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Zusammenfassung

Gegenstand dieser Arbeit sind die Selbsteinschitzungen sprachlicher Kompetenzen im Deutschen
jugendlicher Fliichtlinge. Im Fokus steht, wie genau die jugendlichen Fliichtlinge ihre sprachli-
chen Kompetenzen im Deutschen einschitzen und ob sich die Selbsteinschitzungen als Maf fiir
die sprachlichen Kompetenzen im Deutschen eignen. Es werden Faktoren identifiziert, die Selbst-
einschitzungen zusitzlich zu der tatsichlichen sprachlichen Kompetenz systematisch beeinflus-
sen und es werden verschiedene Arten von Selbsteinschitzungsitems hinsichtlich ihrer Eignung
zur Erfassung der sprachlichen Kompetenzen im Deutschen verglichen. Betrachtet werden vier
verschiedene Arten von Selbsteinschitzungsitems zum Verstehen und Sprechen der deutschen
Sprache. Dazu gehoren 1) allgemein formulierte Standard-Items, die eine fiinfstufige Antwortskala
vorgeben, 2) allgemein formulierte Schieberegler-Items, die einen zehnstufigen Endpunkt-gelabel-
ten Schieberegler als Antwortskala vorgeben, 3) allgemein formulierte Vergleich-Items, die gleich-
altrige Muttersprachlerinnen und Muttersprachler als Referenzgruppe vorgeben mit einer fiinfstu-
figen Antwortskala und 4) spezifisch formulierte Can-Do-Statements, von denen diejenigen Anfor-
derungen ausgewihlt werden sollen, die die Teilnehmenden auf Deutsch kénnen. Als Kriterium
werden die Ergebnisse zweier Deutschkompetenztests, des Peabody-Picture-Vocabulary-Tests — 4.
Ausgabe (PPVT-4; Lenhard et al., 2015) zur Erfassung des rezeptiven Wortschatzes und des Tests
zur Uberpriifung des Grammatikverstindnisses (TROG-D; Fox-Boyer, 2016), herangezogen. Analysiert
werden Daten von 1 877 Teilnehmenden der ersten Erhebungswelle und von 778 Teilnehmenden
der siebten Erhebungswelle der Studie Refugees in the German Educational System (ReGES). Die
Teilnehmenden sind als Gefliichtete nach Deutschland gekommen und waren im Durchschnitt in
der ersten Erhebungswelle 16.0 Jahre und in der siebten Erhebungswelle 17.8 Jahre alt. Die Korre-
lationen zwischen den Selbsteinschitzungen und den Deutschkompetenztests weisen mittlere Ef-
fektstirken auf und die jugendlichen Fluchtlinge iiberschitzten ihre Deutschkompetenzen im
Durchschnitt. Als Antwort auf die allgemein formulierten Items wihlten die allermeisten Jugend-
lichen nur die wenigen positiv formulierten Kategorien, sodass die Verteilung der Antworten schief
war, teilweise mit deutlichem Deckeneffekt und die breite Variation der einzuschitzenden Kompe-
tenz nicht differenziert abgebildet wurde. Mithilfe von Strukturgleichungsmodellen werden Ein-
flussfaktoren der Selbsteinschitzungen identifiziert und dabei der Einfluss der objektiv gemesse-
nen Kompetenz auf die Selbsteinschitzungen kontrolliert. Die Fihigkeit zum schlussfolgernden
Denken hatte einen negativen Effekt auf die Selbsteinschitzungen, sodass Teilnehmende mit ho-
heren Fihigkeiten zum schlussfolgernden Denken ihre Deutschkompetenzen vergleichsweise
niedriger einschitzten als Teilnehmende mit niedrigeren Fihigkeiten zum schlussfolgernden Den-
ken. Das Engagement beim Deutschlernen hatte einen positiven Effekt auf die Selbsteinschitzun-

gen, sodass Personen, die mehr Engagement beim Deutschlernen angaben, ihre
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Deutschkompetenzen vergleichsweise hoher einschitzten als Personen, die weniger Engagement
beim Deutschlernen angaben. Der vorhergesagte negative Effekt der Leistung in Mathematik
wurde nicht bestitigt, ebenso wenig haben sich die vorhergesagten negativen Effekte der Teil-
nahme an einem Deutschkurs und der Teilnahme an einem Deutschtest auf die Hohe der Selbst-
einschitzung bestitigt. Die verschiedenen Arten von Selbsteinschitzungsitems unterschieden sich
nicht grundlegend in der Genauigkeit, mit der sie die deutschen Sprachkompetenzen erfassten.
Anhand eines Latent-Change-Modells wird gezeigt, dass die Verdnderung der sprachlichen Kom-
petenzen im Deutschen zwischen den beiden Messzeitpunkten mit den Can-Do-Statements besser
erfasst werden kann als mit den Standard-Items. Es wird geschlussfolgert, dass die Selbsteinschit-
zungen die Deutschkompetenzen der Teilnehmenden nur ungenau erfassen und objektive Kom-
petenzmafle grundsitzlich zu bevorzugen sind. Sofern Selbsteinschitzungen als Deutschkompe-
tenzmafle herangezogen werden, sollten bei der Interpretation der Ergebnisse die Ungenauigkei-
ten und systematischen Einfliisse z.B. der Fahigkeit zum schlussfolgernden Denken oder des En-
gagements beim Deutschlernen beriicksichtigt werden. Mdoglichkeiten zur Verbesserung der
Selbsteinschitzungsitems mit dem Ziel einer genaueren Erfassung der Deutschkompetenzen wer-

den diskutiert.



XVII

Abstract

Subject of this dissertation are the self-assessments of German language competences of ado-
lescent refugees. The focus is on how accurately the adolescent refugees assess their German lan-
guage competences and whether the self-assessments are suitable as a measure of German lan-
guage competences. Factors that systematically influence the self-assessments in addition to the
actual language competence are identified, and different kinds of self-assessment items are com-
pared regarding their suitability to measure German language competences. Four different kinds
of self-assessment items on understanding and speaking the German language are considered.
These include 1) generally formulated standard items with a five-point response scale, 2) generally
formulated slider items with a ten-point endpoint-labeled slider as the response scale, 3) generally
formulated comparison items that specify native speakers of the same age as a reference group with
a five-point response scale, and 4) specifically formulated can-do statements, from which those re-
quirements that the participants can do in German are to be selected. As a criterion, results of two
German language tests are used: the German version of the Peabody-Picture-Vocabulary-Test — 4"
edition (PPVT-4; Lenhard et al., 2015) to assess receptive vocabulary, and the German version of the
Test for Reception of Grammar (TROG-D; Fox-Boyer, 2016). Data of 1 877 participants of the first
wave and 778 participants of the seventh wave of the study Refugees in the German Educational Sys-
tem (ReGES) are analyzed. Participants came to Germany as refugees and were on average 16.0
years old in the first wave and 17.8 years old in the seventh wave. Correlations between self-assess-
ments and test scores of German language competence show medium effect sizes and the adoles-
cent refugees overestimated their German proficiency on average. Most adolescents chose only the
few positively formulated categories in response to the generally formulated items, which resulted
in skewed distributions of the responses, strong ceiling effects for some kinds of items, and the
broad variation of the competence to be assessed was not represented in a differentiated manner.
Structural equation models are used to identify factors influencing the self-assessments, controlling
for the influence of the objectively measured competence on the self-assessments. Reasoning ability
had a negative effect on the self-assessments, i.e., participants with higher reasoning abilities esti-
mated their German language competence to be comparatively lower than participants with lower
reasoning abilities. Involvement in learning German had a positive effect on the self-assessments,
i.e., participants who reported more involvement in learning German rated their German skills
comparatively higher than people who reported less involvement in learning German. The pre-
dicted negative effect of mathematical achievement on the self-assessments was not confirmed, nor
were the predicted negative effects of participation in a German course and participation in a Ger-
man language test on the level of self-assessment confirmed. The different kinds of self-assessment

items did not differ substantially considering how accurately they measured German language
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competences. Analyzing a latent change score model, it is shown that the change of the German
language competence between the two measurement time points was better represented by the can-
do statements than by the standard items. I conclude that self-assessments measure German lan-
guage competences only inaccurately and that objective measures are to be preferred in general. If
self-assessments are however used as a measure of German language competence, inaccuracies
and systematic influences of e.g. reasoning ability or the involvement in learning German should
be considered when interpreting the results. Possibilities to improve self-assessment items to meas-

ure German language competences more accurately are discussed.



Einleitung

Kompetenzen in der Sprache des Aufnahmelandes sind ein Schliissel zur Integration und
wichtig fiir den Bildungserfolg junger Fliichtlinge (Edele et al., 2021; Esser, 2006). Insbesondere
vor dem Hintergrund der stark gestiegenen Zuwanderung von Asylsuchenden in der Mitte des
letzten Jahrzehnts nach Deutschland (Bundesamt fiir Migration und Fluchtlinge, 2020) und den
Herausforderungen, die sich daraus fiir die Integration der jungen Fliichtlinge ins deutsche Bil-
dungssystem ergeben haben, ist es eine wichtige Forschungsaufgabe, Erkenntnisse iiber die
Deutschkompetenzen und die Entwicklung der Deutschkompetenzen junger Fliichtlinge zu ge-
winnen, um ggf. gezielte Mafdnahmen zur Férderung der Deutschkompetenzen ergreifen zu kon-
nen.

Die Erfassung von Sprachkompetenzen stellt in Studien jedoch eine Herausforderung dar: Die
Implementation von geeigneten Kompetenztests ist aufwindig und teilweise kostspielig. Weiterhin
dauert die Durchfithrung eines Kompetenztests vergleichsweise lange und kann somit in Konkur-
renz zu anderen zu erhebenden Konstrukten stehen oder die Erhebungszeit verlingern, was eine
mogliche Belastung fiir Teilnehmende darstellt. Weniger zeitintensiv, einfacher in der Durchfiih-
rung und insgesamt 6konomischer ist es, Teilnehmende ihre Kompetenzen selbst einschitzen zu
lassen (Herreen & Zajac, 2018; Neubauer & Hofer, 2019). Insbesondere fiir grof3e Panelstudien ist
die subjektive Kompetenzerfassung hiufig die einzige Moglichkeit (Esser, 2006). Auch Studien zu
Determinanten und Outcomes des Spracherwerbs von Migrantinnen und Migranten beruhen in
der Regel auf Selbsteinschitzungen (Esser, 2006). Es hat sich jedoch gezeigt, dass der Zusammen-
hang zwischen Selbsteinschitzungen und objektiv gemessenen Kompetenzen stark variiert (Brant-
meier et al., 2012; Freund & Kasten, 2012; Mabe & West, 1982; Ross, 1998; Zell & Krizan, 2014)
und dass sich die Ergebnisse von Analysen zu Determinanten und Outcomes von Sprachkompe-
tenzen unterscheiden, abhingig davon, ob in derselben Stichprobe die Selbsteinschitzung oder der
Testscore als Sprachkompetenzmafl verwendet wird (Edele et al., 2015). Die Validitit von Selbst-
einschitzungen als Maf} fiir Kompetenzen scheint also oft nicht zufriedenstellend zu sein und es
ist umstritten, ob sie als Proxy bzw. als indirekte Messung der tatsdchlichen Kompetenz verwendet
werden konnen (Edele et al., 2015; Esser, 2006; Neubauer & Hofer, 2019). Selbsteinschitzungen
haben demzufolge Vorteile in der Erhebung, aber es ist unklar, ob sie sich als Alternative fiir Kom-
petenztestungen eignen.

Um die Auswirkungen der Messung sprachlicher Kompetenzen im Deutschen mit subjektiven
Selbsteinschitzungen anstelle von objektiven Kompetenztests auf Studienergebnisse abschitzen
und berticksichtigen zu konnen, ist es zum einen wichtig zu wissen, wie valide die sprachlichen
Kompetenzen mit Selbsteinschitzungsmafien erfasst werden konnen. Die bisherigen Ergebnisse

zur Validitit von Selbsteinschitzungen sind jedoch heterogen und kénnen sich abhingig von der
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untersuchten Gruppe unterscheiden. Zudem wurden hauptsichlich korrelative Zusammenhinge
zwischen Selbsteinschitzungen und anderen Kompetenzmaflen berechnet, nicht jedoch analy-
siert, ob die Sprachkompetenzen im Durchschnitt tiber- oder unterschitzt werden. Deshalb bleibt
unklar, wie genau mit Selbsteinschitzungen die deutschen Sprachkompetenzen jugendlicher
Fliichtlinge erfasst werden konnen. Folgende Eigenschaften der Gruppe der jugendlichen Flucht-
linge konnten sich darauf auswirken, wie genau sich deren sprachliche Kompetenzen mit Selbst-
einschitzungen erfassen lassen: Die jugendlichen Fliichtlinge sind noch jung, was relevant fiir die
Genauigkeit der Selbsteinschitzungen ist, da sich der altersabhingige kognitive Entwicklungs-
stand darauf auswirkt, wie Personen ihre Kompetenzen selbst einschitzen (vgl. Harter, 2012). Dar-
iiber hinaus kénnten die unterschiedlichen kulturellen Hintergriinde der jugendlichen Fliichtlinge
die Art und Weise beeinflussen, wie diese sich selbst einschitzen, ob sie beispielsweise zu beschei-
denen oder {iberhohten Selbsteinschitzungen neigen (z.B. Chen et al., 1995; Min et al., 2016). Zu-
letzt liegt mit dem spiten Zweitspracherwerb eine besondere Form des Spracherwerbs vor und die
Erwerbsbedingungen sind individuell unterschiedlich. Die Jugendlichen haben in der Regel zu-
nichst mindestens eine Erstsprache erworben und erst mit der Ankunft in Deutschland im spiten
Kindes- oder Jugendalter mit dem Deutscherwerb begonnen. Der Deutscherwerb erfolgte sowohl
unsystematisch im Alltag, v.a. in der Schule, als auch systematisch in Sprachkursen in oder aufier-
halb der Schule. Deshalb gibt es keinen einheitlichen Referenzrahmen, an dem die jugendlichen
Fliichtlinge ihre sprachlichen Kompetenzen messen konnen, wie es z.B. der Fall ist, wenn man
Teilnehmende eines Fremdsprachkurses, in dem es einheitliche Lernziele gibt und in dem die an-
deren Teilnehmenden eine klar definierte Referenzgruppe darstellen, um eine Selbsteinschitzung
bittet. Die jugendlichen Fliichtlinge unterscheiden sich demzufolge in fiir die Genauigkeit von
Selbsteinschitzungen relevanten Merkmalen von anderen Stichproben, deren Selbsteinschitzun-
gen von Kompetenzen empirisch untersucht wurden und die Genauigkeit ihrer Selbsteinschitzun-
gen der Deutschkompetenz muss untersucht werden, um deren Eignung als Mafle der Deutsch-
kompetenzen zu beurteilen.

Um abschitzen zu kénnen, welche Auswirkungen es hat, Selbsteinschitzungen als Maf fiir
die Deutschkompetenzen jugendlicher Fliichtlinge zu verwenden, ist es dariiber hinaus wichtig zu
wissen, inwiefern die Selbsteinschitzungen systematischen Verzerrungen unterliegen. Verwendet
man Selbsteinschitzungen von Sprachkompetenzen z.B., um Determinanten der Sprachkompe-
tenz zu bestimmen, konnten Effekte iiber- oder unterschitzt werden, wenn die untersuchten De-
terminanten nicht nur die Sprachkompetenz beeinflussen, sondern dariiber hinaus die Selbstein-
schitzungen in eine bestimmte Richtung verzerren. Wenn z.B. Personen mit besseren Fihigkeiten
zum schlussfolgernden Denken sowohl dazu neigen, ihre Deutschkompetenzen bei gleicher
Deutschkompetenz niedriger einzuschitzen als Personen mit schlechteren Fihigkeiten zum

schlussfolgernden Denken, aber die Fahigkeit zum schlussfolgernden Denken dariiber hinaus mit



Einleitung 3

der tatsdchlichen Deutschkompetenz so zusammenhingt, dass Personen mit besseren Fihigkeiten
zum schlussfolgernden Denken die deutsche Sprache besser beherrschen, wiirde man den positi-
ven Zusammenhang zwischen der Fihigkeit zum schlussfolgernden Denken und der deutschen
Sprachkompetenz unterschitzen, wenn man die deutsche Sprachkompetenz nur mit Selbstein-
schitzungen misst. Sind die Einflussfaktoren von Selbsteinschitzungen bekannt, konnen diese bei
der Interpretation von Forschungsergebnissen, die auf Selbsteinschitzungen basieren, berticksich-
tigt werden.

Weiterhin konnten unterschiedliche Erhebungsformen von Selbsteinschitzungen unter-
schiedlich genau sein. Selbsteinschitzungen konnen auf vielfiltige Art erhoben werden, mit unter-
schiedlichsten Items und Antwortskalen. Es gibt z.B. Hinweise, dass die Validitit von Selbstein-
schitzungen hoher ist, wenn relative Skalen mit genau definierter Referenzgruppe vorgegeben
werden (Freund & Kasten, 2012). Wenn bekannt ist, fiir welche Items unter gegebenen Bedingun-
gen genauere Selbsteinschitzungen zu erwarten sind, konnen diese bevorzugt verwendet werden.
Deshalb sollten auch verschiedene Selbsteinschitzungsmafle miteinander verglichen werden.

Neben der Messung der sprachlichen Kompetenzen im Deutschen zu einem bestimmten Zeit-
punkt, konnte auch die Betrachtung der Verinderung der Deutschkompetenzen zwischen zwei
oder mehr Zeitpunkten ein Forschungsziel sein. Auch wenn Selbsteinschitzungen in einer be-
stimmten Stichprobe zu einem gegebenen Messzeitpunkt eine valide Differenzierung hinsichtlich
der Sprachkompetenz zulassen sollten, ist es moglich, dass sich die Entwicklung der Sprachkom-
petenz tiber die Zeit nicht mit Selbsteinschitzungen abbilden lasst. Verbessert sich die Sprachkom-
petenz mit der Zeit, miisste auch die Selbsteinschitzung ansteigen. Beeinflusst aber beispielsweise
eine Referenzgruppe, deren Sprachkompetenz sich ebenfalls mit der Zeit verbessert, die Selbstein-
schitzungen, wiirden diese moglicherweise nicht erwartungsgemifd steigen, sondern abhingig
von dem Ergebnis des Vergleichs mit der Referenzgruppe auf dem gleichen Niveau wie zuvor blei-
ben. Dann wiirde die Verbesserung der Sprachkompetenz tiber die Zeit unterschitzt. Um beurtei-
len zu konnen, ob sich die Veranderung von Sprachkompetenzen tiber die Zeit mit Selbsteinschat-
zungen messen lisst, miissen grundlegende Kenntnisse iiber die Entwicklung von Selbsteinschat-
zungen von Sprachkompetenzen gewonnen werden.

Das Ziel dieser Dissertation ist es, Selbsteinschitzungen als Maf fiir die sprachlichen Kompe-
tenzen im Deutschen jugendlicher Fliichtlinge umfassend zu untersuchen. Neben der Genauigkeit
der Selbsteinschitzungen dieser Gruppe wird untersucht, welche individuellen Faktoren die Selbst-
einschitzungen systematisch beeinflussen und wie genau verschiedenartige Items die sprachli-
chen Kompetenzen im Deutschen und deren Verdnderung iiber die Zeit erfassen. Folglich wird
der Forschungsstand zu Selbsteinschitzungen von sprachlichen Kompetenzen erweitert, insbeson-

dere fiir die Gruppe der jugendlichen Fliichtlinge in Deutschland. Die Ergebnisse tragen zur
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Interpretation von unter Verwendung von Selbsteinschitzungen gewonnenen Forschungsergeb-

nissen sowie zu informationsbasierten Entscheidungen bei der Wahl eines Kompetenzmafles bei.



1 Theoretischer und empirischer Hintergrund

Die Forschungsarbeiten, die zum Wissen iiber Selbsteinschitzungen beitragen, sind vielfiltig,
indem sie aus verschiedenen Fachrichtungen stammen, verschiedene Ansatzpunkte verfolgen und
verschiedene Methoden anwenden. Sie bilden eine umfangreiche und wertvolle Basis, um ein tie-
feres Verstindnis von Selbsteinschitzungen zu erlangen sowie Hypothesen zu deren weiteren Er-
forschung zu generieren. In diesem Kapitel wird ein Uberblick iiber den fiir die Fragestellung der

Dissertation relevanten theoretischen und empirischen Hintergrund gegeben.

