verfassen .848 218 .894| 942 .870
8E | Englischkompetenz insgesamt .923 223 .935| .947
1D | Leseverstindnis 810 .866( .243] .926 .867
2D | Rechtschreibung 747 836 .220| .936 787
3D | Grammatik 771 .848( 226 .933 .839
4D | Freies Sprechen (z,B, bei Referaten) 716 811 2421 919 153
5D | Texte verfassen: inhaltliche Strukturierung 818 .840( .335| .863 .866
6D | Texte verfassen: sprachliche Stilmittel .833 877( 2521 923 .861
D Eee)xtanalyse (u,a. Interpretation literarischer Wer- 811 8790 197] 953 858
8D | Deutschkompetenz insgesamt 918 9241 253 930
Eigenwert 9.73] 3.01
Anteil rotierter Varianz | 40.2| 39.4

Tabelle 1: Faktoren- und Reliabilitdtsanalyse der Items
zu den Leistungseinschétzungen in Englisch und Deutsch
(h* = Kommunalititen, a = rotierte Faktorladungen,
Iy.i = part-whole-korrigierte Trennschéirfen)g

Als zusitzliche Leistungsinformationen wurden die Zeugnisnoten in beiden
Fichern von den Schiilerinnen und Schiilern eingeholt. In Ubereinstimmung mit
solchen Studien, die in vergleichbaren Altersgruppen keine ernsthaften Ein-

9 Die Items 8E und 8D wurden nicht in die Skalenbildung einbezogen, sondern als entsprechende Kon-
trollkriterien verwendet. Die Trennschirfen beziehen sich auf die jeweils gebildeten Skalen.
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schrankungen in der Urteilsgenauigkeit selbstberichteter Zensuren aufzeigen kon-
nen (Dickhduser & Plenter 2005: 221; Sparfeldt, Buch, Rost & Lehmann 2008:
71), erwiesen sich Noten und Lehrereinschidtzungen hier in Englisch zu r = -.72
und in Deutsch zu r = -.77 (p < .001) korreliert. Als auBerschulisch verankertes
Leistungskriterium wurde auBBerdem noch das Ausmal} an Kontakt mit der Fremd-
sprache Englisch in der Freizeit der Schiilerinnen und Schiiler (Clément et al.
1994: 427) mittels sieben vierstufiger Schétzitems erfragt.7 Die interne Reliabi-
litat belief sich fiir diese Skala auf a = .70 (Cronbachs Alpha). Das Geschlecht
wurde als Dummy-Variable (Kodierung: minnlich = 1, weiblich = 2) in die Ana-
lysen einbezogen.