1.1 Selbsteinschitzungen: Die Relevanz des Selbstkonzepts

Selbsteinschitzungen lassen sich im Kontext unseres informationsverarbeitenden Systems
wie folgt einordnen. Zur Einschitzung einer Fihigkeit muss Wissen iiber die eigene Person im
Zusammenhang mit dieser Fihigkeit aus einem kognitiven System abgerufen werden. Auf die ei-
gene Person bezogenes deklaratives Wissen ist im zum Selbst geh6renden Selbstkonzept organi-
siert (z.B. Schiitz et al., 2016). Eigene Fihigkeiten werden anhand der abgerufenen Informationen
aus dem relevanten Bereich des Selbstkonzepts eingeschitzt und spiegeln Aspekte des Selbstkon-
zepts in einem bestimmten Bereich wider (vgl. Edele et al., 2015).

Als Grundlage fiir die weiteren Ausfithrungen zum Selbstkonzept wird dieses zunichst in das
System des Selbst eingeordnet. ,Das Selbst ist ein dynamisches System (Markus & Wurf, 1987),
das einerseits auf die jeweilige Person bezogene Uberzeugungs- und Erinnerungsinhalte in hoch-
strukturierter Form und andererseits die mit diesen Inhalten und Strukturen operierenden Pro-
zesse und Mechanismen umfasst“ (Greve, 2000, S. 17). Grundlegend dafiir, ein Selbst zu haben,
ist die menschliche Fahigkeit zur Selbstreflektion (Leary & Tangney, 2012). Ende des 19. Jahrhun-
derts prigte William James (1890) die Unterscheidung zwischen I-Selbst und Me-Selbst. Das I-Selbst
stellt die regulierende Instanz des Selbst dar, welche wahrnehmungs- und handlungssteuernde
Funktionen tibernimmt und als Subjekt der Erkenntnis fungiert (,Self as knower*, iibersetzt etwa
»das erkennende Selbst“; Schiitz et al., 2016, S. 145), wihrend das Me-Selbst Objekt der Erkenntnis
ist (,Self as known*, {ibersetzt etwa ,das erkannte Selbst“; Schiitz et al., 2016, S. 145) und sich auf
die , Wissensinhalte tiber sich selbst“ (Schiitz et al., 2016, S. 145) bezieht. Neben affektiven (Selbst-
wert) und handlungsregulierenden (z.B. Selbstwirksamkeitserwartungen) Aspekten stellt das
Selbstkonzept den kognitiven Aspekt des Me-Selbst dar (vgl. Schiitz et al., 2016; Schiitz et al., 2018).

Shavelson et al. (1976) definieren das Selbstkonzept grob als die Wahrnehmung einer Person
von sich selbst und beschreiben es u.a. als facettenreich und hierarchisch. Das tibergeordnete

Selbstkonzept wird in das akademische und das nichtakademische Selbstkonzept unterteilt und
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auf der nichsten Stufe des akademischen Selbstkonzepts wird zwischen dem verbalen und dem
mathematischen Selbstkonzept unterschieden (Marsh & Shavelson, 1985). , Vorstellungen tiber die
Hohe eigener Fiahigkeiten“ werden auch als Fihigkeitsselbstkonzepte bezeichnet (Dickhiuser,
2006, S. 5). Nach Markus (1977) beinhaltet das Selbstkonzept verschiedene sogenannte Selbstsche-
mata. In diesen werden selbstbezogene Informationen zu einzelnen Bereichen aus verschiedens-
ten Quellen organisiert und gebtindelt. Ein Selbstschema beeinflusst sowohl die Verarbeitung
neuer selbstbezogener Informationen als auch das Verhalten in dem entsprechenden Bereich. Das
Selbstkonzept dient dabei der Aufrechterhaltung eines kohdrenten Selbstbilds (Harter, 2012;
Swann & Buhrmester, 2012).

Nicht alle Informationen, die im Selbstkonzept organisiert sind, sind jederzeit gleichermaflen
verfligbar. Das Working-Self-Concept stellt den aktiven Teil des Selbstkonzepts dar, der zu einem
bestimmten Zeitpunkt verfiigbar ist und die Wahrnehmung und das Verhalten beeinflusst. Welche
Aspekte des Selbstkonzepts im Working-Self-Concept verfiigbar sind, kann durch die Salienz die-
ser Aspekte manipuliert sein (Markus & Wurf, 1987). Das bedeutet, auch Selbsteinschitzungen
spiegeln nicht unbedingt das gesamte gespeicherte Wissen iiber eine eigene Fihigkeit wider, son-
dern die Teile des Wissens, die zum Zeitpunkt der Einschitzung im Working-Self-Concept verfiig-
bar sind.

Nachdem in diesem Abschnitt die Relevanz des Selbstkonzepts fiir die Selbsteinschitzungen
herausgearbeitet wurde, wird im folgenden Kapitel 1.2 thematisiert, aus welchen Quellen die im
Selbstkonzept gespeicherten Informationen gewonnen werden und welche Referenzen herangezo-

gen werden, um diese zu bewerten.

1.2 Quellen und Referenzen fiir selbstbezogene Informationen

Selbstbezogenes Wissen kann aus verschiedenen Quellen gewonnen werden. Soziale Riick-
meldungen und Reflektionen iiber mogliche Beurteilungen durch andere Personen, Selbstwahr-
nehmungen und Vergleiche mit anderen Personen stellen Quellen fiir selbstbezogenes Wissen
und Selbstbewertungen dar (z.B. Gecas, 1982). Externale und internale Referenzen dienen als Rah-
men fiir die Einordnung und Bewertung selbstbezogenen Wissens (z.B. Skaalvik & Skaalvik, 2002).
Auf die einzelnen Quellen selbstbezogener Informationen und Referenzrahmen wird im Folgen-

den detaillierter eingegangen.

1.2.1 Soziale Riickmeldungen und reflektierte Beurteilungen

Erkenntnisse iiber die eigene Person werden u.a. aus Interaktionen mit der sozialen Umwelt

gewonnen (z.B. Gecas, 1982). Nach der Hypothese zum Looking-Glass-Self resultieren
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Selbsterkenntnisse daraus, dass wir uns in ein Gegeniiber hineinversetzen und uns vorstellen, wie
wir auf die Person wirken und was die Person tiber uns denkt (Cooley, 1902). Auch direkte und
indirekte Hinweise aus der sozialen Umwelt kénnen Quellen selbstbezogenen Wissens sein. Di-
rekte sprachliche Merkmalszuschreibungen sind z.B. Aussagen wie ,Du sprichst gut Deutsch“.
Indirekt konnen Menschen aus dem Verhalten anderer darauf schlieflen, was diese iiber sie denken
(Filipp, 1979; Filipp & Mayer, 2005). Besonders im Schulkontext werden Kinder und Jugendliche
kontinuierlich mit direkten und indirekten Leistungsriickmeldungen konfrontiert. Wenn eine
Lehrkraft eine Schiilerin oder einen Schiiler fiir eine leichte Aufgabe besonders lobt, kann dies z.B.
eine versteckte Riickmeldung sein (Filipp, 2006). Versteckt ist die Riickmeldung deshalb, weil die
Lehrkraft keine explizite Leistungseinschitzung gibt, jedoch ihr besonderes Lob fiir das Losen einer
einfachen Aufgabe darauf schlieflen lisst, dass sie der Schiilerin oder dem Schiiler dies nicht un-
bedingt zugetraut hitte. Auch zur eigenen Zweitsprachkompetenz kann man immer wieder ver-
steckte Riickmeldungen erhalten, beispielsweise wenn Interaktionspartnerinnen oder -partner
nicht verstehen, was man sagt oder wenn diese besonders langsam sprechen.

Verschiedene Befunde sprechen fiir die Relevanz des sozialen Kontexts als Quelle selbstbezo-
genen Wissens. Ubereinstimmend mit der Hypothese zum Looking-Glass-Self fanden Shrauger
und Schoeneman (1979) in einem Review, dass die Selbstwahrnehmung von Personen stark damit
zusammenhdingt, wie sie sich selbst von anderen wahrgenommen sehen. Einen klaren Zusam-
menhang zwischen Selbstwahrnehmung und der tatsichlichen Wahrnehmung durch andere
konnten sie nicht nachweisen, ebenso wenig konnten sie nachweisen, dass sich Feedback von an-
deren in natiirlichen Situationen auf die Selbsteinschitzungen auswirkt. Methodische Einschrin-
kungen der betrachteten Studien kénnten jedoch dafiir verantwortlich sein, dass moglicherweise
vorhandene Effekte nicht gefunden wurden. Wurde Feedback hingegen experimentell manipuliert,
hat sich dies auf die Selbstwahrnehmung ausgewirkt (Shrauger & Schoeneman, 1979). In einer
neueren Studie wurde gezeigt, dass der Zusammenhang der Selbstwahrnehmung von deutschen
Grundschiilerinnen und -schiilern mit der Fihigkeitseinschitzung durch Eltern sowie mit der Leis-
tungseinschitzung durch Lehrerinnen und Lehrer im Laufe der Grundschulzeit zunahm. Die Er-
gebnisse der Studie legen die Vermutung nahe, dass die Einschitzungen der Lehrerinnen und
Lehrer sowie die der Eltern eine wichtige Quelle fiir die Selbsteinschitzungen der Schiilerinnen
und Schiiler darstellen, wobei kausale Analysen ausstehen (Spinath & Spinath, 2005).

Grundsitzlich sind Differenzen zwischen Bewertungen durch andere und Selbsteinschitzun-
gen zu erwarten, da Personen ehrliches Feedback haufig zuriickhalten (Blumberg, 1972; Felson,
1980). Hoflichkeit stellt ein Hindernis fiir Feedback als Quelle fiir Informationen tiber eigene Ei-
genschaften oder Kompetenzen dar. Personen versuchen die Gesichter aller Beteiligten zu wahren
und keine Gefiihle zu verletzen. Dafiir enthalten sie negatives Feedback vor, wodurch die Verfiig-

barkeit von relevanten Informationen eingeschrankt ist (Funder, 1999; Kruger & Dunning, 1999).
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Was andere iiber eine Person denken, ist dieser Person also oft nicht bewusst (vgl. Gecas, 1982).
Das heifdt, Personen scheinen sich fiir die Einschitzung durch andere als Quelle fiir ihre Selbst-

einschitzungen zu interessieren, diese Informationen sind jedoch nicht immer zuginglich.

1.2.2 Selbstwahrnehmung

Nach der Self-Perception-Theorie von Bem (1972) basieren Selbsteinschitzungen auf der Be-
obachtung des eigenen Verhaltens. Denn wenn internale Hinweise auf z.B. Emotionen oder Ein-
stellungen schwach, uneindeutig oder nicht interpretierbar sind, miissen Personen auf dieselben
Daten und Urteilsprozesse zuriickgreifen, um sich selbst einzuschitzen, die sie auch nutzen wiir-
den, um eine andere Person einzuschitzen. Dabei geht Bem davon aus, dass internale Hinweise
typischerweise schwach und uneindeutig sind. Aus der Selbstbeobachtung wird demnach auf Fa-
higkeiten und Eigenschaften geschlossen (Bem, 1972). Dariiber hinaus werden neben Beobachtun-
gen des eigenen Tuns auch soziale Gruppenzugehorigkeiten fiir die reflexive Merkmalszuschrei-
bung genutzt (Filipp & Mayer, 2005). Zum Beispiel nimmt man sich als politisch interessiert wahr,
wenn man einem Freundeskreis angehort, in dem regelmiflig tiber politische Themen diskutiert
wird.

Wenn auch internale Hinweise nach Bem eine untergeordnete Rolle spielen, kénnen sie den-
noch informativ beziiglich eigener Fahigkeiten sein. Solche internalen Hinweise kénnen physiolo-
gische Reaktionen, Kognitionen, Emotionen und Motivationen sein (Andersen, 1984; Andersen &
Ross, 1984; Bandura, 1977; Markus & Wurf, 1987). Wenn jemand z.B. ungerne Deutsch spricht
und dies hiufig mit negativen Emotionen wie Frustration einhergeht, schitzt er oder sie seine
Deutschkompetenzen wahrscheinlich schlechter ein, als jemand der gerne Deutsch spricht und
Spafd daran hat.

Als beispielhaft fiir die Selbstwahrnehmung kénnen empirische Ergebnisse einer dreiwdchi-
gen Tagebuchstudie interpretiert werden (Niepel et al., 2022). In der Studie wurde u.a. ein Effekt
der wahrgenommenen Leistung im Mathematikunterricht auf das mathematische Selbstkonzept
festgestellt. Die wahrgenommene Leistung wurde mittels Items gemessen, die abfragten, ob die
Schiilerin oder der Schiiler der letzten Unterrichtsstunde gut folgen konnte, ob sie oder er in der
letzten Unterrichtsstunde viel verstanden hat und ob sie oder er in der letzten Unterrichtsstunde
viel gelernt hat. Solche Selbstwahrnehmungen scheinen also Quellen selbstbezogenen Wissens zu
sein, die das Selbstkonzept speisen. Ubertragen auf Sprachkompetenzen sind dhnliche Selbstwahr-
nehmungen als Quellen des dominenspezifischen Selbstkonzepts denkbar, beispielsweise die
Wahrnehmung, ob man gesprochene oder geschriebene Sprache verstehen kann oder wie leicht es

einem fillt, sich miindlich oder schriftlich auszudriicken.
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1.2.3 Soziale Vergleiche

Nach Festingers (1954) Social-Comparison-Theorie hingen die Einschitzungen eigener Fihig-
keiten von dem Vergleich mit anderen Personen ab, sofern es kein physikalisches Kriterium gibt,
an dem die Fihigkeiten gemessen werden konnen. Dabei gibt es fiir die meisten Fahigkeiten kein
physikalisches Kriterium, an dem sie gemessen werden konnen. Und selbst wenn man eine Fihig-
keit einfach physikalisch messen kann, wie z.B. die Zeit, die jemand braucht, um eine bestimmte
Strecke zu rennen, gewinnt diese Zahl fiir die Einschitzung der Fahigkeit, schnell zu rennen, an
Bedeutung, wenn man sie damit vergleicht, wie viel Zeit andere Personen brauchen, um diese be-
stimmte Strecke zu rennen (vgl. Festinger, 1954). Nach der Social-Comparison-Theorie sind des-
halb fiir subjektiv genaue Einschitzungen von Fahigkeiten Vergleiche mit anderen Personen not-
wendig. Dabei vergleichen Personen ihre Fihigkeit bevorzugt mit anderen, die eine dhnliche, aber
moglichst bessere Fahigkeit besitzen als sie selbst. Vergleiche werden also bevorzugt nach oben

gerichtet (Festinger, 1954; Gerber et al., 2018).

1.2.4 Externale Referenzrahmen

Wenn eine Einordnung eigener Fahigkeiten im Vergleich zu einer Gruppe von Personen statt-
findet, spricht man von dieser Gruppe als einem externalen Referenzrahmen. Welche Referenz-
rahmen fiir einen Vergleich verfiigbar sind und gewihlt werden, kann die Einschitzung der Kom-
petenz beeinflussen und verzerren. Belege dafiir liefern das Shifting-Standards-Modell (Biernat et
al., 1991; Biernat, 2005) und der Big-Fish-Little-Pond-Effekt (Marsh, 1987; BFLPE; Marsh & Parker,
1984), welche nachfolgend erldutert werden.

Nach dem Shifting-Standards-Modell kann ein Stereotyp als Referenzrahmen dienen, wenn
Mitglieder der stereotypisierten Gruppe hinsichtlich einer fiir den Stereotyp relevanten Dimension
eingeschitzt werden (Biernat et al., 1991; Biernat, 2005). Geht man beispielsweise von dem Stere-
otyp aus, dass Frauen bessere verbale Fahigkeiten besitzen als Mdnner, dann wird die verbale Fi-
higkeit einer Frau mit der angenommenen besseren verbalen Fihigkeit anderer Frauen verglichen,
wihrend die verbale Fihigkeit eines Mannes mit der angenommenen schlechteren verbalen Fihig-
keit anderer Manner verglichen wird. Der Vergleichsstandard bzw. Referenzrahmen verschiebt
sich also je nach Gruppenmitgliedschaft. Folglich kénnte bei gleicher verbaler Fihigkeit die verbale
Fahigkeit einer Frau niedriger eingeschitzt werden als die eines Mannes, weil unterschiedliche
Referenzrahmen angenommen werden und die verbale Fihigkeit der Frau an einem besseren Stan-
dard gemessen wird (Biernat, 2005). Als Referenzrahmen werden der Mittelwert und Wertebereich
der stereotypisierten Gruppe auf der entsprechenden Dimension angenommen. Im Falle einer Ra-
tingskala nehmen Urteilende an, dass die Punkte die erwartete Verteilung der stereotypisierten

Gruppe darstellen und die Endpunkte die minimal und maximal zu erwartenden Werte dieser
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Gruppe wiedergeben. Wenn Urteilende einen Unterschied zwischen Gruppen erwarten, dann in-
terpretieren sie auch die Skala und die Endpunkte anders. Dies fithrt dazu, dass die Einschitzun-
gen nur innerhalb einer Gruppe, nicht jedoch zwischen Gruppen vergleichbar sind, da die Mitglie-
der verschiedener Gruppen auf unterschiedlich interpretierten Skalen bewertet werden. Dieser
Shifting-Standards-Effekt hat sich nur gezeigt, wenn Fahigkeiten oder Eigenschaften auf subjekti-
ven Skalen bewertet wurden, wenn es also moglich war, die Punkte der Skala unterschiedlich zu
definieren und anzupassen. Dies ist z.B. bei Likert-Skalen der Fall oder bei Instrumenten mit kon-
tinuierlichen Skalen, die beispielsweise von sehr niedrige verbale Fihigkeit bis sehr hohe verbale Fa-
higkeit reichen. Bei objektiven Ratingskalen, die external verankert sind und deren Punkte ihre Be-
deutung in verschiedenen Kontexten und bezogen auf verschiedene Individuen nicht verindern,
wurde dieser Effekt nicht gefunden. Dies ist z.B. bei der Einschitzung von standardisierten Test-
scores oder Noten, monetiren Einschitzungen, zeitlichen Einschitzungen oder der Erstellung ei-
ner Rangordnung der Fall. Bei den objektiven Ratingskalen kommt es hingegen eher zum Stereo-
typing-Effekt, die Einschitzung der Individuen werden an existierende Stereotype angepasst. Die
verbale Fihigkeit der Frau wird also tendenziell besser eingeschitzt als die verbale Fihigkeit des
Mannes, auch wenn die Fahigkeiten der beiden Individuen tatsichlich gleich sind (z.B. Biernat et
al., 1991; Biernat, 2003, 2005; Heine et al., 2002).

Beim BFLPE bildet hingegen kein Stereotyp, sondern das soziale Umfeld den Referenzrahmen
fir die Einschitzung. Nach dem BFLPE haben Schiilerinnen und Schiiler mit demselben Kompe-
tenzniveau ein niedrigeres akademisches Selbstkonzept, wenn sie Schulen mit einem hoéheren
durchschnittlichen Leistungsniveau besuchen, als wenn sie Schulen mit einem niedrigeren durch-
schnittlichen Leistungsniveau besuchen (Marsh, 1987; Marsh & Parker, 1984). Der Effekt scheint
darauf zu beruhen, dass sich Schiilerinnen und Schiiler mit ihrer gesamten Klasse vergleichen,
und er existiert neben der Tendenz, dass sich Personen mit anderen mit besserer Kompetenz ver-
gleichen (Huguet et al., 2009). Selbsteinschitzungen hingen also auch davon ab, welche Referenz-
rahmen in der direkten Umwelt einer Person vorhanden sind, beispielsweise vom Leistungsniveau
der Schulklasse.

Zusammenfassend ist anzunehmen, dass die externalen Referenzrahmen individuell unter-
schiedlich sind und in der Folge die Vergleichbarkeit der Selbsteinschitzungen zwischen Indivi-
duen beeintrichtigt ist. Aufgrund des Shifting-Standards-Effekts sind insbesondere die Selbstein-
schitzungen zwischen stereotypisierten Gruppen nicht vergleichbar (vgl. Biernat, 2005), vor dem
Hintergrund des BFLPE kann jedoch auch die Vergleichbarkeit der selbsteingeschitzten Kompe-
tenz innerhalb einer stereotypisierten Gruppe eingeschrinkt sein, sofern diese nicht dasselbe di-
rekte Umfeld teilt (vgl. Marsh & Parker, 1984). Und selbst innerhalb einer Gruppe, die dasselbe
direkte Umfeld teilt, konnen Vergleiche aufgrund unterschiedlicher internaler Referenzrahmen

verzerrt sein. Darauf, welche Leistungen und Vorstellungen von Leistungen der eigenen Person als
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Referenzrahmen herangezogen werden und wie sich diese auf die Selbsteinschitzungen auswir-

ken, wird im Folgenden eingegangen.

1.2.5 Internale Referenzrahmen

Internal werden verschiedene Vergleichsinformationen zur Selbsteinschitzung herangezo-
gen. Dabei wird zwischen der ideationalen, der temporalen und der dimensionalen Vergleichs-
ebene unterschieden. Auf ideationaler Ebene finden Vergleiche des aktuellen Selbstkonzepts mit
Vorstellungen davon, wie man werden konnte, werden mochte, werden sollte oder befiirchtet zu
werden, statt (Filipp, 1979; Filipp & Mayer, 2005; Skaalvik & Skaalvik, 2002). In diesem Zusam-
menhang haben Markus und Nurius (1986) den Begriff Possible Selves und Higgins (1987) die Be-
griffe Ideal Selfund Ought Self gepragt, die jeweils eine Referenz fiir Selbstbewertungen darstellen
und mit motivationalen und affektiven Konsequenzen einhergehen (Higgins, 1987; Markus & Nu-
rius, 1986). Auf temporaler Ebene kann eine Kompetenz mit derselben Kompetenz im Zeitverlauf
verglichen werden (Albert, 1977). Zuletzt werden, wie in der Dimensional-Comparison-Theorie be-
schrieben (Moller & Marsh, 2013), auf dimensionaler Ebene Leistungen in verschiedenen Domi-
nen miteinander verglichen (Filipp, 2006; Pohlmann et al., 2006; Skaalvik & Skaalvik, 2002). Di-
mensionale Vergleiche werden insbesondere in bestimmten Situationen ausgeldst, beispielsweise
bei der Zeugnisvergabe oder wenn Klassenarbeiten verschiedener Ficher kurz nacheinander zu-
riickgegeben werden (Moller & Koller, 2001). Weiterhin werden dimensionale Vergleiche aus mo-
tivationalen Griinden ausgeldst. Dies ist der Fall, wenn Personen Entscheidungen treffen miissen,
fiir die eigene Stirken und Schwichen relevant sind, wie z.B. bei der Kurswahl. Negative Leistun-
gen in einem Fach konnen dimensionale Vergleiche auslésen, indem der Fokus auf ein Fach gelegt
wird, in dem man bessere Fihigkeiten besitzt, um so die Selbstwertschitzung und die Stimmung
zu steigern, was eine Form von Self-Enhancement (s. Abschnitt 1.3.1) darstellt (Moller & Marsh,
2013). Genauso wie externale Referenzrahmen unterscheiden sich auch internale Referenzrahmen
interindividuell, was die interindividuelle Vergleichbarkeit von Selbsteinschitzungen als Kompe-
tenzmafd einschrankt. Eine solche systematische Verzerrung von Selbsteinschitzungen wird im
Internal/External-Frame-of-Reference-Modell (1/E-Modell; Marsh, 1986) beschrieben.

Gemifs des I/E-Modells beeintrachtigen dimensionale Vergleiche die Korrelation zwischen
Selbstkonzept und Fahigkeit in einem Kompetenzbereich. Das mathematische und das verbale
Selbstkonzept werden sowohl aus internalen als auch aus externalen Vergleichen abgeleitet. Inter-
nal wird das mathematische mit dem verbalen Selbstkonzept verglichen. Dieser internale Vergleich
allein wiirde dazu fithren, dass das Selbstkonzept nur in einer der beiden Dominen hoch ist. Damit
wire die Korrelation zwischen mathematischem und verbalem Selbstkonzept negativ. External wer-

den die Kompetenzen mit den Kompetenzen anderer Personen verglichen. Da die mathematische
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und verbale Kompetenz in der Regel stark korrelieren, wiirde der externale Vergleich allein dazu
fuhren, dass das Selbstkonzept in beiden Doméanen dhnlich hoch ist. Damit wire die Korrelation
zwischen mathematischem und verbalem Selbstkonzept positiv. Kombiniert man beide Prozesse,
erhilt man eine Korrelation nahe 0, was auch empirisch so gefunden wurde. Ein hohes mathema-
tisches Selbstkonzept ist demzufolge dann wahrscheinlicher, wenn die mathematische Kompetenz
hoch ist und hoéher ist als die verbale Kompetenz. Der negative Effekt der verbalen Fihigkeit auf
das mathematische Selbstkonzept stort also die Korrelation zwischen mathematischer Kompetenz
und mathematischem Selbstkonzept (Marsh, 1986). Die Giiltigkeit des I/E-Modells wurde me-
taanalytisch (Moller et al., 2009) und in verschiedenen Stichproben von Schiilerinnen und Schii-
lern, in verschiedenen kulturellen Kontexten und in verschiedenen Schulkontexten nachgewiesen
(zusammenfassend s. Helm et al., 2020).

Das I/E-Modell wird durch die Dimensional-Comparison-Theorie erweitert, nach der zum ei-
nen davon ausgegangen wird, dass dimensionale Vergleiche nicht auf die Erstsprache und Mathe-
matik begrenzt sind und zum anderen, dass dimensionale Vergleiche zwischen dhnlichen Domi-
nen auch zu Assimilations- statt Kontrasteffekten fithren konnten. Im Falle von Assimilationsef-
fekten wiirde sich die Leistung in einem Fach positiv auf das Selbstkonzept in einem anderen,
dhnlichen Fach auswirken (Helm et al., 2020; Moéller & Marsh, 2013). Das Muster des I/E-Modells
wurde auch zwischen anderen Fichern gefunden, beispielsweise zwischen verschiedenen Spra-
chen (van der Westhuizen et al., 2022). Metaanalytisch hat sich gezeigt, dass der Effekt zwischen
Fachern am stirksten war, die auf dem Kontinuum zwischen mathematischen und verbalen Fi-
higkeiten weit voneinander entfernt liegen. Der Effekt war schwicher aber weiterhin vorhanden,
wenn beide Ficher zur verbalen Domine gehtren und nahe null, wenn beide Ficher zur mathe-
matischen Domine gehoren (Moller et al., 2020). Eine mogliche Erklirung dafiir, wann Assimila-
tions- und wann Kontrasteffekte auftreten, ist, dass Kontrasteffekte dann auftreten, wenn Personen
davon ausgehen, dass die Fihigkeiten, die fiir die Leistungen in den betreffenden Fichern relevant
sind, unterschiedlicher sind, als es tatsichlich der Fall ist. Umgekehrt treten Assimilationseffekte
eher dann auf, wenn Personen davon ausgehen, dass die Fahigkeiten, die fiir die Leistungen in den
betreffenden Fichern relevant sind, dhnlicher sind, als es tatsdchlich der Fall ist (Helm et al., 2020;
Moller et al., 2015). Zusammenfassend sind das I/E-Modell und die Dimensional-Comparison-
Theorie ein Beispiel dafiir, wie sich internale Referenzrahmen auf Selbsteinschitzungen auswir-

ken.

Die Vielzahl der hier beschriebenen Quellen fiir selbstbezogene Informationen und unter-
schiedlichen Referenzrahmen verdeutlicht die Komplexitit des kognitiven Prozesses, in dem die

verschiedenen Informationen im Selbstkonzept integriert und gewichtet werden (Skaalvik &
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Skaalvik, 2002). Weiterhin wird dieser Prozess durch verschiedene Motive beeinflusst, welche im

folgenden Kapitel thematisiert werden.

1.3 Motive, die Selbsteinschitzungen beeinflussen

Individuen haben ein besonderes Interesse an ihren Selbsteinschitzungen, denn diese brin-
gen affektive Konsequenzen mit sich (Leary, 2007). Sie streben natiirlicherweise nach maoglichst
angenehmem Affekt (vgl. Gregg et al., 2011). Drei grundlegende Motive, die Selbsteinschitzungen
beeinflussen, wurden in der Literatur tiberwiegend beschrieben: Self-Enhancement, Self-Verification
und Self-Assessment (Gregg et al., 2011; Sedikides, 1993; Taylor et al., 1995). Auf die drei Motive

sowie auf deren Zusammenspiel wird in den folgenden Abschnitten eingegangen.

1.3.1 Self-Enhancement

Als Self-Enhancement wird die Tendenz zu einem — im Vergleich zur Realitit — erhéht positi-
ven Selbstbild bezeichnet, welches mithilfe verschiedener Strategien angestrebt, beibehalten oder
erweitert wird (Alicke & Sedikides, 2009; Brown, 1991; Dufner et al., 2019; Taylor & Brown, 1988;
Zell et al., 2020). Self-Enhancement manifestiert sich z.B. in Selbsteinschitzungen, die an objekti-
ven Kriterien wie Tests gepriift wurden. Beispielsweise wurden Psychologiestudentinnen und -stu-
denten direkt im Anschluss an eine Priiffung gefragt, wie sie ihre eigene Priifungsleistung ein-
schitzten, zum einen im Vergleich zu Kommilitoninnen und Kommilitonen und zum anderen
beziiglich ihrer erreichten Punktzahl. Insbesondere diejenigen mit den schlechtesten Priifungs-
leistungen {iberschitzten ihre Leistung stark. Die Studentinnen und Studenten im untersten Leis-
tungsquartil schitzten durchschnittlich, dass sie besser als 57% der Prifungsteilnehmerinnen und
-teilnehmer abgeschnitten hitten. Thre erreichte Punktzahl tiberschitzten sie um ca. 30% (Dun-
ning et al., 2003).

Dariiber hinaus kann Self-Enhancement auch ohne objektives Kriterium nachgewiesen wer-
den. Der prominenteste Effekt, der als Beleg der Self-Enhancement-Theorie herangezogen wird
und durch das Self-Enhancement-Motiv erklirt wird, ist der Better-Than-Average-Effekt (BTAE; Zell
et al., 2020). Der BTAE beschreibt die Tendenz, eigene Fahigkeiten und Eigenschaften positiver
einzuschitzen, als die eines durchschnittlichen Peers (Alicke & Govorun, 2005; Zell et al., 2020).
Beispielsweise gab die Mehrheit der befragten Autofahrerinnen und Autofahrer an, dass sie besser
und sicherer Auto fahren als 50% der anderen Autofahrerinnen und Autofahrer (Koppel etal., 2021;
Svenson, 1981). Zahlreiche weitere Studien mit verschiedenen Stichproben, Inhalten und Messin-
strumenten bestitigten den BTAE (Alicke & Govorun, 2005). Metaanalytisch erwies sich der BTAE

als iiberaus robust, mit grofler bis sehr grofler Effektstirke (Zell et al., 2020).
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Als adaptiver Nutzen und somit als Begriindung des Self-Enhancements wird insbesondere
der positive Zusammenhang mit dem psychischen Wohlbefinden hervorgehoben (Dufner et al.,
2019; Taylor & Brown, 1988; Zell et al., 2020). Demnach geht Self-Enhancement z.B. mit einem
hoheren Selbstwertgefiihl, einer hheren Lebenszufriedenheit, mehr positivem Affekt, weniger ne-
gativem Affekt und weniger Depressivitit einher. Inwiefern Self-Enhancement objektive Vorteile
mit sich bringt, wie z.B. eine Verbesserung der Leistung, die iiber eine selbsterfiillende Prophezei-
ung vermittelt wird, ist umstritten und es wird auch die Méoglichkeit von negativen Auswirkungen
des Self-Enhancements diskutiert, wie z.B. eine verminderte Anstrengung und somit schlechtere
Leistungen als Folge der positiven Illusion oder gefihrliche Konsequenzen von Entscheidungen,
die auf der Grundlage von falschen Annahmen getroffen wurden (Schiitz & Baumeister, 2017).
Baumeister (1989) schlug vor, dass positive Verzerrungen des Selbstbilds von geringem bis mode-
ratem Ausmafl optimal sind, da von den affektiven Vorteilen profitiert werden kann, wihrend das
Risiko, Entscheidungen mit negativer Auswirkung auf Grundlage falscher Annahmen zu treffen,
gering ist.

Abhingig von der zu beurteilenden Fihigkeit oder Eigenschaft neigen Personen mehr oder
weniger zum Self-Enhancement. Zwei zentrale dieser moderierenden Faktoren sollen hier genannt
werden. Erstens unterliegt dem Self-Enhancement das Self-Centrality-Breeds-Self-Enhancement-Prin-
zip (Gebauer et al., 2013). Nach diesem Prinzip wirkt sich das Self-Enhancement-Motiv insbeson-
dere auf personlich wichtige Dominen aus (Sedikides & Alicke, 2019). Das Prinzip basiert auf The-
orien von William James, welcher folgenden Einblick gab (1890, S. 310): ,I, who for the time have
staked my all on being a psychologist, am mortified if others know much more psychology than I.
But I am contented to wallow in the grossest ignorance of Greek.” Auch waren Selbsteinschitzun-
gen umso positiver, je erstrebenswerter die einzuschitzende Eigenschaft im Allgemeinen ist (Ali-
cke, 1985). Zweitens werden Selbsteinschitzungen dann positiv verzerrt, wenn die einzuschit-
zende Fihigkeit oder Eigenschaft uneindeutiger ist und nicht einfach anhand objektiver Kriterien
verifiziert werden kann, wie beispielsweise moralisches Verhalten im Vergleich zu intellektuellen
Kompetenzen (Sedikides & Alicke, 2019; van Lange & Sedikides, 1998). Dies wird dadurch erklart,
dass Personen uneindeutige Fihigkeiten oder Eigenschaften eigenniitzig interpretieren. Beispiels-
weise kann Fithrungsqualitit daran gemessen werden, inwiefern die Aufgaben und Ziele erfiillt
werden oder daran, wie zufrieden die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter sind. Bei der Selbstein-
schitzung nehmen Personen bevorzugt die Kriterien an, in denen sie selbst gut abschneiden (Dun-
ning et al., 1989). Je einfacher es bei einer einzuschitzenden Fihigkeit also méglich ist, bevorzugte
Kriterien fiir die Einschitzung stirker zu gewichten, desto grofer ist das Ausmafl des Self-Enhan-
cements.

Verschiedene Mechanismen tragen zu einem erhoht positiven Selbstbild bei. Dazu gehoren

sowohl motivationale Mechanismen, also solche, die aus dem Self-Enhancement-Motiv resultieren,
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als auch nicht-motivationale kognitive Mechanismen. Dabei ist die Einordnung in motivational und
kognitiv nicht immer eindeutig und fiir manche Mechanismen gibt es sowohl motivationale als
auch nicht-motivationale kognitive Erklirungen (s. Sedikides & Alicke, 2019). Im Folgenden wer-
den einige wichtige Mechanismen erliutert, die zu einer positiven Verzerrung des Selbstbilds bei-
tragen, wobei neben den Mechanismen, die dem Self-Enhancement-Motiv zuzuordnen sind, auch
auf Mechanismen eingegangen wird, von denen eher ein kognitiver als ein motivationaler Hinter-

grund angenommen wird.

1.3.1.1 Selbstwertdienliche Attributionen

Fiir ein positives Selbstbild nehmen Personen hiufig selbstwertdienliche Attributionen vor.
Das heifdt, sie attribuieren positive Ereignisse internaler, stabiler und globaler als negative Ereig-
nisse (Mezulis et al., 2004). Erfolgen werden internale Ursachen wie eigene Disziplin, Anstrengung
und Kompetenz zugeschrieben und Misserfolgen werden externale Ursachen wie die Schwierigkeit
der Aufgabe, die Strenge des Gutachters oder Pech zugeschrieben (Sedikides & Alicke, 2019). Auch
die Kombination aus internalen jedoch unstabilen und spezifischen Ursachenzuschreibungen fiir
Misserfolge sind moglich, ohne das Selbstwertgefiihl zu schidigen, wie z.B. mangelnde Anstren-
gung (Abramson et al., 1989). Insgesamt werden somit Erfolge hiufiger eigenen Fihigkeiten und

Eigenschaften zugeschrieben als Misserfolge, was zu einem erhoht positiven Selbstbild beitragt.

1.3.1.2 Self-Handicapping

Beim Self-Handicapping legen Personen sich selbst Hindernisse in den Weg oder berichten
von Hindernissen. Dies erleichtert die Moglichkeit zur selbstwertdienlichen Attribution, denn
Misserfolg kann dadurch external und Erfolg internal attribuiert werden (Berglas & Jones, 1978;
Schwinger et al., 2014). Relevante Informationen iiber eigene Fihigkeiten werden so zumindest im
Fall von Misserfolg vermieden (Funder, 1999), denn das Hindernis bietet eine Erklirung fiir
schlechte Leistungen und verhindert so, dass diese auf mangelnde Fahigkeiten zuriickgefiihrt wer-

den.

1.3.1.3 Selektives Gediichtnis

Ein weiterer Mechanismus des Self-Enhancement-Motivs ist das selektive Gedichtnis. Perso-
nen erinnern sich schlechter an ihre Fehler als an ihre Stirken (Sedikides & Alicke, 2019) und als
an die Fehler und Stirken anderer (Sedikides & Green, 2009). Dies gilt fiir zentrale und wichtige
Eigenschaften (Sedikides & Alicke, 2019; Sedikides & Green, 2009). Zu diesem Ergebnis trugen

zum einen Studien zum autobiografischen Gedichtnis bei, die zeigten, dass unerfreuliche
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Lebensereignisse schlechter erinnert werden als erfreuliche Lebensereignisse (Mather, 2006; Se-
dikides & Green, 2009). Zum anderen haben experimentelle Labortests mit Gedichtnisabruf-Auf-
gaben dazu beigetragen. In diesen Studien haben die Teilnehmenden im Anschluss an einen ver-
meintlichen Personlichkeitsfragebogen verhaltensbezogenes Feedback zur eigenen Person oder ei-
ner anderen fiktiven Person erhalten. Die Teilnehmenden konnten selbstbedrohendes Feedback
schlechter abrufen als selbstbestitigendes Feedback oder Feedback, das sich auf andere Personen
bezog (Sedikides & Green, 2009). Dieser Effekt wird Mnemic-Neglect genannt (Sedikides & Green,
2009). Mnemic-Neglect wird unterdriickt, wenn die Person vorher stirkendes Feedback erhalten
hat (Green et al., 2008). Dies stiitzt den motivationalen Charakter des Effekts (Sedikides & Green,
2009). Weiterhin hat sich der Mnemic-Neglect-Effekt nur fiir unverinderliche Eigenschaften, nicht
jedoch fiir veranderliche Eigenschaften gezeigt. Dies ist sinnvoll, wenn Eigenschaften mithilfe kri-
tischen Feedbacks verbessert werden konnen. Eine Regulation des Selbstschutzes scheint also
moglich zu sein. Auch dies unterstiitzt den motivationalen Charakter des Effekts (Green et al., 2005;
Sedikides & Green, 2009).

Alternative Erklirungen zum Selbstschutz-Mechanismus (Self-Protection), welcher mit dem
Self-Enhancement-Motiv einhergeht, wurden widerlegt. Eine solche alternative Erklirung basiert
auf der in Abschnitt 1.3.2 niher beschriebenen Self-Verification-Theorie. Demnach streben Perso-
nen nach einem moglichst kohidrenten Selbstbild, méchten also ihr Selbstbild erhalten, auch wenn
es negativ ist (z.B. Swann & Buhrmester, 2012). Personen mit negativem Selbstbild sollten danach
negatives Feedback bevorzugt aufnehmen. Bei Personen mit negativem Selbstbild trat der Mnemic-
Neglect-Effekt jedoch ebenso auf (Sedikides & Green, 2004, 2009). Es wird also weiterhin angenom-
men, dass das selektive Gedichtnis dem Self-Enhancement dient.

Nach der Theorie zum Mnemic-Neglect richten Personen ihre Aufmerksambkeit auf selbstbe-
drohendes Feedback und enkodieren es, verarbeiten es anschliefdend aber nur oberflichlich. Dabei
wird das negative Feedback separat vom Selbstkonzept verarbeitet und nicht wie positives Feedback
in das Selbstkonzept integriert. Insgesamt wird das negative Feedback weniger verarbeitet und

kann spiter schlechter abgerufen werden (Sedikides et al., 2016; Sedikides & Green, 2009).