6. Untersuchungsergebnisse
6.1 Skalen zum fachspezifischen Selbstkonzept

Eine Faktorenanalyse der Selbstkonzeptitems (Hauptkomponentenanalyse mit
anschliefender varimax-Rotation) bestétigt eine zweifaktorielle Losung (Tab. 2),
die eine klare Unterscheidung zwischen beiden fachbezogenen Selbstkonzeptfa-
cetten ermdglicht. Nach dem Fiirntratt-Kriterium (Fiirntratt 1969), dem zufolge
mindestens 50 Prozent an Itemvarianz faktoriell aufgeklirt sein sollten (a’/h® >
.50), erscheinen alle Items als Markiervariablen ausgewiesen. Mit ihnen lassen
sich zwei Skalen zur Erfassung der schulfachspezifischen Selbstkonzepte bilden,
deren interne Reliabilitdt fiir Englisch bei oo = .94 und fiir Deutsch bei o = .92
liegt. Hohe Summenwerte zeigen hier positive Einschidtzungen der eigenen fach-
lichen Leistungsfahigkeit an, die auch zureichende Bewailtigungsmdglichkeiten
bei auftretenden Schwierigkeiten einschlieft.
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Items (E =Englisch, D = Deutsch) h? a; a, a?h? | r
IE Ich habe ein gutes Gefiihl, was meine Arbeit in 619 2731 150l 965 744
Englisch angeht.
JE Yor Klassenarbelten denke ich, dass ich alles 985 5171 1331 938|486
richtig haben werde.
3E | Es fallt mir in Englisch leicht, Probleme zu 16sen. | .596 770 994 722
4E Kem Mens.ch kann alles. Fiir Englisch habe ich 606 | -766] -138] 968| 728
einfach keine Begabung.
SE Obwphl ich mir bestimmt Miihe gebe, fallt mir 71| -833] -192] 949] 316
Englisch schwer.
6E | In Englisch fallen mir gute Noten zu. .608 764 153 .960| .740
7B E_nghsch wurde %ch \{.1e1 lieber machen, wenn es 488 | -665| -214] 906| 638
nicht so schwierig wire.
SE Es fallt mir leicht, am Unterricht in Englisch 605 775 993| 724
teilzunehmen.
9E | Englisch liegt mir nicht besonders. 672 | -.819 .998| .762
10E Wenn es in Englisch schwierig wird, schaffe ich 434 640l 156 944|602
es schlieBlich doch.
1E Fiir Klassenarl)elten in Englisch brauche ich nicht 461 6661 134 962 635
besonders zu iiben.
12E Mit den Anfordemngen im Englischunterricht 667 80s5| 1351 972| 766
komme ich gut klar.
13E ?el vielen Aufgab‘en in ]'?ngllsch weil} ich gleich: 478 | -661] -201l 914| 618
Das klappt bei mir nie!
|4E In Englisch gehore ich meistens zu den Guten in 757 839 229 929| 827
der Klasse.
D Ich habe ein gutes Gefiihl, was meine Arbeit in 61 7871 997| 724
Deutsch angeht.
D Yor Klassenarbelten denke ich, dass ich alles 301 545! 9087|484
richtig haben werde.
3D | Es fillt mir in Deutsch leicht, Probleme zu 16sen. 459 113 .668| 972 .615

194




Die Erfassung kognitiv-motivationaler Lernermerkmale gegen Ende der gymnasialen Sekundarstufe I

4D K.em Mensph kann alles. Fiir Deutsch habe ich 493 28l -664] 304 636
einfach keine Begabung.
5D Obwohl ich mir bestimmt Miihe gebe, fallt mir 652 139] -795] 969|758
Deutsch schwer.
6D | In Deutsch fallen mir gute Noten zu. S11 136 .701| 962 .659
D Deutsch Wl'ird.e 19h V};l lieber machen, wenn es 366 | -213] -s566] 875 526
nicht so schwierig wire.
’D Es fallt mir leicht, am Unterricht in Deutsch 586 141l 7531 93| 712
teilzunehmen.
9D | Deutsch liegt mir nicht besonders. 579 | -.145( -.747| 964 717
10D Wenn es in Deutsch schwierig wird, schaffe ich 362 505 978] 534
es schlieBlich doch.
11D Fiir KlassenarPelten in Deutsch brauche ich nicht 395 560 996|494
besonders zu iiben.
12D Mit den Anforderungen im Deutschunterricht 633 154l 781l 96al 743
komme ich gut klar.
13D }3e1 vielen Aufgaben in ]")eutsch weiB ich gleich: 466 | —182] —658] 920] 617
'Das klappt bei mir nie!
14D In Deutsch gehore ich meistens zu den Guten in 631 ol a7l 884l 732
der Klasse.
Eigenwert | 10.34| 4.65
Anteil rotierter Varianz 28.6 249

6.2 Skalen zur eigenen Erzéhlkompetenz

Tabelle 2: Faktoren- und Reliabilitdtsanalyse zu den Selbstkonzeptitems
in Englisch und Deutsch (h* = Kommunalitiiten, a = rotierte Faktorladungen,

Iy.i = part-whole-korrigierte Trennschéirfen)lo

Aus dem Ergebnis der Faktorenanalyse resultiert eine deutliche Trennung zwi-
schen kompetenz- und dngstlichkeitsbezogenen Items (Tab. 3), die auch hier wie-