1.3.1.4 Die Better-Than-Average-Heuristik

Wenn Individuen sich mit durchschnittlichen anderen hinsichtlich einer Eigenschaft verglei-
chen, nehmen sie automatisch an, dass sie besser sind als diese, ohne tiberhaupt einen Vergleich
vorzunehmen. Diese Annahme wird durch den Befund unterstiitzt, dass der BTAE auch dann ge-
funden wird, wenn die Urteile unter kognitiver Beanspruchung stattfinden und somit auf heuris-
tischen Einschitzungen basieren. Die Better-Than-Average-Heuristik basiert auf dem Self-Enhan-

cement-Motiv (Alicke et al., 1995; Beer et al., 2013; Chambers & Windschitl, 2004).
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1.3.1.5 Egozentrismus

Ein kognitiver Mechanismus, der eine Selbstiiberschitzung begiinstigt, wird Egozentrismus ge-
nannt. Wenn Personen sich mit anderen vergleichen, legen sie den Fokus egozentrisch auf eigene
Fihigkeiten bzw. Eigenschaften und beriicksichtigen die Fihigkeiten bzw. Eigenschaften der Ver-
gleichsgruppe nur unzureichend. Selbstrelevante Informationen werden im Vergleich zu Informa-
tionen iiber die Vergleichsgruppe im Urteilsprozess also unverhiltnismifig stark gewichtet. An-
ders ausgedriickt werden bei einfachen Aufgaben die eigenen Vorteile fokussiert, ohne zu beriick-
sichtigen, dass andere woméglich dieselben Vorteile haben, wihrend bei schwierigen Aufgaben die
eigenen Nachteile fokussiert werden, ohne zu beriicksichtigen, dass andere womoglich dieselben
Nachteile haben. Das fiihrt einerseits zum BTAE in allgemein einfachen Aufgaben, wie z.B. eine
Computermaus zu bedienen, andererseits zu einem Below-Average-Effekt in allgemein schwieri-
gen Aufgaben, wie z.B. am Computer zu programmieren (Alicke & Govorun, 2005; Chambers &

Windschitl, 2004; Kruger, 1999).

1.3.1.6 Focalism

Ein mit dem Egozentrismus verwandter Mechanismus wird in der englischsprachigen Litera-
tur Focalism genannt. Breit definiert werden bei Urteilen demnach Aspekte, die im Fokus der Auf-
merksamkeit stehen, iibermafig stark gewichtet im Vergleich zu Aspekten, die nicht im Fokus der
Aufmerksambkeit stehen (Schkade & Kahneman, 1998). Ubertragen auf den BTAE, wird das Target
einer Selbsteinschitzungsfrage stirker gewichtet, als die Referenz (Chambers & Windschitl, 2004).
Dabei ist das Target in der Regel das Selbst, wie in der Frage ,Verglichen mit einem typischen
Schiiler/einer typischen Schiilerin, wie viel weifdt Du tiber die Umwelt?“ Die Frage lisst sich jedoch
auch so umstellen, dass die urspriingliche Vergleichsgruppe zum Target wird und somit im Fokus
steht: ,Verglichen mit Dir, wie viel weif} ein typischer Schiiler/eine typische Schiilerin iiber die
Umwelt?“ Steht die urspriingliche Vergleichsgruppe im Fokus, ist der BTAE schwicher, als wenn

das Selbst im Fokus der Fragestellung steht (Pahl & Eiser, 2007).

1.3.1.7 Generalized-Group-Account

Eine weitere nicht-motivationale Erklirung des BTAE wird als Generalized-Group-Account be-
zeichnet. Demnach betrachten Personen Individuen positiver als verallgemeinerte Objekte, wie ein
durchschnittliches Gruppenmitglied. Personen schitzen also nicht nur sich selbst sondern auch
die anderen Individuen einer Gruppe systematisch besser ein als den Gruppendurchschnitt oder
Median (Klar, 2002; Zell et al., 2020). Jedoch bleibt der BTAE auch erhalten, wenn sich Personen

mit einem bestimmten Individuum vergleichen (Alicke et al., 1995).
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Zusammenfassend sind Personen zum Self-Enhancement motiviert und neigen zu einem er-
hoht positiven Selbstbild (z.B. Alicke & Sedikides, 2009), was sich u.a. im ausfithrlich untersuchten
BTAE duflert (z.B. Zell et al., 2020). Wie stark das Selbstbild in positive Richtung verzerrt wird,
hingt z.B. davon ab, wie wichtig einer Person die zu beurteilende Eigenschaft ist und wie eindeutig
sie definiert ist bzw. Interpretationsspielraum lisst (z.B. Sedikides & Alicke, 2019). Verschiedene
Mechanismen tragen zu dem erhoht positiven Selbstbild bei, wobei manche Mechanismen der
Motivation zum Self-Enhancement zuzuschreiben sind und andere kognitiv erklirt werden kénnen

(z.B. Alicke & Sedikides, 2009).

1.3.2 Self-Verification

Nach der Self-Verification-Theorie (z.B. Swann, 1983) streben Personen danach, ihr Selbstbild
zu erhalten und zu bestitigen, auch wenn das Selbstbild negativ ist (Swann & Buhrmester, 2012).
Grundlage der Self-Verification-Theorie ist die Arbeit von Lecky (1945/1969). Dieser versteht das
Selbstbild als zentrales, organisiertes Konzept, welches Personen bestrebt sind, beizubehalten. So-
bald Personen ein eigenes Selbstbild entwickelt haben, sorgt dieses Selbstbild fiir ein Gefiihl von
Kohirenz. Somit erfiillt ein stabiles Selbstbild den Wunsch nach Kohirenz in einer unstabilen Um-
welt (Lecky, 1945/1969; Swann & Buhrmester, 2012). Personen sind nach der Self-Verification-
Theorie motiviert, das Ausmaf3, in dem das Selbstbild durch Erfahrungen bestitigt wird, zu maxi-
mieren. Das Streben danach, das eigene Selbstbild durch Self-Verification aufrechtzuerhalten, be-
ginnt in der Kindheit (Cassidy et al., 2003; Swann & Buhrmester, 2012).

Ein stabiles Selbstbild ist deshalb wichtig, weil Personen dieses nutzen, um Vorhersagen iiber
ihre Umwelt zu treffen und das eigene Verhalten zu steuern. Auflerdem sind Personen mit einem
stabilen Selbstbild berechenbarer fiir andere, wodurch wiederum die Reaktionen anderer berechen-
barer fiir sie sind und das soziale Umfeld kohirenter ist, was das eigene Selbstbild wiederum be-
stitigt (Swann & Buhrmester, 2012). Dieser Nutzen wird auch fiir ein negatives Selbstbild ange-
nommen, denn die Erwartungen anderer und das eigene Verhalten werden gut aufeinander abge-
stimmt. Problematisch wird das Streben nach der Bestitigung eines negativen Selbstbildes dann,
wenn Personen sich ein ungiinstiges soziales Umfeld suchen, das sie schlecht behandelt. Insbe-
sondere dieses Phinomen ldsst sich mit der Self-Verification-Theorie jedoch erklidren (Swann &
Buhrmester, 2012). Diese und weitere Strategien, in denen sich das Self-Verification-Motiv aus-
driickt, werden als nichstes beschrieben.

Um das eigene Selbstbild zu bestitigen, schaffen sich Personen zum einen eine selbstbestiti-
gende soziale Umwelt. Sie wihlen Interaktionspartner, die ein dhnliches Bild von ihnen haben, wie

sie selbst, auch wenn das Selbstbild negativ ist. Sie tragen ihre Identitdt nach aufien, z.B. durch
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entsprechende Kleidung, um die gewiinschten Reaktionen von anderen zu erhalten. Und sie ver-
halten sich so, dass andere sie so sehen, wie sie sich selbst sehen, auch wenn die andere Person
zunichst ein positives Bild hatte und sie selbst ein negatives Bild haben (Swann & Buhrmester,
2012). Zum anderen wenden Personen kognitive Strategien an, um das Selbstbild besser aufrecht-
erhalten zu kénnen (Swann & Buhrmester, 2012). Sie sind empfinglicher fiir soziales Feedback,
wenn sie davon ausgehen, dass dieses ihr Selbstbild bestitigt. Beispielsweise schauen sie sich die-
ses linger an (Swann & Read, 1981). Auflerdem interpretieren Personen Feedback selektiv. Sie
nehmen es z.B. nur dann an, wenn es ihrem Selbstbild entspricht (Markus, 1977). Hierbei spielen
Attributionen eine Rolle: Personen beziehen Feedback nur dann auf ihre eigenen Eigenschaften,
wenn es das Selbstbild bestitigt, ansonsten gehen sie eher davon aus, dass das Feedback mehr iiber
die Quelle des Feedbacks aussagt (Swann et al., 1987). Weiterhin gibt es Hinweise, dass sich Per-
sonen an selbstbestitigendes Feedback besser erinnern (Swann & Read, 1981). Dies scheint den
oben beschriebenen Befunden zum Mnemic-Neglect zu widersprechen, wonach bei einem negati-
ven Selbstbild trotzdem das positive Feedback besser erinnert wurde (vgl. Abschnitt 1.3.1.3). Auch
insgesamt scheinen die Theorien zum Self-Enhancement und zur Self-Verification fiir Personen
mit negativem Selbstbild zunichst widerspriichlich. Es stellt sich also die Frage, welche Theorie
giiltig ist.

Fur die Selbsteinschitzungen von Personen mit positivem Selbstbild werden unter der An-
nahme des Self-Verification-Motivs dieselben Vorhersagen getroffen, wie unter der Annahme des
Self-Enhancement-Motivs, da die Personen unter beiden Annahmen zur Beibehaltung des positi-
ven Selbstbilds motiviert sind. Fiir die Selbsteinschitzungen von Personen mit negativem Selbst-
bild unterscheiden sich die Vorhersagen der beiden Motive allerdings, da die Personen unter der
Annahme des Self-Enhancement-Motivs dazu motiviert sind, ihr Selbstbild zu verbessern und un-
ter der Annahme des Self-Verification-Motivs dazu motiviert sind, das negative Selbstbild beizube-
halten. Als Konsequenz musste nicht eine der beiden Theorien verworfen werden, sondern es hat
sich gezeigt, dass die Motive unter verschiedenen Umstinden mehr oder weniger dominieren
(Kwang & Swann, 2010). Zwei Prinzipien konnten dabei helfen, vorherzusagen, wann welches Mo-
tiv dominiert (Swann & Buhrmester, 2012). Nach dem Accessibility-Prinzip benétigen Personen
gentigend kognitive Ressourcen, um auf das relevante Selbstbild zugreifen zu konnen, damit eine
Bestitigung des Selbstbildes moglich ist (Swann et al., 1990). Demnach ist anzunehmen, dass das
Self-Verification-Motiv die Selbsteinschitzungen nur beeinflusst, wenn geniigend kognitive Res-
sourcen zur Verfligung stehen. Self-Enhancement tritt hingegen auch bei eingeschrinkten kogni-
tiven Ressourcen auf (Alicke et al., 1995) und beeinflusst die Selbsteinschitzungen, wenn weniger
kognitive Ressourcen zur Verfiigung stehen. Dafiir spricht der Befund, dass Teilnehmende, die die
Wahl zwischen einem positiven und einem kritischen Gutachter hatten, unter kognitiver Belastung

tendenziell den positiven Gutachter wihlten, wihrend Teilnehmende ohne kognitive Belastung
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tendenziell den Gutachter wihlten, der ihr Selbstbild bestitigte, auch wenn dieser ungtinstiger ur-
teilte (Swann et al., 1990). Nach dem Investment-Prinzip sind Personen insbesondere dann moti-
viert, ihr Selbstbild zu bestitigen, wenn es sich um einen sicheren, fest verankerten Bereich des
Selbstbildes handelt. In Bereichen, fiir die kein sicheres Selbstbild vorliegt, kann auch das Self-

Enhancement-Motiv dominieren (Swann & Buhrmester, 2012).

1.3.3 Self-Assessment

Zuletzt gibt es auch Hinweise darauf, dass Personen unter bestimmten Umstinden motiviert
sind, die eigenen Fahigkeiten moglichst genau einzuschitzen. Insbesondere (in diesem Fall aus-
schlieRlich mannliche) Studienteilnehmer mit ausgepriagtem Leistungsmotiv haben sich bevorzugt
fiir Aufgaben entschieden, die einen hohen Informationsgehalt beziiglich der eigenen Fihigkeiten
hatten (Trope, 1975). Auflerdem trat der BTAE eher bei uneindeutigen Fihigkeiten und Eigen-
schaften auf, nicht jedoch bei eindeutig definierten Fihigkeiten und Eigenschaften (Dunning et al.,
1989). Wenn der Interpretationsspielraum also eingeschrinkt ist, nehmen Personen genauere Ein-
schitzungen vor (vgl. Gregg et al., 2011). Ebenso war das Self-Enhancement reduziert, wenn Per-
sonen davon ausgingen, dass sie ihre Selbsteinschitzungen vor anderen rechtfertigen miissen, die-
ser Effekt wurde durch die erhohte Aufmerksamkeit auf Schwichen mediiert (Sedikides et al.,
2002). Das Self-Assessment-Motiv scheint also zu dominieren, wenn ansonsten die Glaubwiirdig-
keit der Selbsteinschitzung gefihrdet ist. Dariiber hinaus ist eine moglichst genaue Selbsteinschit-
zung vorteilhaft, wenn sie der Verbesserung der eigenen Fahigkeit oder Eigenschaft dient (Sediki-
des, 2009) oder wenn es wichtig ist, moglichst genau einzuschitzen, ob man eine bestimmte Her-
ausforderung meistern kann, wie z.B. eine Bucht zu durchschwimmen (vgl. Biernat, 2005; Wheeler
et al., 1997). Insgesamt scheint das Self-Assessment-Motiv insbesondere das dominierende Self-
Enhancement-Motiv zu erginzen (vgl. Biernat, 2005) und die beiden Motive halten sich gegenseitig

in Schach (vgl. Gregg et al., 2011).

1.4 Entwicklung von Selbsteinschitzungen im Kindes- und Jugendalter

Eigenschaften des Selbstbilds sind abhingig von den kognitiven Strukturen und Einschrin-
kungen des jeweiligen Entwicklungsstands. In der Terminologie von James (1890) beschrieben
(vgl. Kapitel 1.1), hingen Struktur und Inhalt des Me-Selbst immer von den dem aktuellen Ent-
wicklungsstand entsprechenden Fihigkeiten des I-Selbst ab. Kognitive Entwicklungen der Pro-
zesse des I-Selbst wirken sich demzufolge auf das jeweilige Selbstbild aus (Harter, 2012). Harter
(2006, 2012) beschreibt ausfiihrlich die Entwicklung des Selbst im Kindes- und Jugendalter. Im

Folgenden werden zentrale Aspekte ihrer Ausfithrungen zusammengefasst.
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In der sehr frithen bis mittleren Kindheit (im Alter von ca. 2 bis 7 Jahren) sind Selbstbewer-
tungen unrealistisch positiv und die Kinder sind sich der Ungenauigkeit auf naive Weise nicht
bewusst. Sie neigen dazu, eigene Leistungen zu iiberschitzen, z.B., wie weit sie springen kénnen
(Schneider, 1998). Die Ungenauigkeiten sind nicht beabsichtigt, sondern resultieren u.a. aus kog-
nitiven Einschrankungen der Entwicklungsstufe. Zum einen fillt es kleinen Kindern schwer, zwi-
schen ihrer gewiinschten und tatsichlichen Kompetenz zu unterscheiden, bzw. zwischen idealem
und realem Selbstkonzept. Weiterhin sind kleine Kinder noch nicht dazu in der Lage, soziale Ver-
gleiche als Quellen selbstbezogenen Wissens zu nutzen. Temporale Vergleiche kénnen sie hinge-
gen bereits vornehmen, was in der Regel zu positiven Bewertungen fiihrt, da sie die meisten Dinge
jetzt besser konnen als frither. Da sich zumindest die sehr kleinen Kinder noch kaum in andere
hineinversetzen konnen, kénnen sie Bewertungen durch Bezugspersonen noch nicht verstehen
und sie nicht als Quellen fiir selbstbezogenes Wissen nutzen (z.B. Selman, 1980). Schlieflich ver-
stehen kleine Kinder auch nicht, dass sie Eigenschaften mit gegensitzlichem Wert besitzen kon-
nen, also gut und schlecht oder nett und gemein gleichzeitig sein kénnen (Fischer et al., 1984). Fiir
sie ist meistens alles positiv.

Durch das Voranschreiten der kognitiven Entwicklung erlangen Kinder im Alter von ca. 8 bis
10 Jahren ein Bewusstsein sowohl fiir ihre positiven als auch fiir ihre negativen Eigenschaften.
Weiterhin beginnen sie, soziale Vergleiche fiir ihre Selbstbewertungen zu nutzen (Ruble & Frey,
1991) sowie reale von idealen Selbstbildern zu unterscheiden und die Bewertungen durch andere
Personen zu reflektieren. All das fiihrt dazu, dass die Selbsteinschitzungen der Kinder negativer,
aber realistischer werden.

Im frithen Jugendalter (ca. 11 bis 13 Jahre) wird das Selbst in Hinblick auf Domdnen und
Kontexte zunehmend ausdifferenziert. Mithilfe neuer kognitiver Fihigkeiten kénnen die Jugendli-
chen einzelne Eigenschaften in Konzepten hoherer Ordnung integrieren und Abstraktionen bil-
den. Die Reprisentationen sind jedoch noch stark voneinander getrennt und die Jugendlichen kon-
nen die einzelnen Abstraktionen, die das Selbst in verschiedenen Kontexten beschreiben, noch
nicht integrieren (z.B. Fischer, 1980; Fischer & Bidell, 2006), weshalb die Selbstbilder inkonsistent
und inkohirent sind. Dies stort die Jugendlichen in dem Alter allerdings noch nicht. Insgesamt
sind die Selbstbewertungen im frithen Jugendalter sehr ungenau. Die neu gebildeten Abstraktio-
nen lassen sich schwieriger verifizieren und sind haufiger verzerrt. Da die Selbstreprisentationen
noch stark voneinander getrennt sind und immer nur eine abgetrennte Eigenschaft betrachtet wer-
den kann, kommt es zu Ubergeneralisierungen, sodass sich die Jugendlichen z.B. einmal fiir sehr
intelligent und einmal fiir tiberhaupt nicht intelligent halten. Dariiber hinaus beschiftigen sich die
Jugendlichen immer mehr mit den reflektierten Beurteilungen durch andere (Cooley, 1902; Harter,
1990; Rosenberg, 1979), wodurch das Selbstbild sehr unbestindig ist, da die Gedanken anderer

nicht direkt zuginglich sind und sich die Interpretation indern kann, da verschiedene
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Bezugspersonen verschiedene Meinungen haben und da die Beschiftigung mit der Meinung an-
derer zu Anstrengungen hinsichtlich der Selbstdarstellung fiihrt, wodurch das Verhalten in ver-
schiedenen Kontexten variiert.

Im mittleren Jugendalter (ca. 14 bis 16 Jahre) entwickelt sich die Fahigkeit, einzelne Abstrak-
tionen bzw. Selbst-Konstrukte miteinander in Beziehung zu setzen (z.B. Fischer, 1980; Fischer &
Bidell, 2006). Allerdings konnen die Jugendlichen diese verschiedenen Selbst-Reprisentationen
nicht auf eine Art und Weise integrieren, die Widerspriiche 16st, wie z.B., dass sie in einer Art von
Situation introvertiert und in einer anderen extrovertiert sind. Dass sie sich dieser Widerspriiche
bewusstwerden, verursacht innere Konflikte und Stress (Harter & Monsour, 1992). Die affektive
Komponente, also der Selbstwert ist in diesem Alter tendenziell niedrig. Aufgrund von Verzerrun-
gen kann die Genauigkeit der Selbsteinschitzungen beeintrachtigt sein.

Im spdten Jugendalter (ca. 17 bis 19 Jahre) entwickelt sich schliefllich die Fahigkeit, Abstrakti-
onen hoherer Ordnung zu bilden, sodass einzelne Abstraktionen sinnvoll zusammengefiithrt wer-
den kénnen (z.B. Fischer, 1980). Somit kénnen Widerspriiche reduziert und innere Konflikte gelost
werden (Harter & Monsour, 1992). Es resultiert ein integriertes und kohirentes Selbstbild. Diese
Entwicklungsstufe wird jedoch nicht unbedingt automatisch von allen Individuen erreicht. Fiir das
Erreichen der Stufe spielt auch die Unterstiitzung des sozialen Umfelds eine Rolle, z.B. in Form
von der Weitergabe von Erfahrungen oder Erklirungen (Fischer, 1980; Fischer & Bidell, 2006; Kar-
cher & Fischer, 2004). Insgesamt erméglichen die fortgeschrittenen kognitiven Entwicklungen re-
alistischere Selbstbilder. Weiterhin kennzeichnet diese Stufe, dass die Jugendlichen bzw. jungen
Erwachsenen Possible Selves (Markus & Nurius, 1986; vgl. Abschnitt 1.2.5) ins Auge fassen und
nach diesen Idealen streben.

Zusammenfassend fithren kognitive Limitationen zu stark erhéhten Selbstbildern in der Kind-
heit. Mit der kognitiven Entwicklung werden Selbstbilder im Verlauf der Kindheit und Jugend re-
alistischer (Harter, 2012).