10 Faktorladungen a <,10 sind nicht aufgefiihrt. Die Trennschérfen beziehen sich auf die jeweils gebilde-
ten Skalen.
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derum durchweg als Markiervariablen ausgewiesen sind. Es lassen sich zwei
Skalen bilden, mit denen das Ausmal} an subjektiv eingeschitzter Erzdhlkompe-
tenz sowie an subjektiv erlebter Besorgtheit und Aufgeregtheit gegeniiber ent-
sprechenden Unterrichtsanforderungen gesondert erfasst werden kann. Thre in-
terne Reliabilitét liegt bei a = .94 bzw. a = .94 (Cronbachs Alpha). Hohe Sum-
menwerte gehen hier mit einer zuversichtlichen Beurteilung des eigenen erzihle-

rischen (Gestaltungs-)Konnens

bzw. mit erhohten Misserfolgsbefiirchtungen

beziiglich publiker Erzédhlanldsse einher, die wiederum mit einer verstirkten Ten-
denz zur Vermeidung solcher Situationen kovariieren.

Wenn ich auf Englisch etwas erzédhlen soll, h? a a, a*/h? T
1 | finde ich nicht so recht einen Anfang. 453 | -516] .432| .588 .588
2 | weil ich gleich, was ich sagen will. 412 557 -319) 753 551
3 | wird mir ganz unwohl, dass andere mir zuhoren. .659 | -.285| .760| .876 735
4 | fallen mir oft wichtige Einzelheiten nicht ein. 473 | -.558| .401| .658 .608
5 | gelingt es mir, dass andere interessiert zuhdren. .539 714 -.170|  .946 .641
6 | verliere ich selten den Faden. 482 682 -.126] .965 .605
7 | muss ich mich héufig verbessern. 419 | -556] .3331 .738 .586
3 féllt es mir leicht, gleich die richtigen Worte zu 556 21| -192] 935 661
finden.
9 merke ich Schwierigkeiten mit dem richtigen 356 | -5371 261 810 578
Satzbau.
10 Ezi;):ll;é ich die Einzelheiten in die richtige Rei- 381 602| -138] 951 529
11 | bin ich immer ganz aufgeregt. .687 | -260| .787| .902 759
12 habe ich Sorgen, dass alle iiber meine Aussprache 705 | -154] 825|965 740
lachen.
13 | bin ich in der Lage, recht anregend zu sprechen. 557 716| -.208| .920 .644
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14 habe ich das Gefiihl, dass alle auf Fehler von mir 571 | -106] 748 980 633
warten.
15 | fiihle ich mich recht unsicher. 744 | -423| 752 .760 793
16 | konnen mir die Zuhorer gut folgen. .533 706 -.186| .935 .639
17 mache ich das nicht gern, sondern hore lieber 635 | -434] 6631 702 712
anderen zu.
18 El.igent'hch mache ich Englisch lieber schriftlich als 453 | -197] a3l o13 590
miindlich.
Eigenwert 7.83] 1.78
Anteil rotierter Varianz 27.5| 259

Tabelle 3: Faktoren- und Reliabilitétsanalyse der Items zur Einschétzung eigener Erzahl-
kompetenz und Besorgtheit/Aufgeregtheit gegeniiber unterrichtlichen Erzihlsituationen (h* =
Kommunalititen, a = rotierte Faktorladungen, r;;= part-whole-korrigierte Trennschirfen)!!

6.3 Skalen zur fachspezifischen Lernfreude

Auch fiir diese Items bestétigen die faktorenanalytischen Ergebnisse ein deut-
liches fachspezifisches Ladungsmuster (Tab. 4). Es ldsst sich eine Skala zur Er-
fassung von Lernfreude in Englisch bilden, deren sechs Items allesamt als
Markiervariablen gelten konnen und deren instrumentelle Reliabilitdt mit o = .71
(Cronbachs Alpha) in einem noch akzeptablen Bereich angesiedelt ist. Hier be-
steht zweifellos noch Optimierungsbedarf. Im Hinblick auf die beiden {ibrigen
Schulficher sind ohnehin nur je zwei Kontrollitems verwendet worden, die hier
als provisorische Analyseskalen ihren Zweck erfiillen. Psychometrisch diirfte die
Skala zur Lernfreude in Englisch vorldufig geniigen, die affektiven Valenzkogni-
tionen zumindest in ihrer wesentlichen Auspragung zu erfassen. Hohe Summen-
werte verweisen dabei auf eine tendenziell hohere Wertschédtzung des Fachs.

11 Die Trennscharfen beziehen sich auf die jeweils gebildeten Skalen.
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In der Schule ... h? a; a, a3 a*h? | 1

1 macht es mir Spaf3, mathematische Proble- 657 | —o11l o015] 810l 998
me zu l6sen.

2 schreibe ich besonders gern Aufsitze in 764 1081 791 -314] 819
Deutsch.

3 trage ich in Englisch am liebesten etwas 558 693 -127] -2a7| 861l 571
miindlich vor.

4 fithre ich gern englische Grammatik- 283 5171 -079] -101] 944|369
iibungen durch.

5 gehort Englisch zu meinen Lieblings- 699 7371 1731 -354] 777|619
fachern.

6 wiirde ich lieber Deutsch als Englisch 583 620l 3261 1191 793|446
machen.

7 mochte ich im Englischunterricht mehr Zeit 711 | 2304l 7770 041] 849
zum Sprechen.

8 mdochte ich im Englischunterricht mehr Zeit 334 563l -1161 -062] 949 412
zum Sprechen.

9 befasse ich mich gern mit englischen Er- 659 754] 253| 164|863 543
zahlungen.

10 wurd.e ich lieber mehr Experimente in 559 | -150l -213] 7011 879
Physik durchfiihren.

Eigenwert | 298| 1.59| 1.24
Anteil rotierter Varianz | 28.0| 15.1] 14.9

Tabelle 4: Faktoren- und Reliabilitdtsanalyse der Items zur schulfachspezischen Lernfreude

(h* = Kommunalititen, a = rotierte Faktorladungen,

Ii.i = part-whole-korrigierte Trennschiirfen)12

6.4 Erste Validierungsbefunde

Die zundchst fiir alle Selbsteinschdtzungen berechneten Interkorrelationen
(Tab. 5) stiitzen den fachspezifisch differenziellen Messanspruch aller Skalen
weitreichend. So fallen die Beziehungen zwischen dem Selbstkonzept und der
Lernfreude innerhalb des jeweiligen Fachs deutlich stirker aus als zwischen den
Fichern."” Zugleich zeigen sich die Bezichungen der Selbsteinschitzungen eige-

12 Trennschérfen wurden nur fiir die Englisch-Skala berechnet.
13 Fielen die Korrelationen zwischen den Selbsteinschitzungen in Englisch und Deutsch erheblich hoher
aus, lieBe sich eine fachspezifische Validitdt der Skalen nicht mehr behaupten. Unter dem Vorbehalt,
dass ein derartiges Ergebnis nicht auf etwaige forschungsmethodische Mangel zuriickginge, wire da-
durch auch die theoretische Berechtigung eines dimensional organisierten Selbstkonzeptmodells in
Frage gestellt.
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ner Erzihlkompetenz und die erzihlbezogene Angstlichkeit untereinander und mit
den {ibrigen Selbsteinschitzungen in Englisch wesentlich stirker korreliert als mit
dem Selbstkonzept und der Lernfreude in Deutsch. Ein hohes Selbstkonzept in
Englisch erscheint mit hoher Lernfreude, mit einer positiven Wahrnehmung eige-
ner Erzihlkompetenz und mit niedriger Angstlichkeit gegeniiber unterrichtlichen
Erzéhlsituationen assoziiert. Zudem berichten Schiilerinnen und Schiiler mit
giinstigen Selbsteinschitzungen tendenziell mehr auBerschulische Kontakte mit
der Fremdsprache. Somit belegen diese Ergebnisse insgesamt, dass sich die fiir
jedes Schulfach gesondert erfragten Selbsteinschitzungen empirisch hinlénglich
voneinander unterscheiden lassen und mit den Skalen fiir Englisch nicht implizit
noch andere als L2-relevante Informationen erfasst sind.