Aber nicht nur kognitive Limitationen resultieren in erhohten Selbsteinschitzungen, auch mo-
tivational zu erklarende Strategien zum Self-Enhancement werden bereits in der Kindheit ange-
wendet. Metaanalytisch hat sich beispielsweise gezeigt, dass selbstwertdienliche Attributionen von
der Kindheit bis ins hohe Alter vorkommen. Wihrend die Verzerrung in der Kindheit sehr stark
ausgeprigt ist, nimmt sie in der frithen Jugend drastisch ab und bleibt auf dem abgeschwichten
Niveau, bis sie erst im hohen Alter wieder stark ansteigt (Mezulis et al., 2004). Insbesondere mit
Blick auf die Kindheit wird dem Self-Enhancement der adaptive Nutzen zugeschrieben, dass es die
Motivation und das Engagement erhoht, mit denen verschiedenste neue Aufgaben und Herausfor-
derungen angegangen werden, wie z.B. das Laufen- oder Sprechenlernen. Somit ist ein tiberhoht
positives Selbstbild in der Kindheit forderlich fiir die Entwicklung (z.B. Trzesniewski et al., 2011).

Aber auch spiter wirkt sich das Selbstkonzept z.B. auf die Leistung in einem Fach aus (z.B. Marsh
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& Yeung, 1997). Das heifit, sowohl kognitive Limitationen als auch motivationale Faktoren tragen
zu einem verzerrten Selbstbild in der Kindheit und Jugend bei. Bis ins spite Jugendalter wird das
Selbstbild zunehmend realistischer und pendelt sich auf einem leicht erhohten Niveau ein (vgl.

Abschnitt 1.3.1).

1.5 Kulturiibergreifende Betrachtung der Konstruktion des Selbst

Die bisher beschriebene Literatur stammt iiberwiegend aus Lindern wie z.B. den USA oder
Deutschland, deren Kulturen westlich bzw. individualistisch geprigt sind. Daraus ergibt sich je-
doch ein unvollstindiges Bild, denn die Konstruktion des Selbst unterliegt kulturellen Einfliissen
und unterscheidet sich zwischen individualistisch und kollektivistisch gepriagten Kulturen (Markus
& Kitayama, 1991). Wihrend sich Personen in individualistisch geprigten Kulturen eher tiber ihre
Einzigartigkeit und Unabhingigkeit von anderen definieren, definieren sich Personen in kollekti-
vistisch gepragten Kulturen mehr tiber ihre Gruppenzugehorigkeit und streben nach Harmonie
innerhalb der Gruppe. Die resultierenden Selbstkonzepte werden als independentes bzw. interde-
pendentes Selbstkonzept bezeichnet (Markus & Kitayama, 1991).

Bei der Konstruktion eines independenten Selbstkonzepts liegt der Fokus auf personlichen
Zielen, Unabhingigkeit und der Abgrenzung von anderen. Personen definieren sich iiber stabile,
kontextunabhingige Eigenschaften, die das Verhalten iiber verschiedene Situationen hinweg steu-
ern (Cross & Gore, 2012; Markus & Kitayama, 1991). Viele westliche Kulturen sind inzwischen
divers und heterogen und Rollenbilder und Erwartungen, die das Verhalten vorschreiben, sind auf-
geweicht. Daher ist das Individuum stirker selbst dafiir verantwortlich, sich eine Identitit zu schaf-
fen, die losgeloster von sozialen Rollen, Status, Geschlecht, Ethnizitit und religioser Erziehung ist.
Die Identitit wird in modernen westlichen Gesellschaften also personlich und individuell konstru-
iert und muss kontinuierlich verifiziert, erneuert und verteidigt werden, auch um eine méglichst
kohirente und stabile Identitit fiir sich selbst zu schaffen und diese nach auféen tragen zu kénnen.
Entsprechend motiviert sind Personen, ihr independentes Selbstkonzept mithilfe der in Kapitel 1.3
beschriebenen Self-Verification- und Self-Enhancement-Strategien zu stirken (Camilleri & Ma-
lewska-Peyre, 1997; Cross & Gore, 2012). Fiir die affektive Komponente, also die Selbstwertschit-
zung gilt aus US-amerikanischer Perspektive, dass man sich in Bezug auf sich selbst moglichst gut
fuihlen sollte, auch wenn man dafiir selbstrelevante Informationen mithilfe der Self-Enhancement-
Strategien verzerren muss (Cross & Gore, 2012).

Bei der Konstruktion eines interdependenten Selbstkonzepts liegt der Fokus auf der Harmonie
innerhalb der Gruppe und dem Erreichen von Gruppenzielen (Cross & Gore, 2012; Markus &

Kitayama, 1991). In traditionelleren kollektivistisch gepragten Kulturen ist die Identitdt stirker an
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soziale Rollen, das Alter, Geschlecht und den Status gebunden und muss weniger individuell defi-
niert werden. Da das kulturelle System kohdrent ist und die Werte von allen akzeptiert werden,
wird das Risiko fiir Widerspriiche und internale Konflikte reduziert und die Identitit muss kaum
verteidigt oder hinterfragt werden (Camilleri & Malewska-Peyre, 1997; Cross & Gore, 2012). In ost-
asiatischen Kulturen konnten erhsht positive Selbstbilder nur unter bestimmten Umstinden nach-
gewiesen werden, wenn sich die Teilnehmenden mit einem Durchschnitt verglichen, wie z.B. im
BTAE, was jedoch auch mit einem nicht-motivationalen kognitiven Mechanismus erklirt werden
kann, da Individuen hiufig besser eingeschitzt werden als Gruppen (s. a. Abschnitt 1.3.1). Unter
anderen Umstinden waren Teilnehmende aus ostasiatischen Kulturen eher bescheiden (Heine et
al., 2007; Heine & Hamamura, 2007). In asiatischen Kulturen waren selbstwertdienliche Attributi-
onen schwicher ausgeprigt als in den USA oder anderen westlichen Kulturen (Mezulis et al., 2004).
Motive zur Selbstverbesserung (Self-Improvement) konnten in kollektivistisch geprigten Kulturen
stattdessen iiberwiegen, denn in interdependenten Gesellschaften, in denen die Gruppenzugeho-
rigkeit eine wichtige Rolle spielt, hat es einen hohen Stellenwert, sein Gesicht zu wahren (Ho, 1976)
und insbesondere durch andere positiv bewertet zu werden. Dazu ist es wichtig, aufmerksam auf
eigene Schwichen zu sein und darauf hinzuarbeiten, diese zu korrigieren (Heine & Hamamura,
2007). Hinsichtlich der Selbstwertschitzung wurden unter Mitgliedern ostasiatischer Gesellschaf-
ten niedrigere Auspragungen festgestellt, als unter Mitgliedern westlicher Gesellschaften, wobei
die Selbstwertschitzung mit im Westen entwickelten Skalen gemessen wurde (Cross & Gore,
2012).

Auch im letzten Abschnitt beschrinken sich die erginzenden interkulturellen Betrachtungen
zur Konstruktion des Selbst iiberwiegend auf einige wenige Linder, darunter vor allem die ostasi-
atischen Linder China und Japan. Fiir diese kollektivistisch gepragten Kulturen wurden im Ver-
gleich zu individualistisch gepriagten Kulturen relevante Unterschiede bei der Konstruktion des
Selbst herausgearbeitet (Cross & Gore, 2012; Markus & Kitayama, 1991). In der vorliegenden Arbeit
werden grofitenteils syrische Gefliichtete betrachtet. Wenn auch die syrische Kultur ganz anders
gepragt ist als die ostasiatischen, lassen sich moglicherweise {iber die Einordnung auf der Kultur-
dimension des Individualismus und Kollektivismus Implikationen fiir die Konstruktion des Selbst
der syrischen Gefliichteten ableiten. Eine Einordnung von Lindern u.a. auf der Kulturdimension
des Individualismus nahm Hofstede (1980, 2001) anhand von Befragungsdaten des Unternehmens
IBM aus 72 Lindern aus den Jahren 1967 bis 1973 vor. Die Extremwerte erhielten die USA mit
einem Wert von 91 und Guatemala mit einem Wert von 6. Westdeutschland erhielt einen Wert von
67, Hong Kong einen Wert von 25 und Japan einen Wert von 46. Syrien war in die Untersuchung
nicht eingeschlossen. Andere arabischsprachige Linder (Agypten, Irak, Kuwait, Libanon, Libyen,
Saudi-Arabien und die Vereinigten Arabischen Emirate) erhielten einen gemeinsamen Wert von

38. Unter der Voraussetzung, dass die syrische Kultur der Kultur der anderen arabischsprachigen
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Lindern dhnelt, ist von einer tendenziell kollektivistischen kulturellen Prigung auszugehen, wobei
es Hinweise gibt, dass die syrische Kultur zwar immer noch kollektivistischer geprigt ist als z.B.
die US-amerikanische Kultur, aber inzwischen individualistischer geprigt ist als frither, was mit
der Globalisierung und dem allgemeinen Trend hin zum Individualismus (Stevenson & Zusho,
2002) begriindet werden kann (Merkin & Ramadan, 2010). Dariiber hinaus ist zu beachten, dass
die Gefliichteten seit einiger Zeit in Deutschland leben und sich bereits mehr oder weniger mit
den deutschen Normen und Wertvorstellungen identifizieren (Berry, 1997; Esser, 2006). Das heifdt,
dass sie als Gruppe insgesamt wahrscheinlich individualistischer einzustufen sind, als Personen
in ihrem Herkunftsland und dass moglicherweise eine grofiere interindividuelle Varianz besteht.
Wenn auch Implikationen aus der bisherigen Forschung abgeleitet werden kénnen, lassen sich
Forschungsergebnisse, die sich auf westliche und ostasiatische Kulturkreise beziehen, nicht ein-

fach auf andere Kulturkreise und auf Personen mit Migrationshintergrund tibertragen.

1.6 Das Realistic-Accuracy-Modell (RAM)

Nachdem in den vorangehenden Kapiteln auf verschiedene Aspekte von Selbsteinschitzungen
eingegangen wurde, auf deren Zusammenhang mit dem Selbstkonzept, auf verschiedene Quellen
selbstbezogener Informationen und Referenzrahmen, auf Motive, die Entwicklung und kulturelle
Einfliisse, wird im Folgenden mit dem RAM ein Modell beschrieben, das auf den Prozess der Ur-
teilsbildung eingeht. Einige der oben beschriebenen Aspekte konnen auf diesem Prozess verortet
werden, z.B. Mechanismen des Self-Enhancement-Motivs, die sich an bestimmten Stellen des Ur-
teilsprozesses auswirken. Im RAM beschreibt Funder (1995) die notwendigen Stufen des Prozes-
ses, der von der Eigenschaft einer Person zu einem genauen Urteil iber die Eigenschaft der Person
fithrt. Das Modell bezieht sich urspriinglich auf Fremdeinschatzungen von Personlichkeitseigen-
schaften und wurde auch auf Selbsteinschitzungen iibertragen (Funder, 1999). Es lisst sich neben
Personlichkeitseigenschaften auch auf Kompetenzen anwenden. Aus dem Modell werden Mode-
ratoren der Genauigkeit von Selbsteinschitzungen abgeleitet und systematisiert (Funder, 1995,
1999; Letzring & Funder, 2021). Im Folgenden wird das RAM zunichst kurz beschrieben und es
werden Annahmen und Grundlagen des Modells erldutert, bevor in Abschnitt 1.6.1 genauer auf
jede der Stufen des RAM sowie auf deren Anwendung auf Selbsteinschitzungen von Sprachkom-
petenzen und in Abschnitt 1.6.2 auf aus dem Modell abgeleitete Moderatoren der Urteilsgenauig-
keit eingegangen wird.

Nach dem RAM ist eine genaue Einschitzung einer Persoénlichkeitseigenschaft dann méglich,
wenn die folgenden vier Stufen korrekt ablaufen: Zunichst muss die einzuschitzende Person et-

was tun, das hinsichtlich der Personlichkeitseigenschaft relevant ist (Relevance). Zweitens muss
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dieses Verhalten so stattfinden, dass es fiir die urteilende Person sichtbar ist (Availability). Drittens
muss die urteilende Person den Hinweis bzw. das Verhalten wahrnehmen (Detection). Zuletzt
muss die urteilende Person den Hinweis bzw. das Verhalten in Bezug auf die Personlichkeitsei-
genschaft korrekt interpretieren (Utilization; Funder, 1995, 2010, S. 205). Die vier Stufen des RAM
sind in Abbildung 1 dargestellt.

Abbildung 1. Das Realistic-Accuracy-Modell (adaptiert nach Funder, 1995, S. 659)

Relevance Availability Detection »  Utilization

Eigenschaft Genaue
einer Person Einschatzung

Das RAM beschreibt den vereinfachten Fall, in dem genau eine relevante Information verfiig-
bar ist, wahrgenommen und genutzt wird, um zu einem Urteil {iber eine einzige Eigenschaft zu
kommen. Das Modell beschreibt also den Kernprozess genauer Urteile. In der Realitit sind viele
relevante Informationen tiber eine oder mehrere Personen verfiigbar und werden wahrgenommen
und genutzt, um mehrere Eigenschaften zu beurteilen. Dabei kann eine Information relevant fiir
verschiedene Eigenschaften sein und mehrere Informationen kénnen relevant fiir dieselbe Eigen-
schaft sein. In der Realitit kann der Prozess von genauen Urteilen also wesentlich komplexer sein,
als er im RAM dargestellt wird (Funder, 1995, 1999; Letzring & Funder, 2021). Die vereinfachte
Darstellung des RAM erméglicht dennoch ein besseres Verstindnis der Voraussetzungen genauer
Urteile sowie die Ableitungen von Moderatoren der Urteilsgenauigkeit (s. Abschnitt 1.6.2), wenn
auch die in der Realitit hohere Komplexitit der Prozesse nicht aufler Acht gelassen werden darf.

Das RAM ist ein multiplikatives Modell. Das heif3t, wenn eine dieser Stufen nicht erfiillt und
somit null ist, gibt es keine genaue Einschitzung. Wenn z.B. keine relevanten Hinweise vorhanden
sind, kann eine urteilende Person unméglich eine genaue Einschiatzung treffen. Weiterhin impli-
ziert die Multiplikativitit, dass eine perfekte Genauigkeit nur erzielt wird, wenn alle vier Stufen zu
100% erfolgreich sind, wenn also perfekte, eindeutige Hinweise sichtbar sind und optimal wahrge-
nommen und interpretiert werden. Abgesehen von diesem theoretischen Limit, miissen alle vier
Stufen gut erfiillt sein, damit eine substanzielle Genauigkeit erreicht werden kann. Im Modell soll
der Erfolg der Stufen jedoch nicht quantifiziert werden, sondern es geht bei der Multiplikativitit
um die konzeptuelle Idee, dass die Genauigkeit von Selbsteinschitzungen von dem Erfolg jeder
Stufe abhingt (Funder, 1995, 1999; Letzring & Funder, 2021).

Eine grundlegende Annahme des RAM ist, dass genaue Einschitzungen (von Personlichkeits-

eigenschaften) auftreten kénnen. Diese Annahme ist eine Abgrenzung von der Fokussierung der
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Forschung auf Fehler menschlichen Urteilens, wie sie eine Zeit lang vorherrschte (Funder, 1987,
1995, 1999). Dieser auch Error-Paradigma genannte (Funder, 1995) Forschungsfokus auf Urteils-
fehlern sowie deren zugrundeliegenden Prozesse und Heuristiken (z.B. Ross & Nisbett, 1991)
fithrte zu dem verbreiteten Eindruck, dass menschliche Urteile grundsitzlich ungenau seien. Das
Error-Paradigma bot keine Grundlage zur Untersuchung der Genauigkeit menschlichen Urteilens.
Erst die Kritik an dem Fokus auf Fehlern und der folgende Paradigmenwechsel hin zur Annahme,
dass menschliches Urteilen doch genau sein kann (Accuracy-Paradigma), ermoglichte die Unter-
suchung der Genauigkeit von Einschitzungen. Denn nur unter der Annahme, dass genaue Urteile
moglich sind, ist es beispielsweise moglich zu erforschen, welche Variablen die Genauigkeit von
Einschitzungen moderieren (Funder, 1987, 1995, 1999).

Das RAM bezieht sich ausschliefllich auf Urteile tiber reale Personen in realistischen Settings,
wenn also eine Realitdt existiert, tiber die es zu urteilen gilt. Es bezieht sich also nicht auf Laborsi-
tuationen, in denen moglicherweise tiber fiktive Personen geurteilt wird. Auch dies ist eine Ab-
grenzung zum Error-Paradigma, denn die Erforschung der Fehler menschlichen Urteilens basierte
vorwiegend auf experimentellen Settings, die darauf ausgerichtet waren, Urteilsfehler zu evozieren.
Daran wurde kritisiert, dass manche der durch diese Forschung identifizierten Urteilsfehler in der
Realitit moglicherweise zu korrekten Einschitzungen fithren, was jedoch nicht untersucht wurde
(Gigerenzer, 1991). Nach dem realistischen Ansatz muss schliefllich die Genauigkeit der Urteile
im Sinne der Ubereinstimmung mit Kriterien der realen Welt iiberpriift werden (Funder, 1987,
1995; Letzring & Funder, 2021). Darauf, wie die Uberpriifung der Genauigkeit von Selbsteinschit-
zungen erfolgen kann, wird in Kapitel 1.8 eingegangen.

Das RAM ldsst sich nicht nur auf Fremdeinschitzungen von Personlichkeitseigenschaften,
sondern auch auf Selbsteinschitzungen von Sprachkompetenzen anwenden. Dass das RAM auf
Selbsteinschitzungen {ibertragen werden kann, begriindet Funder (1999, S. 170) mit Bems (1972)
Self-Perception-Theorie. Nach der Self-Perception-Theorie basieren Selbsteinschitzungen haufig
ebenso auf Verhaltensbeobachtungen, wie es bei Einschitzungen anderer Personen der Fall ist (vgl.
Abschnitt 1.2.2). Auf Sprachkompetenzen ldsst sich das Modell iibertragen, wenn man von einer
weiten Definition des Trait-Begriffs ausgeht (vgl. McCrae & Costa, 1995) und die Sprachkompetenz
als solchen annimmt. Aus der Ubertragung des RAM auf Selbsteinschitzungen von Sprachkom-
petenzen ergeben sich Besonderheiten fiir die Anwendung des Modells (Funder, 1999), auf die in

der detaillierteren Beschreibung des Modells im folgenden Abschnitt 1.6.1 eingegangen wird.
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1.6.1 Die vier Stufen des RAM in Anwendung auf Selbsteinschitzungen von Sprach-

kompetenzen

Im Folgenden wird auf jede der im vorangegangenen Abschnitt kurz definierten Stufen des
RAM sowie auf deren Anwendung im speziellen Fall von Selbsteinschitzungen von Sprachkom-

petenzen genauer eingegangen.

1.6.1.1 Relevance

Als erste Stufe des RAM muss die Person eine Information freigeben, in der Regel in Form
eines Verhaltens, die relevant fiir den einzuschitzenden Trait ist (Funder, 1995, 1999). Wenn ju-
gendliche Fliichtlinge die deutsche Sprache beispielsweise hauptsichlich passiv, durch Zuhoren
oder Lesen erwerben, die Sprache jedoch nie sprechen, konnen sie ihre Kompetenz im Sprechen
der deutschen Sprache nicht einschitzen. Dass die jugendlichen Flichtlinge kein relevantes Ver-
halten hinsichtlich der deutschen Sprache zeigen, also gar nicht auf Deutsch interagieren, ist vor
dem Hintergrund, dass sie in Deutschland leben und eine deutsche Schule besuchen, unwahr-
scheinlich. Wenn sie hingegen in vielen Kontexten mit verschiedenen Personen auf Deutsch inter-
agieren, z.B. in der Schule, im Sprachkurs und in der Freizeit mit Freunden, ist die erste Stufe des
RAM erfiillt und eine genaue Selbsteinschitzung der Deutschkompetenz maoglich.

Wie hiufig die Jugendlichen relevantes Verhalten zeigen, hingt davon ab, inwiefern sie sich
absichtlich in Situationen begeben, in denen sie ihre Deutschkompetenzen testen kénnen oder
solche Situationen meiden. Self-Handicapping ist eine Taktik um Gelegenheiten zu vermeiden, bei
denen man etwas iiber eigene Kompetenzen erfahren wiirde (Funder, 1999). Wie in Ab-
schnitt 1.3.1.2 erldutert, legt man sich beim Self-Handicapping selbst Hindernisse in den Weg oder
berichtet von Hindernissen, um Misserfolg external und Erfolg internal attribuieren zu kénnen
und so sein Selbstwertgefiihl zu schiitzen (Berglas & Jones, 1978; Schwinger et al., 2014). Um die
Uberpriifung der eigenen Deutschkompetenzen zu vermeiden oder sich Ausreden zurechtzulegen,
konnten die Jugendlichen Interaktionen in deutscher Sprache meiden, indem sie iiberwiegend
Kontakte zu Personen pflegen, mit denen sie ihre Muttersprache sprechen. Manche Personen su-
chen aber auch absichtlich Situationen auf, in denen sie sich selbst testen konnen (Funder, 1999).
So konnten die jugendlichen Fliichtlinge beispielsweise Kontakt zu Personen suchen, mit denen
sie Deutsch sprechen, Medien auf Deutsch nutzen oder an Sprachtests teilnehmen. Die Tendenz
zum Self-Handicapping oder Aufsuchen von Situationen, in denen die Deutschkompetenzen ge-
testet werden, kann individuell unterschiedlich sein und sie beeinflusst, wie viel relevantes Verhal-

ten gezeigt wird.



Theoretischer und empirischer Hintergrund 29

1.6.1.2 Availability

Die zweite Stufe des RAM bezieht sich darauf, dass die relevante Information fiir die einschit-
zende Person verfiigbar sein muss. Die einschitzende Person muss also beispielsweise anwesend
sein, wenn ein relevantes Verhalten ausgefiihrt wird. Da die einschitzende und die einzuschit-
zende Person bei der Selbsteinschitzung dieselbe Person ist, ist diese Stufe des RAM hier in der
Regel erfiillt und es sind Informationen aus vielen verschiedenen Situationen verfiigbar. Dartiber
hinaus besteht bei der Selbsteinschitzung der Vorteil gegeniiber der Fremdeinschitzung, dass
auch internale Reize wie unausgesprochene Gedanken und physiologische Reaktionen verfiigbar
sind (Funder, 1995, 1999; vgl. Mummendey, 2006; vgl. Abschnitt 1.2.2). Weiterhin kénnen Infor-
mationen aus sozialen Interaktionen, also soziale Riickmeldungen und reflektierte Beurteilungen,
fiir die Selbsteinschitzung verfiigbar sein (vgl. Abschnitt 1.2.1). Direktes Feedback zu eigenen Ei-
genschaften oder Kompetenzen ist jedoch méglicherweise nur begrenzt verfiigbar, wie in Ab-
schnitt 1.2.1 erldutert. Insgesamt sind bei Selbsteinschitzungen also mehr Informationen verfiig-

bar als bei Fremdeinschitzungen, mit moglichen Einschrinkungen beim Feedback durch andere.

1.6.1.3 Detection

Auf der Detection-Stufe des RAM geht es darum, ob die einschitzende Person eine relevante
und verfiigbare Information wahrnimmt, oder nicht. Denn auch wenn eine relevante Information
verfligbar ist, registriert man sie moglicherweise nicht. Die Wahrnehmung muss nicht bewusst
erfolgen, der Stimulus kann auch unterbewusst wahrgenommen werden und das Urteil unbemerkt
beeinflussen. ODb eine relevante und verfiigbare Information wahrgenommen wird, kann von ver-
schiedenen Faktoren abhingen, beispielsweise davon, wie aufmerksam man ist und wie salient die
Information ist (Funder, 1999).

Beeintrichtigt wird die Aufnahme selbstrelevanter Informationen, wenn man absichtlich weg-
schaut und so selbstrelevante Informationen meidet (Funder, 1999). Wenn Jugendliche beispiels-
weise die Korrektur eines Deutschtests nicht anschauen, wire diese Information tiber ihre Sprach-
kompetenz zwar relevant und verfiigbar, aber sie wiirde nicht wahrgenommen und kann nicht zu
einer genauen Selbsteinschitzung beitragen. Auch beim Lesen eines deutschen Textes konnen die
Jugendlichen ihre Aufmerksamkeit mehr oder weniger darauf richten, ob sie den Text verstehen.

Manche Personen sind generell aufmerksamer und nehmen selbstbezogene Informationen
bewusster wahr (Creed & Funder, 1998). Bei in diesem Sinne Selbst-bewussteren Personen wird
die Detection-Stufe vermutlich hiufiger erfiillt als bei weniger Selbst-bewussten Personen (Funder,
1999).

Ob eine relevante und verfiigbare Information wahrgenommen wird, hingt auch davon ab, ob

komplexe Aufgaben bereits einen groflen Anteil der kognitiven Ressourcen verbrauchen. Bei
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komplexen Aufgaben werden bereits hohe Anforderungen an kognitive Ressourcen gestellt und es
bleiben wenige Ressourcen iibrig, um die Aufmerksamkeit auf das eigene Verhalten zu richten.
Wenn man mit einer anderen Aufgabe beschiftigt ist, wihrend das relevante Verhalten auftritt,
besteht die Moglichkeit, dass man dieses Verhalten nicht wahrnimmt, da man seine Aufmerksam-
keit auf die andere Aufgabe gerichtet hat (Funder, 1999). Selbst in einfachen sozialen Interaktionen
auf Deutsch sind die jugendlichen Fliichtlinge damit beschiftigt, eine andere Sprache zu sprechen,
auf die andere Person zu reagieren und sich moéglichst angemessen zu verhalten. Hinweise auf die
eigene Sprachkompetenz konnen dabei leicht tibersehen werden.

Dariiber hinaus kann chronische Ablenkung dazu fithren, dass selbstrelevante Informationen
nicht wahrgenommen werden. Wenn jemand dauerhaft sehr beschiftigt und gestresst ist, bleiben
wenige Ressourcen fiir die Selbstwahrnehmung. Aber auch psychische Stérungen kénnen die

Wahrnehmung selbstrelevanter Informationen beeintrachtigen (Funder, 1999).

1.6.1.4 Utilization

Zuletzt muss die urteilende Person die relevante, verfiigbare und wahrgenommene Informa-
tion richtig nutzen (Funder, 1995). Das heifit, sie oder er muss richtig interpretieren, was die In-
formation hinsichtlich ihrer oder seiner Eigenschaft oder Kompetenz bedeutet (Funder, 1999).
Dazu gehort auch, richtig zu entscheiden, welche Hinweise relevant fiir die zu beurteilende Fahig-
keit oder Eigenschaft sind, verschiedene Hinweise angemessen zu gewichten und zu kombinieren,
und andere Faktoren, die das Verhalten beeinflussen kénnten, wie z.B. die Situation, zu beriick-
sichtigen (Letzring & Funder, 2021).

Die richtige Nutzung der Information ist schwierig, weil die Bedeutung eines Verhaltens fiir
eine Eigenschaft oder Kompetenz uneindeutig sein kann. Zum einen spielt der Kontext eine wich-
tige Rolle bei der Bewertung des Verhaltens (Funder, 1999; Trope, 1986). Wenn beispielsweise eine
Jugendliche oder ein Jugendlicher umgangssprachlich mit ihren oder seinen Freunden spricht, ist
das hinsichtlich der Deutschkompetenz anders zu bewerten, als wenn die oder der Jugendliche
umgangssprachlich im Deutschunterricht oder in einer Deutschpriifung spricht. Zum anderen
kann ein Verhalten immer von mehr als einer Eigenschaft oder Kompetenz beeinflusst sein (Ahadi
& Diener, 1989; Funder, 1999). Wenn jemandem beim Sprechen vor der Klasse beispielsweise nicht
die richtigen Vokabeln einfallen, konnte das auf Nervositit statt auf mangelnde Sprachkompetenz
zurtickzufiithren sein. Weiterhin kénnen Informationen, die tiber die Eigenschaft oder Fahigkeit
bereits vorliegen, die Bewertung wiederum beeinflussen (Trope, 1986), sodass z.B. die fehlenden
Vokabeln eher auf mangelnde Sprachkompetenz zuriickgefithrt werden, wenn bisherige Informa-
tionen fiir eine geringe Sprachkompetenz sprechen und eher auf die Nervositit zurtickgefiithrt wer-

den, wenn bisherige Informationen fiir eine gute Sprachkompetenz sprechen.
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Dabei ist insbesondere die Beriicksichtigung von situativen Faktoren bei der Urteilsbildung
von den zur Verfiigung stehenden kognitiven Ressourcen bzw. der anderweitigen Beanspruchung
vorhandener Ressourcen abhingig (Funder, 1999; Gilbert et al., 1988). Unter der kognitiven Belas-
tung des Sprechens vor der Klasse wird die Nervositit aufgrund mangelnder Ressourcen fiir den
Prozess der Urteilsbildung moglicherweise nicht als Ursache fiir die schlechte Ausdrucksfihigkeit
berticksichtigt und das Urteil {iber die eigene Sprachkompetenz fillt entsprechend negativer aus,
als wenn man die Nervositit in das Urteil miteinbeziehen wiirde.

Die Komplexitit der richtigen Interpretation der Informationen bietet auch Spielraum fiir Ver-
zerrungen. Gerade bei Selbsteinschitzungen kann die Interpretation selbstbezogener Informatio-
nen motivational und emotional beeinflusst sein. Darauf, inwiefern Informationen und in der
Folge Selbsteinschitzungen tatsichlich verzerrt werden, geht das RAM nicht ein. Das RAM bietet
aber eine Grundlage, um den Prozess von Verzerrungen aufzuzeigen (Funder, 1999). Zum Beispiel
wurde in Abschnitt 1.3.1.3 beschrieben, dass nach der Theorie zum Mnemic-Neglect Personen
selbstbedrohendes Feedback zwar enkodieren, es aber anschliefend nur oberflichlich verarbeiten,
sodass das negative Feedback separat vom Selbstkonzept verarbeitet und nicht integriert wird. In
der Terminologie des RAM bedeutet dies, dass das negative Feedback eine relevante, verfiigbare
Information ist, die wahrgenommen wird und auch verarbeitet wird. Aber die Verarbeitung auf der
letzten Stufe ist unzureichend, um zu einer genauen Selbsteinschitzung beizutragen. Auch selbst-
wertdienliche Attributionen (vgl. Abschnitt 1.3.1.1) sind auf der Utilization-Stufe des RAM zu ver-
orten. Insbesondere auf der Utilization-Stufe des RAM sind Verzerrungen, u.a. im Sinne des Self-
Enhancement zu erwarten, die durch die Komplexitit der Aufgabe, die verschiedenen Informatio-

nen zu einem Urteil zu integrieren, begiinstigt werden.

1.6.2 Moderatoren der Urteilsgenauigkeit

Die Genauigkeit von Einschitzungen kann durch verschiedene Moderatoren beeinflusst wer-
den. Auf einige Moderatoren der Urteilsgenauigkeit ldsst sich aus den obigen Ausfithrungen be-
reits schlieRen. Fiir einen besseren Uberblick lassen sich diese in einen Rahmen aus vier iiberge-
ordneten Moderatoren einordnen. Die vier iibergeordneten Moderatoren sind Good Judge, Good
Target, Good Trait und Good Information (Funder, 1993). Im optimistischen Sinne sind diese durch
das Adjektiv good nach der Auspragung benannt, die eine hohere Genauigkeit ermoglicht.

Die ibergeordneten Moderatoren konnen jeweils miteinander interagieren. Neben den Haupt-
effekten der einzelnen Moderatoren kann es also auch zu Interaktionseffekten kommen, wenn z.B.
eine bestimmte Beziehung zwischen Judge und Trait zu besonders genauen Einschitzungen fiithrt
und dies nicht ausschliellich auf die beiden Haupteffekte zuriickzufiihren ist. Beispielsweise kon-

nen sich Personen, die sich gut kennen, gegenseitig genauer einschitzen als sich fremde Personen
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gegenseitig einschitzen koénnen (z.B. Funder & Colvin, 1988). Dieser Interaktionseffekt zwischen
Judge und Target wird als Relationship bezeichnet (Funder, 1995). In der Literatur zum RAM wur-
den die Interaktionen in der Regel separat von den Haupteffekten aufgefiihrt. Fiir eine bessere
Ubersichtlichkeit werden hier jedoch auch Interaktionseffekte bei einer der beteiligten Hauptkom-
ponenten mit aufgefiihrt.

Die Intention des RAM war, eine theoretische Erklirung genauer Urteile zur Verfiigung zu
stellen, die allgemein genug ist, um Forschungsergebnisse zu allen Moderatoren zu erkliren und
weitere Moderatoren vorherzusagen. Das RAM bettet die Moderatoren der Urteilsgenauigkeit also
in einen theoretischen Rahmen ein, der zu erkliren versucht, warum und wie sich die jeweiligen
Moderatoren auswirken. So kann zu jedem Moderator angegeben werden, auf welchen Stufen des
RAM er wirkt (Funder, 1999). Die Systematisierung an dieser Stelle dient auch als Uberblick und
theoretische Einbettung ins RAM fiir mogliche Moderatoren der Genauigkeit der Selbsteinschat-
zungen der Sprachkompetenzen jugendlicher Fliichtlinge, die im Rahmen dieser Arbeit untersucht

werden sollen.

1.6.2.1 Good Judge

Hinter dem Good-Judge-Moderator steckt die Idee, dass sich Personen darin unterscheiden,
wie genau sie andere einschitzen und dass dies mit den Urteilenden selbst zu tun hat (Letzring &
Funder, 2021). Gemifl des RAM miissten Unterschiede in der Genauigkeit, mit der verschiedene
Personen andere einschitzen, auf die Detection- und die Utilization-Stufe zuriickzufithren sein. Es
ist also entscheidend, wie gut eine Person verfiigbare, relevante Hinweise wahrnehmen und nutzen
kann. Wie erfolgreich eine Person darin ist, hingt von drei Komponenten ab: dem Wissen, den
Fahigkeiten und der Motivation (Funder, 1999).

Wissen. Das Wissen bezieht sich auf das allgemeine Wissen tiber Personlichkeitseigenschaf-
ten, bzw. hier iibertragen auf das allgemeine Wissen {iber Kompetenzen und wie sich diese aus-
wirken, z.B. auf das Verhalten. Das Wissen wird durch Erfahrungen im Umgang mit verschiede-
nen Personen in verschiedenen Kontexten erworben und ist in der Regel implizit. Je mehr Perso-
nen iiber Kompetenzen und deren Manifestation z.B. im Verhalten wissen, desto genauer kénnen
sie Kompetenzen einschitzen (Funder, 1999).

In Interaktion mit dem Trait kann sich die Expertise der urteilenden Person hinsichtlich des
Traits darauf auswirken, wie genau sie dazu in der Lage ist, einen bestimmten Trait einzuschitzen.
Im Fall von Kompetenzen ist die Expertise mit der Kompetenz selbst gleichzusetzen. Wenn die
urteilende Person nur eine geringe Ausprigung der einzuschitzenden Kompetenz hat, hat sie

moglicherweise Schwierigkeiten, die Kompetenz korrekt zu beurteilen und insbesondere Fehler zu
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erkennen. Diese von der Auspragung der Kompetenz abhingige Schwierigkeit bei der Beurteilung
der Kompetenz untersuchten Kruger und Dunning (1999) ausfiihrlich.

In einer Serie von Studien fanden Kruger und Dunning (1999) heraus, dass insbesondere Per-
sonen, die schlecht in einem Test oder einer Aufgabe abschnitten, ihre Leistung sowohl im Ver-
gleich zu anderen als auch absolut, iiberschitzten. Die Studien liefen in der Regel so ab, dass Teil-
nehmende eine Aufgabe, z.B. eine logische Denkaufgabe, bearbeiteten und anschliefRend ihre lo-
gische Denkfihigkeit mit der der anderen Teilnehmenden verglichen. Auflerdem schitzten sie ein,
wie viele Items sie richtig beantwortet haben. Die Teilnehmenden wurden dann nach ihrer Leis-
tung in Quartile eingeteilt. Diejenigen im untersten Leistungsquartil, die also durchschnittlich den
12. oder 13. Prozentrang erreicht haben, schitzten, dass sie besser als ca. 60% der Teilnehmenden
abgeschnitten hitten. Auflerdem iiberschitzten sie die Anzahl der richtig beantworteten Items
deutlich. Diejenigen, die am schlechtesten abgeschnitten haben, schitzten ihre Leistung beinahe
genauso hoch ein, wie Teilnehmende im oberen Leistungsbereich (Dunning, 2005; Kruger & Dun-
ning, 1999).

Die Autoren argumentierten, dass Personen, die nicht zu einer guten Leistung in der Lage
seien, ebenso wenig dazu in der Lage seien, die schlechte Leistung zu erkennen. Sie schrieben von
einem doppelten Fluch, denn dieselben Fihigkeiten, die notwendig seien, um eine gute Leistung zu
erzielen, seien auch notwendig, um zu erkennen, ob man eine gute Leistung erbracht hat. Denn
wenn man die Fihigkeit besife, zu wissen, dass man einen Fehler macht, konne man den Fehler
auch vermeiden. Fiir die kognitive Aufgabe, richtig zu antworten und die metakognitive Aufgabe,
die Antwort richtig einzuschitzen, seien dieselben Fihigkeiten notwendig. Dieser Effekt wurde in
der Literatur als Dunning-Kruger-Effekt bezeichnet (Dunning, 2005; Kruger & Dunning, 1999).

Unterstiitzt wurde die Argumentation dadurch, dass sich die Genauigkeit der Selbsteinschit-
zungen auch nicht verbesserte, wenn die Teilnehmenden einen monetiren Anreiz erhielten (Ehr-
linger et al., 2008). Weiterhin waren die Personen mit besserer Leistung auch besser zu der me-
takognitiven Aufgabe in der Lage, die Leistung anderer einzuschitzen (Kruger & Dunning, 1999).
Dariiber hinaus korrigierten Teilnehmende mit zuerst schlechter Leistung in einer Aufgabe ihre
Einschitzungen der Leistung, nachdem sie in der Aufgabe effektiv geschult wurden und ihre Fi-
higkeit verbesserten (Kruger & Dunning, 1999). All diese Befunde stiitzen die Argumentation, dass
es an dem Mangel einer Fihigkeit liegt, weshalb Personen nicht in der Lage sind, ihre Leistung
richtig einzuschitzen (vgl. Dunning, 2005).

Jedoch gilt der Dunning-Kruger-Effekt nicht fiir alle Leistungsbereiche. Personen bemerkten
ihre Inkompetenz in der Regel, wenn sie die notwendigen Fihigkeiten {iberhaupt nicht besaflen
(Dunning, 2005). Weiterhin werden in manchen Bereichen unterschiedliche Fihigkeiten zum Er-
bringen der Leistung und zum Urteilen iiber die Leistung benétigt. Beispielsweise braucht man

andere Fihigkeiten, um die Qualitit eines Abschlags im Golf zu beurteilen (z.B. Sehfihigkeit), als
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um selbst abzuschlagen (z.B. Koordination; Dunning, 2005). In Bezug auf Zweitsprachfihigkeiten
argumentiere ich, dass die Fahigkeit selbst teilweise notwendig ist und teilweise nicht notwendig
ist fiir die Beurteilung, abhingig von der jeweiligen Facette der Sprachkompetenz. Beispielsweise
muss man eine Vokabel nicht kennen, um zu bemerken, dass man sie nicht kennt, wenn man sie
gerade verwenden mochte. Um den Unterschied zwischen der eigenen Aussprache und der Aus-
sprache von Muttersprachlern zu erkennen, muss man diesen Unterschied héren kénnen. Hinge-
gen muss man die richtige Aussprache horen und die Sprache entsprechend aussprechen kénnen,
um akzentfrei zu sprechen. Ist man dazu in der Lage, seine eigene falsche Aussprache zu horen,
das Wort aber dennoch nicht richtig auszusprechen, bemerkt man die Inkompetenz wahrschein-
lich. In der Grammatik kann man sehr wohl bemerken, dass man z.B. nicht weif}, wie man Ver-
gangenheitsformen bildet. Man kann aber auch falsche Formen bilden oder Formen falsch verste-
hen und dies mangels Fihigkeit nicht bemerken. Da Sprachkompetenzen verschiedene Fihigkei-
ten umfassen, sind auch verschiedene metakognitive Fihigkeiten notwendig, um die jeweilige Leis-
tung zu beurteilen. Ich nehme demnach an, dass der Dunning-Kruger-Effekt fiir Sprachkompeten-
zen nur in begrenztem Ausmafl gilt.

Eine Schwierigkeit bei der Einschitzung von Kompetenzen sind auflerdem die Errors-of-Omis-
sion (Dunning, 2005, S. 26). Es ist nicht zu greifen, wie grofd z.B. der Wortschatz einer Sprache ist
und wie viele Moglichkeiten man hitte, etwas sprachlich auszudriicken. Bei Aufgaben, bei denen
es, anders als bei z.B. Mathematikaufgaben, nicht nur eine klar definierte Lé6sung gibt, miisste man
theoretisch die gesamte Menge an moglichen Losungen kennen, um eine Leistung genau einschat-
zen zu kénnen. Damit geht auch der Befund einher, dass die Selbsteinschitzungen von Schiilerin-
nen und Schiilern in naturwissenschaftlichen Fichern besser mit den Einschitzungen ihrer Leh-
rerinnen und Lehrer ibereinstimmten als in sozialwissenschaftlichen Fachern (Dunning, 2005;
Falchikov & Boud, 1989).