Dementsprechend stellen sich auch die Beziehungen zwischen den Selbstein-
schitzungen und den LeistungsmaBlen in deutlich fachspezifisch differenzieller
Weise dar (Tab. 6). Sowohl das Selbstkonzept in Englisch als auch die iibrigen
Selbsteinschitzungen sind wesentlich stirker mit den Leistungen in Englisch
korreliert als mit den Leistungen in Deutsch. Gleiches gilt umgekehrt fiir das
Selbstkonzept in Deutsch. Insgesamt positive Selbsteinschitzungen in Englisch
gehen mit entsprechend giinstigeren Leistungsergebnissen sowie, zumindest ten-
denziell, mit mehr auBerschulischen Sprachkontakten einher. Dass die Selbstein-
schitzungen eigener englischer Erzéhlkompetenz bzw. die entsprechenden
Angstlichkeitsreaktionen in vergleichsweise geringerem Ausmaf mit den C-Test-
Ergebnissen zusammenhingen, diirfte auf deren schriftsprachlichen Charakter
zurilickzuftihren sein.

LFDE LFNT SKEN SEEK BAES LFEN KONEN

SKDE S6*F* - Q4% %% 38H* 33wk* S QTHE* 21%** .07
LFDE - 18%* - 16%* -.08 13%* -.01 .01
LFNT - 26%** - 12% 13%* VAl -.01
SKEN 69*** -.59%** 62 ** 30%**
SEEK -.59%%* S55%E* 39%k*
BAES - 46%** - Q2% %%
LFEN SR
Signifikanz: ***p <.001; **p <.01; *p < .05 (einseitig)

Abkiirzungen: LFDE = Lernfreude Deutsch, LFNT = Lernfreude Naturwissenschaft, SKEN =
Selbstkonzept Englisch, SEEK = Selbsteinschitzung Erzdhlkompetenz, BAES = Besorgtheit
und Aufgeregtheit gegeniiber unterrichtlichen Erzdhlsituationen, LFEN = Lernfreude Englisch,
KONEN = auflerschulischer Kontakt mit Englisch, SKDE = Selbstkonzept Deutsch

Tabelle 5: Beziehungen zwischen den fach- und anforderungsspezifischen
Selbsteinschitzungen in Englisch und Deutsch
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SKDE SKEN SEEK BAES LFEN KONEN
ENTEST PR S2kx* )k - 33F** 35k A8**
LUENG R LO2H** A3HH* - 42HHE A6%** JO**
ENSZS - JTHEE Y - 4ok** A4Hxx - 4oH** - 18%*
LUDEU O7HEE 35k 23k - 24HHE - 2THEE .02
DESZS - 65 ** =34k - 20%** 20%** =24 -.02
Signifikanz: ***p <.001, **p <.01 (einseitig)

Abkiirzungen: SKDE = Selbstkonzept Deutsch, SKEN = Selbstkonzept Englisch, SEEK =
Selbsteinschédtzung Erzdhlkompetenz, BAES = Besorgtheit und Aufgeregtheit gegeniiber unter-
richtlichen Erzéhlsituationen, LFEN = Lernfreude Englisch, KONEN = auflerschulischer Kon-
takt mit Englisch, ENTEST = Liickentest zur Erfassung englischer Sprachkompetenz, LUENG
= Lehrereinschitzungen des Leistungsstands in Englisch, ENSZS = letzte Zeugnisnote in Eng-
lisch, LUDEU = Lehrereinschitzungen des Leistungsstands in Deutsch, DESZS = letzte Zeug-
nisnote in Deutsch

Tabelle 6: Beziehungen zwischen den fach- und anforderungsspezifischen
Selbsteinschidtzungen mit ausgewéhlten Leistungsmalien