Die Forschungsarbeiten von Kruger und Dunning (1999) beinhalten noch einen weiteren Be-
fund. Diejenigen Teilnehmenden im oberen Leistungsquartil unterschitzten ihre Leistung beim
Vergleich mit den anderen Teilnehmenden. Sie schitzten im Durchschnitt, dass sie nur besser als
gut 70% der anderen Teilnehmenden abgeschnitten haben. Nach Kruger und Dunning (1999) lag
dies nicht daran, dass sie ihre eigenen Fahigkeiten falsch einschitzten, sondern daran, dass sie die
Fihigkeiten der anderen Teilnehmenden tiberschitzten (vgl. Ehrlinger et al., 2008). Sie nahmen
an, dass andere Personen ebenso gut abschnitten und ihre eigene Leistung somit nicht so weit iiber
dem Durchschnitt lag. Diese Argumentation unterstiitzend, fanden Kruger und Dunning (1999),
dass Personen mit sehr guter Leistung ihre relative Selbsteinschitzung erhoht haben, nachdem sie
die Tests anderer Personen gesehen haben (vgl. Dunning, 2005).

Fihigkeiten. Weil der Urteilsprozess komplexe kognitive Anforderungen mit sich bringt, kénn-

ten sich insbesondere kognitive Fihigkeiten auf die Genauigkeit von Selbsteinschitzungen
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auswirken (vgl. Funder, 1999). Fiir die Anforderungen des Urteilsprozesses scheint insbesondere
die kognitive Fihigkeit zum schlussfolgernden Denken relevant. Fluid Reasoning wurde definiert
als die bewusste und gleichzeitig flexible Aufmerksamkeitskontrolle zur Losung neuartiger Prob-
leme, die nicht gelost werden konnen, indem man ausschliellich bereits erlernte Gewohnheiten,
Schemata oder Vorlagen anwendet (Schneider & McGrew, 2012)

Es wird davon ausgegangen, dass Personen mit guten Fihigkeiten im schlussfolgernden Den-
ken mehr kognitive Ressourcen zur Verfiigung stehen und sie insgesamt Aufgaben besser l6sen
konnen. Bei anspruchsvolleren Aufgaben zeichnen sie sich durch bessere Leistung, bei einfachen
Aufgaben durch kiirzere Reaktionszeiten aus (van der Meer et al., 2010). Wurde neben der Aufga-
benschwierigkeit auch die Art der Aufgaben unterschieden, hat sich gezeigt, dass Individuen mit
hoch ausgeprigter Fihigkeit zum schlussfolgernden Denken bestimmte Aufgabenarten effizienter
16sen konnten und somit weniger Ressourcen verbrauchten und die Ressourcen in Abhingigkeit
von den Anforderungen der Aufgabe flexibler nutzten als Personen mit niedriger ausgeprigter Fi-
higkeit zum schlussfolgernden Denken (Lu et al., 2022).

Betrachtet man die bisherigen Ausfithrungen und insbesondere die Utilization-Stufe des
RAM, auf der verschiedene Informationen sinnvoll integriert werden miissen, scheint der kognitive
Prozess, der zu einer genauen Einschitzung einer Fihigkeit fithrt, komplex zu sein (s. a.Christia-
nsen et al., 2005). Insbesondere bei Selbsteinschitzungen muss das relevante Verhalten wahrge-
nommen werden, wihrend es ausgefiihrt wird (z.B. beim Sprechen muss wahrgenommen werden,
ob Vokabeln fehlen oder Fehler gemacht werden), d.h. fiir die Wahrnehmung und Verarbeitung
der relevanten Informationen bleiben nur die kognitiven Ressourcen, die durch das Verhalten
selbst noch nicht verbraucht werden. Personen mit hohen kognitiven Fahigkeiten und entspre-
chenden Ressourcen haben demnach auf der Detection- und Utilization-Stufe des RAM Vorteile,
weil ihre kognitiven Ressourcen wahrscheinlicher ausreichen, um trotz bestehender kognitiver Last
relevante Informationen wahrzunehmen und verschiedene Informationen sinnvoll zu integrieren
und dafiir viele Informationen gleichzeitig zu verarbeiten und die Aufmerksambkeit auf die wesent-
lichen Aspekte zu richten. In Abschnitt 1.7.1 wird darauf eingegangen, dass dariiber hinaus in der
konkreten Fragebogensituation ebenfalls unter kognitiver Belastung relevante Informationen ab-
gerufen, integriert und in eine Antwort umgesetzt werden miissen. Auch an dieser Stelle spielen
kognitive Fihigkeiten eine Rolle fiir die Genauigkeit der Selbsteinschitzung. Empirisch wurde bis-
her z.B. zur Fremdeinschitzung von Personlichkeitseigenschaften gefunden, dass Personen mit
hoherer Intelligenz bestimmte Personlichkeitseigenschaften genauer einschitzten (Lippa & Dietz,
2000).

Motivation. Zuletzt ist die Motivation ein entscheidender Faktor auf Seiten der urteilenden
Person, der die Urteilsgenauigkeit beeinflussen kann. Demnach wird ein Urteil dann genauer,

wenn die urteilende Person zu einer moglichst genauen Einschitzung motiviert ist.



36 Das Realistic-Accuracy-Modell

Dementsprechend waren in einer Studie die Ubereinstimmungen zwischen Urteilenden groRer,
wenn die Teilnehmenden davon ausgingen, dass die Urteilsgenauigkeit Konsequenzen fiir sie hat
(Flink & Park, 1991; vgl. Funder, 1999). Bei Selbsteinschitzungen spielen insbesondere die in Ka-
pitel 1.3 beschriebenen Motive eine wichtige Rolle fiir die Urteilsgenauigkeit. Personen kénnen
somit zu einem moglichst positiven Selbstbild (Self-Enhancement), oder zur Bestitigung ihres be-
stehenden Selbstbilds (Self-Verification) motiviert sein, oder sie konnen an einer moglichst ge-
nauen Selbsteinschitzung interessiert sein (Self-Assessment). Wie stark die einzelnen Motive bei
einem Individuum beziiglich einer konkreten Selbsteinschitzung ausgeprigt sind, hingt von ver-
schiedenen Faktoren ab. Auf Seiten der urteilenden Person sind die Stabilitdt des Selbstbilds, die
kulturelle Prigung und die kognitiven Ressourcen und Belastungen relevant. In Interaktion mit
dem Trait sind die subjektive Wichtigkeit des Traits und die Eindeutigkeit der zu beurteilenden
Kompetenz bzw. Uberpriifbarkeit der Selbsteinschitzung relevant (Alicke et al., 1995; Cross &
Gore, 2012; Dunning et al., 1989; Gebauer et al., 2013; Mezulis et al., 2004; Sedikides & Alicke,
2019; Swann et al., 1990; Swann & Buhrmester, 2012; van Lange & Sedikides, 1998; vgl. Kapitel 1.3
und 1.5, s. a. Abschnitt 1.6.2.3). Die Motivation der urteilenden Person ist also ein sehr variabler

Moderator der Urteilsgenauigkeit und hingt selbst von verschiedenen Faktoren ab.

1.6.2.2 Good Target

Als weiteren iibergeordneten Moderator der Urteilsgenauigkeit beschreibt Funder (1993) das
Target. Das Target, also die Person, deren Eigenschaft beurteilt wird, ist im Falle der Selbstein-
schitzung dieselbe Person wie der Judge, also die oder der Urteilende. Da beim Fokus auf die zu
beurteilende Person jedoch andere Eigenschaften auf anderen Stufen des RAM als Moderatoren
der Urteilsgenauigkeit wirken, sollen diese auch hier separat von den fiir die urteilende Person
spezifischen Moderatoren betrachtet werden.

Der Hintergrund des Good-Target-Moderators ist, dass sich Personen darin unterscheiden, wie
genau sie (nach der urspriinglichen Idee durch andere Personen) bewertet werden. Es scheint an
Eigenschaften der Personen selbst zu liegen, dass sie genauer eingeschitzt werden kénnen, denn
sie sind selbst dafiir verantwortlich, welche Informationen sie preisgeben und fiir die Aufmerk-
sambkeit, die sie auf sich ziehen (Letzring & Funder, 2021; Mignault & Human, 2021). Im RAM
kénnen sich Eigenschaften der einzuschitzenden Person insbesondere auf die Relevanz (Rele-
vance) und die Verfiigbarkeit (Availability) von Informationen auswirken. Kompetenzen von Per-
sonen, deren Verhalten moglichst viele relevante und unmissverstindliche Hinweise preisgibt, soll-
ten am einfachsten einzuschitzen sein (vgl. Funder, 1999). Indirekt kénnen Targets jedoch auch

die Detection- und Utilization-Stufe des RAM beeinflussen, indem sie z.B. die Aufmerksamkeit der
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urteilenden Person stirker auf sich ziehen oder deren Motivation fiir eine genauere Einschitzung
erhohen (Mignault & Human, 2021).

Die Menge an verfiigbaren Hinweisen kann von dem generellen Aktivititsniveau einer Person
abhingig sein. Manche Personen sind insgesamt aktiver als andere, sodass sie mehr Verhalten
zeigen, was probabilistisch gesehen dazu fiihrt, dass mehr relevantes Verhalten verfiigbar ist. Fiir
die Einschitzung bestimmter Personlichkeitseigenschaften spielt insbesondere das Sozialverhal-
ten von Personen eine Rolle. Je schiichterner und sozial zuriickgezogener Personen sind, desto
weniger Hinweise auf andere Personlichkeitseigenschaften gibt es, wihrend weniger schiichterne
und kontaktfreudigere, extrovertiertere Personen zumindest hinsichtlich mancher Eigenschaften
einfacher einzuschitzen sind (Ambady et al., 1995; Funder, 1999; Mignault & Human, 2021). Bei
Selbsteinschitzungen von Sprachkompetenzen miissen die Hinweise auf Kompetenzen jedoch
nicht zwangsldufig in sozialen Situationen auftreten. Man erhilt immer dann Informationen {iber
die eigene Sprachkompetenz, wenn man Kontakt zu der Sprache hat, auch indem man z.B. auf der
Sprache schreibt oder liest oder auditive Medien konsumiert. Manche Personen meiden Sprach-
kontakt und folglich relevante Informationen tiber eigene Kompetenzen, z.B. als Self-Handicap-
ping-Strategie (s. Abschnitt 1.6.1.1).

In Interaktion mit dem Trait ist die Menge relevanter Informationen, die die einzuschitzende
Person verfiigbar macht, bei gut sichtbaren Traits jedoch weniger wichtig, denn bei solchen Traits
liegen schnell ausreichend Informationen vor, um relativ genaue Einschitzungen vornehmen zu
konnen. Informationen dariiber hinaus bieten jedoch wenig Zugewinn fiir die Genauigkeit der
Einschitzung (Funder, 1999). Auch wenn ein Traget also eine geringere Menge relevanter Infor-
mationen preisgibt als andere Targets, kann diese Menge bei gut sichtbaren Traits bereits ausrei-
chen, um eine genaue Einschitzung vorzunehmen. Im Fall von Sprachkompetenzen besteht au-
Rerdem die Besonderheit, dass durch den Zusammenhang zwischen Sprachkontakt und Sprach-
kompetenz Personen mit wenig Sprachkontakt auch die Information, dass sie wenig Sprachkontakt
haben, nutzen kénnen, um ihre Sprachkompetenz einzuschitzen. Zusammenfassend kann also
die Menge relevanter Informationen in einem gewissen Ausmafs durch das Verhalten des Targets
beeinflusst werden, was abhingig von der Sichtbarkeit des Traits unterschiedliche Konsequenzen
fiir die Genauigkeit der Einschitzungen haben kann.

Des Weiteren beeinflussen die Konsistenz und Skalierbarkeit der Kompetenz einer Person,
wie gut von ihrem Verhalten auf ihre Kompetenz geschlossen werden kann. Es ist moglich, dass
die Kompetenz mancher Individuen anders strukturiert ist, als es die Regel ist, dass diese beispiels-
weise schwierige Vokabeln beherrschen, einige einfache jedoch nicht (vgl. Funder, 1999). Oder dass
sie in manchen Bereichen oder Dimensionen der Sprachkompetenz deutlich kompetenter sind als
in anderen. Dies kann Schwierigkeiten bei der Einschitzung der Sprachkompetenz bereiten. Ahn-

lich kann auch ein weiterer z.B. situationsabhidngiger Faktor mit der Kompetenz konfundiert sein,
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wodurch die gezeigte Kompetenz inkohirent wird (vgl. Abschnitt 1.6.1.1). Wenn jemand z.B. beim
Sprechen vor einer Klasse nervos wird und Worter vergisst und Fehler macht oder wegen Testangst
in Sprachtests schlecht abschneidet, wihrend sie oder er in anderen Kontexten deutlich besser in
der Sprache interagiert, ist das Verhalten nicht kohidrent und entsprechend schwieriger zu beurtei-

len.

1.6.2.3 Good Trait

Weiterhin beschreibt Funder (1993) den einzuschitzenden Trait als Moderator der Urteils-
genauigkeit. Personlichkeitseigenschaften oder Kompetenzen konnen sich darin unterscheiden,
wie genau diese tendenziell eingeschitzt werden, d.h. dass manche Traits iiber verschiedene Ur-
teilende und Beurteilte sowie Situationen hinweg genauer eingeschitzt werden als andere (Letzring
& Funder, 2021). Dies hingt einerseits von der Sichtbarkeit der Eigenschaft oder Kompetenz ab,
also inwiefern relevantes Verhalten hiufig vorkommt und verfiigbar ist (Krzyzaniak & Letzring,
2021). Bei Selbsteinschitzungen hingt es andererseits davon ab, wie allgemein erstrebenswert und
personlich wichtig es ist, die Kompetenz zu besitzen, denn das beeinflusst, inwiefern Personen
zum Self-Enhancement neigen (Alicke, 1985; Funder, 1999; Sedikides & Alicke, 2019; vgl. Ab-
schnitt 1.3.1). Dartiber hinaus beeinflusst die Eindeutigkeit und Verifizierbarkeit anhand objektiver
Kriterien einer Eigenschaft oder Kompetenz, wie eigenniitzig Personen diese interpretieren (Se-

dikides & Alicke, 2019; van Lange & Sedikides, 1998; vgl. Abschnitt 1.3.1).

1.6.2.4 Good Information

Zuletzt nennt Funder (1993) Informationen als Moderatoren der Urteilsgenauigkeit. Informa-
tionen konnen sich darin unterscheiden, wie niitzlich sie sind, um eine genaue Einschitzung vor-
zunehmen. Es kann also an der Information liegen, ob eine genaue Einschitzung fiir Urteilende
einfach moglich ist. Zwei Aspekte sind dafiir entscheidend, wie niitzlich Informationen sind: Die
Quantitit und die Qualitit (Letzring & Funder, 2021).

Quantitit. Je mehr Informationen man hat, desto genauer wird tendenziell die Einschitzung,
die man vornimmt. Dies wird auch mit dem Aquaintanceship-Effekt in Verbindung gebracht: Uber
der oder dem Urteilenden bekannte Personen sind in der Regel mehr Informationen verfiigbar, als
iiber fremde Personen, weshalb bekannte Personen genauer eingeschitzt werden konnen (Funder,
1999; Funder & Colvin, 1988; Letzring & Funder, 2021). Bei Selbsteinschitzungen liegt, wenn man
so will, der h6chstmogliche Grad an Bekanntheit vor, sodass davon auszugehen ist, dass alle Infor-
mationen verfiigbar sind (aufler Feedback von anderen Personen, vgl. Abschnitt 1.2.1 und Ab-

schnitt 1.6.1.2).
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Qualitit. Manche Arten von Informationen sind niitzlicher, um genaue Einschitzungen vor-
zunehmen, als andere (Letzring & Funder, 2021). Die Qualitit der Information bezieht sich im
RAM auf die Relevance-Stufe. Bestimmtes Verhalten in bestimmten Kontexten kann niitzlicher
sein als anderes Verhalten in anderen Kontexten (Funder, 1999). Die tigliche Begriifung von
Freunden kann weniger informativ tiber die Deutschkompetenz sein, als im Deutschunterricht ei-
nen deutschen Text zu lesen und moglicherweise Liicken auszufiillen. Wenn jemand in spezifi-
schen Situationen relevante Informationen zur eigenen Deutschkompetenz erhilt, kann dies zu
einer genaueren Selbsteinschitzung beitragen.

Ahnlich wie die Itemschwierigkeit in der Psychometrie die beste Trennschirfe hat, wenn sie
der Kompetenz der Person entspricht, sollte auch die Schwierigkeit der Situation der Kompetenz
der Person entsprechen (Funder, 1999). Wenn eine beginnende Zweitsprachlernerin oder ein be-
ginnender Zweitsprachlerner versucht, sich an einer komplexen politischen Diskussion mit vielen
Muttersprachlerinnen und Muttersprachlern zu beteiligen, erfihrt sie oder er dadurch vermutlich
wenig Neues iiber ihre oder seine Kompetenz in dieser Sprache, da die Anforderung zu schwierig
ist. Aufschlussreicher ist eine einfache Unterhaltung mit einer Freundin oder einem Freund, die
dem Niveau der Sprachkompetenz entspricht.

Dariiber hinaus kann Feedback von anderen Personen zusitzliche (Quantitit), hochwertige
(Qualitdt) Informationen zu einer genauen Einschitzung beitragen (vgl. Bollich et al., 2011). Im
Abschnitt zum Good Judge (Abschnitt 1.6.2.1) wurde ausgefiithrt, dass wenn Personen nicht wis-
sen, was richtig ist, sie auch nicht erkennen kénnen, wenn sie einen Fehler machen (z.B. Dunning,
2005). Genau in solchen Situationen, in denen Personen ihre Fehler nicht wahrnehmen oder ent-
sprechend verarbeiten, kann Feedback besonders hilfreich sein. Dies sollte unabhidngig vom Kom-

petenzniveau einer Person gelten.

1.7 Die Operationalisierung von Selbsteinschitzungen im Fragebogen

Das RAM bezieht sich darauf, wie Urteile gebildet werden, nicht im RAM enthalten ist jedoch
der Schritt der Operationalisierung eines Urteils. Die urteilende Person konnte die Einschitzung
per Fragebogen oder in einem freien Antwortformat wiedergeben. Die Frage kann einen Referenz-
rahmen vorgeben oder nicht. Die Genauigkeit des Urteils kann auch in diesem Schritt noch beein-
trachtigt werden. Eine Rolle spielt z.B., wie Fragebogenitems formuliert sind und welche Antwort-
skalen verwendet werden (vgl. Funder, 1995, S. 658, 1999, S. 121). Die kognitiven Prozesse, die bei
der Beantwortung von Fragebogenitems ablaufen, sind relevant dafiir, wie genau das Urteil wird.

Auf diese kognitiven Prozesse wird im folgenden Abschnitt 1.7.1 eingegangen. Implikationen fiir
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die Gestaltung von Selbsteinschitzungsitems, um moglichst genaue Urteile zu erzielen, werden

im darauffolgenden Abschnitt 1.7.2 abgeleitet.

1.7.1 Kognitive Prozesse bei der Beantwortung von Fragebogenitems

In einer konkreten Fragebogensituation laufen bei der Beantwortung eines Items folgende
Prozesse ab: Das Item muss verstanden werden, die relevante Information muss abgerufen und
ein entsprechendes Urteil daraus gebildet werden und schliefllich muss eine Antwort auf die Frage
gewihlt werden (z.B. Strack & Martin, 1987; Tourangeau et al., 2000). Jeder der genannten Prozesse
kann aus weiter differenzierbaren Einzelprozessen bestehen und mit Risiken fiir Ungenauigkeiten
einhergehen.

Beim Verstindnis der Fragestellung konnen z.B. verschiedene Teilnehmende Begriffe unter-
schiedlich verstehen (Tourangeau et al., 2000). Weiterhin kann die Interpretation einer uneindeu-
tigen Fragestellung durch Priming beeinflusst sein, beispielsweise durch vorangegangene Fragen
oder andere Aspekte des Kontextes der Befragung (Strack & Martin, 1987). Der Shifting-Standards-
Effekt (vgl. Abschnitt 1.2.4) wiirde moéglicherweise nicht auftreten, wenn das Merkmal, aufgrund
dessen ein anderer Standard fiir eine Beurteilung zugrunde gelegt wird, nicht salient wire.