Da diese Korrelationen im Einzelnen immer nur die Richtung und das Ausmalf}
der Beziehung zwischen zwei Variablen abbilden und deren jeweilige Zusam-
menhédnge mit den iibrigen Variablen nicht beriicksichtigen kénnen, wurde ergén-
zend eine multivariate Analyse der Beziehungen zwischen allen schulfachlichen
Selbst- und Leistungseinschitzungen vorgenommen und mittels eines entspre-
chenden Strukturgleichungsansatzes untersucht (Arbuckle & Wothke 1999). Mit
ithm ist es moglich, die Beziechungen zwischen den einzelnen Variablen unter
statistischer Kontrolle ihrer Interkorrelationen in deren gleichsam bereinigtem
AusmaB zu berechnen. Uberdies lisst sich mit ihm die Passungsgiite (Goodness of
Fit), mithin die empirische Angemessenheit, eines theoretisch postulierten Vari-
ablengefiiges anhand verschiedener Kennwerte iiberpriifen. Eine hinlédngliche
Modellpassung sollte dann anzunehmen sein, wenn der CMIN/DF einen kleineren
Wert als 3, der TLI einen groBeren Wert als 0,90, der CFI einen gréBeren Wert als
0,90 und der RMSEA e¢inen kleineren Wert als 0,08 aufweisen (Marsh, Balla &
Hau 1996). Im Ergebnis zeichnet das betreffende Pfadmodell ein theoretisch er-
wartungskonformes Bild: Die Beziehungen zwischen den Variablen fallen ein-
deutig fachspezifisch aus (Abb. 2).

Einzige bemerkenswerte Ausnahme: Zwischen den Selbsteinschitzungen eng-
lischer Erzéhlkompetenz und dem Selbstkonzept in Deutsch findet sich ein méBig
positiver und signifikanter Pfadkoeffizient. Demnach begiinstigt die subjektive
Wahrnehmung, in Englisch gut erzéhlen zu konnen, teilweise auch die Kompe-
tenzwahrnehmung in Deutsch. Mittels einer zweifaktoriellen Varianzanalyse
ergdnzend durchgefiihrte post-hoc-Vergleiche verdeutlichen, dass dieser Effekt in
erste Linie durch jene Schiilerinnen und Schiiler zustande kommt, denen ein ho-
hes Leistungsniveau in Englisch bescheinigt wird, und die sich zugleich selbst
hohe Erzéhlkompetenz zuschreiben (Abb. 3).
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SEEK
RSQ = .36
&‘
‘-42/ LFEN
RSQ = 42
BAES 40 Q
RSQ=.18
LUENG .39
SKEN
Sl RSQ = .61
LUDEU
Goodness of Fit
CMIN/DF = 2.07
.64 SKDE TLI = 0.99
Anmerkung: RSQ = 48 CFI = 1.00
Es sind nur Pfade mit RMSEA = 0.07

signifikanten Koeffizienten (p <.05) wiedergegeben.

Lehrerurteil Englisch (LUENG), Lehrerurteil Deutsch (LUDEU)
SEEK Selbsteinschitzung Erziihlkompetenz

BAES Besorgtheit und Aufgeregtheit gegeniiber Erzihlsituationen
Selbstkonzept Englisch (SKEN), Selbstkonzept Deutsch (SKDE)
Lernfreude Englisch (LFEN)

Abbildung 2: Strukturgleichungsmodell zu den Beziehungen zwischen Leistungen und
Selbsteinschitzungen in Englisch und Deutsch
(Goodness of Fit = Kennwerte zur Passungsgiite zwischen empirischen Daten und Modell)

B SEEKI
0O SEEK2
0.6 4 WSEEK3

0.8

0.4

0 [

e

0.4 4

SKDE

-0.6 4

-0.8 4

niedrig mittel hoch

Englischleistung

Abbildung 3: Auspriagungen des Deutsch-Selbstkonzepts (SKDE) in Abhéngigkeit
von Englischleistung und Selbsteinschitzungen englischer Erzéhlkompetenz
(SEEK, 1 = niedrig, 2 = mittel, 3 = hoch)
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Sie heben sich in ihrem Deutsch-Selbstkonzept signifikant von den anderen
Schiilerinnen und Schiilern ab (Scheffé-Test: p = .000 zwischen hohen und niedri-
gen, p = .002 zwischen hohen und mittleren Englischleistungen). Die Selbstein-
schitzungen eigener Erzihlkompetenz und die Angstlichkeit gegeniiber unter-
richtlichen Erzéhlsituationen werden direkt und substanziell durch die lehrerseits
abgegebenen Leistungseinschédtzungen erklart. Sie schlagen sich ihrerseits direkt
auf das Selbstkonzept bzw. auf die Lernfreude in Englisch nieder. Die Selbstein-
schitzungen eigener Erzihlkompetenz kénnen unmittelbar durch die Angstlich-
keit vor Erzidhlsituationen vorhergesagt werden. Die anforderungsspezifischen
Selbsteinschitzungen wirken sich leistungsvermittelnd auf die fachspezifischen
Kompetenzerwartungen und Valenzzuschreibungen aus, wobei die Lernfreude in
Englisch am stédrksten durch das Selbstkonzept in Englisch beeinflusst erscheint.
Fiir das Selbstkonzept konnen so 61 Prozent, fiir die Lernfreude 42 Prozent an
empirischer Merkmalsvarianz aufgeklért werden. Insgesamt stellt sich die Anpas-
sungsgiite dieses Strukturmodells als ausreichend dar.

SchlieBlich wurden mogliche geschlechtsabhéngige Auspriagungen in den eng-
lischen Selbsteinschédtzungen exploriert. Zweifaktorielle Varianzanalysen, in
denen das Geschlecht als zweifach und die lehrerseits vorgenommenen Leistungs-
einschitzungen als dreifach gestufte Faktorvariablen verwendet wurden, ergeben
durchgingig signifikante Haupteffekte der Englischleistung (p < .001), denen
zufolge das Selbstkonzept und die Lernfreude mit zunehmendem Kompetenzni-
veau (und unabhingig vom Geschlecht) stirker ausfallen. Nur fiir das Ausmal} an
Besorgtheit und Aufgeregtheit gegeniiber unterrichtlichen Erzéhlsituationen lésst
sich additiv ein statistisch bedeutsamer Haupteffekt des Geschlechts (F = 7.401,
df = 1,204, p =,007, partielles Eta’ = .038) nachweisen. Bei vergleichbarem Leis-
tungsstand sind es die Madchen, die sich relativ ungiinstig einschitzen (Abb. 4).
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Abbildung 4: Ausprigungen der Selbsteinschédtzungen in Englisch in Abhéngigkeit von
Leistung und Geschlecht (SKEN = Selbstkonzept in Englisch, LFEN = Lernfreude in Englisch,
SEEK = Selbsteinschitzungen englischer Erzéhlkompetenz, BAES = Besorgtheit und Aufge-
regtheit gegeniiber unterrichtlichen Erzéhlsituationen, LUENG = Lehrereinschitzungen der
Englischleistungen, 1 = niedrig, 2 = mittel, 3 = hoch)

Im Vergleich zu den Jungen berichten sie im unteren Leistungsdrittel ein er-
heblich stirkeres, im oberen Leistungsdrittel ein verhéltnismaBig noch zu starkes
AusmaB an Angstlichkeit. In tendenziell dhnlicher Weise deutet sich ein entspre-
chender Geschlechtereffekt zwar auch in den Auspriagungen der Selbsteinschit-
zungen eigener Erzdhlkompetenz an, bleibt aber statistisch noch knapp
insignifikant (F = 3.779, df = 1,200, p = .053, partielles Eta® = .019).
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7. Diskussion

Die Ergebnisse der vorliegenden Studie belegen zunédchst einmal die psycho-
metrische Eignung und die Validitét der {iberpriiften Verfahren. Mit ihnen werden
die kognitiv-motivationalen Merkmale in der beabsichtigten Weise fach- und
anforderungsspezifisch erfasst. Die Skalen zum Selbstkonzept, zur Selbstein-
schitzung eigener Erzihlkompetenz und zur Angstlichkeit gegeniiber unterrichtli-
chen Erzéhlsituationen erscheinen als hinreichend reliable und (konstrukt-)valide
Messinstrumente ausgewiesen, die sich auch in anderweitigen Forschungskon-
texten einsetzen lassen. Demgegeniiber noch verbesserungsbediirftig stellt sich
die Skala zur fachbezogenen Lernfreude dar. Aufgrund ihrer eingeschrinkten
Reliabilitdt werden ihre Beziehungen zu den {ibrigen Variablen im Ausmal} ab-
sehbar unterschitzt. Eine revidierte Version sollte deshalb auf einem erweiterten
Itempool griinden.

In konzeptueller Hinsicht bestétigen die vorliegenden Validierungsergebnisse
insgesamt die multidimensionale, vor allem fach- und anforderungsspezifisch
differenzierte Struktur leistungsthematischer Selbsteinschitzungen (Abb. 1). In-
soweit konnen sie die einschldgige Befundlage auf schulfachbezogenem Merk-
malsniveau replizieren, auf anforderungsbezogenem Merkmalsniveau ergdnzen
und prézisieren. Gleichwohl erweisen sich einzelne Ergebnisse hier als weiter
klarungsbediirftig: So bleibt auszuloten, inwieweit die positive Korrelation zwi-
schen  Selbsteinschdtzungen eigener  Erzdhlkompetenz und  Deutsch-
Selbstkonzept, die insbesondere durch die Schiilerinnen und Schiiler mit ausneh-
mend hohem englischen Leistungsniveau zustande kommt (Abb. 3), liber dimen-
sionale Vergleichsprozesse entsteht oder die tatsdchlichen fachlichen
Kompetenzen widerspiegelt (Marsh 2006: 40-47; Moller 2008: 275).

Im Hinblick auf den Befund, dass Médchen sich in ihren anforderungs-
spezifischen Selbsteinschidtzungen eher unterschétzen, bleibt zu analysieren, in-
wieweit insbesondere der individuelle Umgang mit miindlichen L2-
Anforderungen von geschlechtsbezogenen Stereotypien beeinflusst wird, die sich
unter anderem schon als Unterschiede in der Unterrichtsbeteiligung manifestieren
(Ludwig 2007: 26-49; Sunderland 1998: 64). Auf dieser Basis sollten kiinftige
Forschungsansitze versuchen, weitere anforderungsspezifisch operationalisierte
Selbsteinschitzungen im Fach Englisch eingehend zu untersuchen. Dariiber hin-
aus muss es solchen Folgestudien auch vorbehalten bleiben, die Bedeutung dieser
fach- und anforderungsspezifischen Selbsteinschdtzungen im Kontext entspre-
chender motivationaler Prozessmodelle auszuleuchten (Dornyei & Ott6 1998: 48;
Hiromori 2009: 317; Julkunen 2001: 33f.; Riemer 2006: 44). Gleiches gilt fiir die
in der Fremdsprachenforschung bislang weithin vernachlissigte Frage kausaler
Wirkrichtungen zwischen Lernermerkmalen und Leistungen, die angemessen nur
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durch prospektive Langsschnittstudien zu kléren ist (Herrmann 1980: 250; Marsh
& O’Mara 2008: 546; Satow & Schwarzer 2000: 143).

In einer weiteren Studie sollen die mit diesen Skalen zugéinglichen Informati-
onen zu ausgewahlten kognitiv-motivationalen Aspekten der Lernerpersonlichkeit
systematisch zu den tatsdchlichen Erzdhlkompetenzen der Schiilerinnen und
Schiiler in Beziehung gesetzt werden. Diese Analysen sind derzeit noch nicht
abgeschlossen, lassen indes aufschlussreiche Einsichten erwarten, die schlieBlich
linguistisch wie motivationspsychologisch zu einem verbesserten Verstidndnis des
Kompetenzbereichs beitragen diirften.

Eingang des revidierten Manuskripts 19.12.2009
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