Manchmal liegen zur Beantwortung einer Frage bereits Informationen im Gedichtnis bzw. im
Selbstkonzept vor (Strack & Martin, 1987), die tiber die im RAM beschriebenen Prozesse gewonnen
und zu Urteilen integriert wurden. Wenn die Information zum Zeitpunkt der Beantwortung der
Frage verfiigbar ist (vgl. Working-Self-Concept; Markus & Wurf, 1987; s. Kapitel 1.1), kann sie ein-
fach genutzt werden. Falls jedoch noch kein integriertes Urteil zu der Fragestellung vorliegt, muss
es ad hoc gebildet werden. Das heift, relevante Informationen miissen aus dem Gedichtnis abge-
rufen werden, wobei eine vollstindige Suche nach Informationen im Gedichtnis in einer Fragebo-
gensituation in der Regel nicht méglich ist. Unter dieser Bedingung entscheidet die Zuginglichkeit
dariiber, welche Informationen beriicksichtigt werden, also beispielsweise, welche Informationen
zuletzt aktiviert wurden (Strack & Martin, 1987). Haufig werden in der Fragebogensituation ver-
mutlich sowohl bereits vorliegende Urteile, als auch einzelne Informationen abgerufen und zu ei-
nem Urteil integriert (vgl. Tourangeau et al., 2000). Beim Abruf der Informationen ist es moglich,
dass die Person den Fokus auf einen bestimmten Aspekt oder einen Teilbereich der Frage legt (vgl.
Strack & Martin, 1987). Bei der Frage danach, wie gut jemand Deutsch spricht, kénnte die Person
beispielsweise eher Informationen und Urteile dazu zusammentragen, wie fliissig, oder wie gram-
matikalisch fehlerfrei, oder wie akzentfrei, etc. sie oder er die Sprache beherrscht.

Bei der Auswahl einer Antwortkategorie kommt es vor, dass Personen eine Antwortkategorie
wihlen, die nicht zu ihrem Urteil passt, denn die Bedeutung der Antwortkategorien kann unklar

sein und unterschiedlich interpretiert werden oder es kénnte keine passende Antwortkategorie
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vorliegen (Tourangeau et al., 2000). Auf die Gestaltung von Likert-Skalen und die Auswirkungen
auf die Qualitit, Reliabilitit und Validitdt der resultierenden Daten wird in Abschnitt 1.7.2 dieses
Kapitels eingegangen. Zuvor wird erldutert, unter welchen Bedingungen Teilnehmende die be-
schriebenen Prozesse bei der Beantwortung von Fragebogenitems so durchfithren, dass moglichst
genaue Urteile resultieren.

Teilnehmende konnen aus verschiedenen Griinden motiviert sein, die kognitive Arbeit auf sich
zu nehmen, Fragen in einem Fragebogen griindlich und unverzerrt zu beantworten. Hiufig liegt
jedoch keine Motivation vor, qualitativ hochwertige Antworten zu geben oder die Motivation, die
Aufmerksamkeit oder das Interesse lisst im Laufe der Beantwortung eines Fragebogens nach
(Krosnick & Presser, 2010). Die Griindlichkeit, mit der Personen Fragen in einem Fragebogen be-
antworten, beschreibt Krosnick (1991; Krosnick & Presser, 2010) auf einem Kontinuum von Opti-
mizing bis Strong Satisficing. Beim Optimizing nimmt eine Person den Aufwand auf sich, moglichst
optimale Antworten zu geben. Beim Satisficing werden mehr oder weniger extreme Abkiirzungen
bei den kognitiven Prozessen, die in die Beantwortung der Frage involviert sind, genommen. Das
heifdt, das Verstindnis der Frage, der Abruf aus dem Gedachtnis sowie die Urteilsbildung und die
Wahl einer Antwortoption erfolgen weniger griindlich. Im Extremfall werden der Gedichtnisabruf
und die Urteilsbildung komplett tibersprungen, sodass die Frage oberflichlich interpretiert und
eine scheinbar akzeptable Antwort ausgewihlt wird. In der Frage wird dann nur nach einem Hin-
weis gesucht, der auf eine Antwort hindeutet, die einfach auszuwihlen und ggf. zu rechtfertigen
ist. Dies ist beispielsweise bei der Better-Than-Average-Heuristik der Fall (vgl. Kapitel 1.3).

Wie griindlich Personen bei der Beantwortung von Fragen in einem Fragebogen vorgehen,
wird durch drei Faktoren beeinflusst: Durch die Aufgabenschwierigkeit, die Fahigkeiten und die
Motivation der teilnehmenden Person (Krosnick, 1991; Krosnick & Presser, 2010). Die Aufgaben-
schwierigkeit hingt z.B. von Eigenschaften der Frage ab, also wie schwierig die Frage zu verstehen
ist und wie schwierig es ist, entsprechende relevante Informationen abzurufen. Auch die Situation
der Fragebogenadministration kann Einfluss auf die Aufgabenschwierigkeit nehmen, beispiels-
weise, ob die oder der Teilnehmende abgelenkt wird. Die Aufgabenschwierigkeit bedingt demzu-
folge den Umfang der benétigten kognitiven Fihigkeiten und Ressourcen und inwieweit diese z.B.
durch Ablenkung, Zeitdruck oder vorangegangene Fragen bereits besetzt sind. Auf Seiten der teil-
nehmenden Person kommt es darauf an, ob diese dazu in der Lage ist, die komplexen mentalen
Operationen unter den gegebenen Bedingungen durchzufiihren, wie getibt sie darin ist, tiber das
Thema der Frage nachzudenken und ob bereits entsprechende Urteile oder Einschitzungen vor-
liegen. Wie motiviert die Person ist, hangt davon ab, ob sie davon ausgeht, dass die Studie sinnvolle
Konsequenzen haben wird, ob die Person bereits erschopft ist, weil die Befragung z.B. schon lange
andauert und von der Durchfithrung der Befragung, also z.B. davon, ob die Interviewerin oder der

Interviewer den Eindruck vermittelt, dass die Fragen griindlich oder schnell beantwortet werden
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sollen (Krosnick, 1991; Krosnick & Presser, 2010). Auflerdem ist es fiir die Griindlichkeit der Be-
antwortung der Frage relevant, ob die Person das Thema fiir personlich wichtig hilt, wobei das im
Falle von Selbsteinschitzungen tendenziell zu Self-Enhancement und einer oberflichlichen Beant-
wortung fithrt (Gebauer et al., 2013; Sedikides & Alicke, 2019). Fragen zu eigenen Kompetenzen
werden eher dann griindlich beantwortet, wenn das Self-Assessment-Motiv iiberwiegt, was der Fall
ist, wenn die Fihigkeit eindeutig definiert ist und wenig Interpretationsspielraum lisst (Dunning
etal., 1989; van Lange & Sedikides, 1998) oder die Person davon ausgeht, dass sie ihre Einschitzung
spater rechtfertigen muss (Sedikides et al., 2002). Neben weiter oben bereits identifizierten Mode-
ratoren der Urteilsgenauigkeit wirken sich folglich auch einige Aspekte der Interviewsituation und
des Items im Fragebogen darauf aus, wie griindlich und genau Personen eine Selbsteinschitzungs-

frage beantworten.

1.7.2 Implikationen fiir die Gestaltung von Selbsteinschitzungsitems

Es ist grundsitzlich zu empfehlen, Fragebogenitems moglichst eindeutig und verstindlich zu
gestalten (z.B. Bithner, 2011). Eine gingige Methode, Selbsteinschitzungen von Fahigkeiten zu
erfassen, ist es, eine direkte Frage nach der entsprechenden Fihigkeit auf einer Ratingskala ein-
schitzen zu lassen. Ratingskalen bieten dabei viel Gestaltungsspielraum, denn sowohl die Anzahl
der Antwortkategorien als auch deren Labels konnen variiert werden. Damit alle Teilnehmenden
die Antwort auswihlen kénnen, die ihrer Einschitzung entspricht, sollte die Antwortskala das ge-
samte Messkontinuum umfassen und keine Bereiche auslassen (Krosnick & Presser, 2010). Auf
einer dichotomen Selbsteinschitzungsskala, die nur die beiden Antwortoptionen gut und schlecht
umfasst, konnten Personen, die ihre Kompetenz als mittelmiflig oder besonders gut oder beson-
ders schlecht einschitzen, beispielsweise keine passende Antwortkategorie wihlen. Weiterhin soll-
ten Teilnehmende eine mdoglichst genaue und stabile Vorstellung davon haben, was die einzelnen
Punkte einer Skala bedeuten, sodass sie auch zu einem anderen Zeitpunkt bei gleichbleibender
Einschitzung dieselbe Antwort geben wiirden (Krosnick & Presser, 2010). Dariiber hinaus sollten
Teilnehmende sowie Forschende in ihrer Interpretation der Bedeutung der Skalenpunkte mog-
lichst {ibereinstimmen (Krosnick & Presser, 2010), was wenn man die oben beschriebenen Refe-
renzrahmen- und Shifting-Standards-Effekte (vgl. Kapitel 1.2.4 und 1.2.5) bedenkt, hiufig nicht ge-
geben ist.

Insbesondere was die Anzahl der Antwortkategorien und die Labels der Antwortkategorien an-
geht, gibt es in der Literatur einige empirische Untersuchungen und Empfehlungen. In Bezug auf
Meinungsfragen argumentieren Krosnick und Presser (2010), dass fiinf Punkte allen Individuen,
die neutrale, moderate oder extreme Einstellungen haben, Méglichkeiten geben, diese genau an-

zugeben. Inwiefern mehr Punkte einen Mehrwert bringen, hingt davon ab, wie prizise die
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mentalen Reprasentationen des Konstrukts sind. Mehr Skalenpunkte bringen dann einen Mehr-
wert, wenn Personen entsprechend prizisere Unterscheidungen vornehmen und tatsichlich die
gesamte Skala nutzen. Wird die Skala linger, miissen die Teilnehmenden die Bedeutung von mehr
Punkten interpretieren und es besteht die Gefahr, dass sie die Punkte weniger konsistent interpre-
tieren. Dartiber hinaus kénnte eine hohe Anzahl an Punkten die Aufgabenschwierigkeit erhchen,
da mehr Punkte interpretiert und zwischen mehr Punkten gewihlt werden muss. Andererseits
kénnten zu wenige Punkte die Aufgabenschwierigkeit ebenfalls erhéhen, wenn dadurch keine pas-
sende Kategorie vorhanden ist. Entsprechend empfehlen Krosnick und Presser (2010), Antwortska-
len moderater Linge zu verwenden. Thre Zusammenfassung empirischer Befunde unterstiitzt die
Empfehlung. Sie ergab, dass die Reliabilitit von Skalen mit nur zwei oder drei Punkten geringer
ist als die Reliabilitit von Skalen mit mehr Punkten, aber dass die Reliabilitit bei mehr als 7 Punk-
ten nicht weiter ansteigt. Bei der Validitit zeichnet sich ein dhnliches Bild. Leung (2011) hat hinge-
gen die Verteilung von Antwortskalen mit 4, 5, 6 und 11 Optionen anhand einer chinesischen Ver-
sion der Selbstwertskala nach Rosenberg (Leung & Wong, 2008) untersucht, mit dem Ergebnis,
dass die 11-stufige Skala eine geringere Schiefe und Kurtosis hatte und einer Normalverteilung am
nichsten kam, wobei sich die 11-stufige Skala verglichen mit den anderen Skalen nicht auf anderen
Kennzahlen wie dem Mittelwert, der Standardabweichung, der Reliabilitit und Validitit unter-
schied. Leung (2011) empfiehlt den Gebrauch einer 11-stufigen Skala von 0 bis 10, mit der Argu-
mentation, dass so die Empfindlichkeit der Skala erhoht wird und es jederzeit moglich ist, nach-
traglich Punkte zu gemeinsamen Kategorien zusammenzulegen. Das Problem, dass zu viele
Punkte die Aufgabenschwierigkeit erhéhen, schitzt er als gering ein, da eine Skala von 0 bis 10
sehr geldufig und einfach zu verstehen sei. Die Empfehlungen zur Anzahl der Antwortkategorien
liegen also im Bereich von 5 bis 11 Kategorien, wobei verschiedene Argumente fiir mehr oder we-
niger Kategorien sprechen.

Die Frage nach Labels fiir die Antwortkategorien ist in Zusammenhang mit der Anzahl der
Kategorien zu betrachten, denn je mehr Antwortkategorien eine Skala umfasst, desto schwieriger
wird es, jede einzelne Kategorie mit einem Label zu versehen (vgl. Krosnick & Presser, 2010). Je
nach intendierter Nutzung der Daten soll die Ratingskala méglichst an eine Intervallskala angena-
hert sein. Das suggeriert in der Regel auch die Darstellung der Ratingskala im Fragebogen durch
konstante Abstinde zwischen den Punkten oder z.B. als Schieberegler. Grundsitzlich helfen Labels
dabei, die Bedeutung jedes Punktes der Skala zu definieren. Jedoch kann auch die Bedeutung von
Labels durch verschiedene Personen unterschiedlich interpretiert werden. Dariiber hinaus konnen
die Labels die Interpretation der Skala als Intervallskala, bei der die Abstinde zwischen den Kate-
gorien gleich grof} sein sollen, beeintrichtigen. Dies ist der Fall, wenn die Abstinde zwischen den
Labels nicht gleich interpretiert werden. Eine gingige Alternative ist es, nur die Endpunkte der

Skala mit einem Label zu versehen (Cummins & Gullone, 2000; Leung, 2011). Das heifdt, auch zu
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den Labels gibt es keine eindeutige Empfehlung, sondern verschiedene Argumente sprechen fiir
verschiedene Moglichkeiten.

Nachdem die Befunde und Implikationen zur Gestaltung der Antwortskala dargelegt wurden,
bleibt es, auf die Formulierung der Selbsteinschitzungsfrage einzugehen. Zum einen sollte die
Frage moglichst einfach und verstindlich formuliert sein, um so die Aufgabenschwierigkeit zu
reduzieren und die Griindlichkeit bei der Beantwortung zu férdern (vgl. Abschnitt 1.7.1). Weiter-
hin sollte die Frage so eindeutig formuliert sein, dass sie wenig Interpretationsspielraum bietet und
Teilnehmende nicht unterschiedliche Kompetenzbereiche bewerten (vgl. Dunning et al., 1989; Ka-
pitel 1.3.1). Zum anderen konnte metaanalytisch gezeigt werden, dass relative Antwortskalen und
Instruktionen, die auf einen Vergleich mit anderen hinwiesen, bzw. die Vorgabe einer Referenz-
gruppe, die Validitit von Selbsteinschitzungen erhdhen (Freund & Kasten, 2012; Mabe & West,
1982). Dies ist einleuchtend vor dem Hintergrund, dass Personen unterschiedliche Referenzrah-
men bei der Beantwortung von Selbsteinschitzungsfragen annehmen (vgl. Abschnitte 1.2.4 und
1.2.5 zu externalen und internalen Referenzrahmen), was zu einer unterschiedlichen Interpreta-
tion der Antwortskala fithrt. Ist der Referenzrahmen vorgegeben, konnte die Interpretation der
Antwortskala angeglichen werden. Zuletzt tragen auch die Vertrautheit und Erfahrung mit der Fa-
higkeit zu genaueren Selbsteinschitzungen bei (Freund & Kasten, 2012). Selbsteinschitzungen
waren beispielsweise genauer, wenn im Unterricht Erfahrungen mit der einzuschitzenden Fahig-
keit gemacht wurden (Ross, 1998) oder wenn sich die Selbsteinschitzungsfragen sehr konkret auf
die Situation von Teilnehmenden als potenzielle Zweitsprachnutzer bezogen und z.B. durch eine
Aussage der folgenden Art eingeleitet wurden: ,Wenn ich mich mit einer franzésischsprachigen
Studentin unterhielte, wire ich in der Lage, folgendes zu verstehen (...) (LeBlanc & Painchaud,
1985). Fiir Teilnehmende scheint es also einfacher zu sein, Selbsteinschitzungsfragen zu beant-
worten, die sich auf bekannte Situationen beziehen. Zusammenfassend sind Fragen idealerweise
einfach und eindeutig formuliert, geben einen Referenzrahmen vor und beziehen sich auf ver-
traute Fihigkeiten oder Situationen. Diese Empfehlungen bediirfen jedoch dringend (weiterer) em-

pirischer Priifung.

1.8 Erfassung der Genauigkeit von Selbsteinschitzungen

In dieser Arbeit geht es vordergriindig um die Untersuchung der Genauigkeit von Selbstein-
schitzungen. Deshalb spielt auch die Erfassung der Genauigkeit von Selbsteinschitzungen eine
wichtige Rolle. Im Folgenden wird auf Kriterien zur Erfassung der Genauigkeit von Selbsteinschit-
zungen eingegangen und auf die Relevanz der Ubereinstimmung der Dominen, die mit der Selbst-

einschitzung und den Kriterien erfasst werden. Dariiber hinaus werden verschiedene Indikatoren
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erldutert, die zur Messung verschiedener Komponenten der Genauigkeit von Selbsteinschitzungen
dienen.

Die Uberpriifung der Genauigkeit der Urteile kann wie eine Testvalidierung erfolgen (Funder,
2010, 190f). Zur konvergenten Validierung kénnen verschiedene Kriterien herangezogen werden.
Dazu gehoren beispielsweise die Ubereinstimmung zwischen verschiedenen Urteilenden, standar-
disierte Testverfahren, Schulnoten und Verhaltensbeobachtungen (z.B. im Labor). Dartiber hinaus
ist die pradiktive Validitit der Urteile relevant, also inwiefern das Urteil zukiinftiges Verhalten oder
bestimmte Outcomes vorhersagen kann. Funder (1995; vgl. auch McCrae, 1982) empfiehlt, mog-
lichst viele verschiedene Kriterien zu verwenden, denn jedes Kriterium hat Vor- und Nachteile.
Zum Beispiel kénnen — wie im Falle von ethnischen Vorurteilen — viele verschiedene Urteilende
zu demselben Ergebnis kommen, aber alle falsch liegen. Werden zusitzliche andere Kriterien ver-
wendet, konnte das Ergebnis ein anderes sein, sodass der Fehler auffillt. Auch wenn es nicht mog-
lich ist, alle gewlinschten Kriterien zu sammeln, sollte es nach dem RAM das Ziel sein, moglichst
viele Kriterien in eine Studie einzuschliefen (Funder, 1995, 2010, 190f).

Studien zum BTAE (vgl. Abschnitt 1.3.1) kamen auch ohne die Hinzunahme eines Kriteriums
aus. In diesem Fall wurde die Tatsache, dass sich die meisten Teilnehmenden als besser als eine
durchschnittliche Person einschitzten als Beleg einer allgemeinen Tendenz zum Self-Enhance-
ment auf Gruppenebene angenommen. Dieses Vorgehen hat jedoch den Nachteil, dass interindi-
viduelle Differenzen in der Neigung zum Self-Enhancement nicht erfasst werden, da auf individu-
eller Ebene nicht bekannt ist, ob eine Uber- oder Unterschitzung vorliegt. Sofern also interindivi-
duelle Unterschiede in der Genauigkeit der Selbsteinschitzung von Interesse sind, ist es notwen-
dig, ein Auflenkriterium zu erheben (vgl. Schiitz et al., 2016).

Weiterhin miissen, um die Genauigkeit von Selbsteinschitzungen beurteilen zu kénnen, die
Dominen, die mit der Selbsteinschitzung und dem Kriterium erfasst werden, moglichst iiberein-
stimmen. Sprachkompetenzen sind facettenreich und mehrdimensional. Sie umfassen verschie-
dene Arten von Wissen und Fihigkeiten, u.a. grammatisches Wissen und Wortschatz, welche fiir
die Produktion und das Verstindnis von geschriebener und gesprochener Sprache relevant sind.
Die Sprachkompetenz von Individuen kann zwischen verschiedenen Dominen variieren. Indivi-
duen konnen z.B. einen guten Wortschatz haben, aber grammatikalische Fehler machen. Selbst-
einschitzungen werden hiufig durch eher globale Fragen wie “Wie gut sprechen Sie Deutsch?“
erfasst. Solche globalen Fragen definieren nicht die Doméine oder den Aspekt, welcher beurteilt
werden soll. Folglich kann sich die Domaine, die die einschitzende Person annimmt, von der Do-
mine unterscheiden, die das Kriterium (z.B. der Test) misst (vgl. Artelt, 2016; Gollan et al., 2012).
Beziiglich der Beurteilung von Schiilerinnen- und Schiilerleistungen durch Lehrerinnen und Leh-
rer argumentiert Artelt (2016), dass die Ubereinstimmung zwischen der beurteilten Domine und

dem gemessenen Kriterium die Einschitzung der Urteilsgenauigkeit moderiert. Sie bezieht sich
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auf eine Metaanalyse, die zu diesem Ergebnis kam: In Studien, in denen die Spezifizierung der
Domaine inkongruent war, wurde die Urteilsgenauigkeit niedriger eingeschitzt, als wenn diese
kongruent war (Stidkamp et al., 2012). Wenn sich die Selbsteinschitzung also auf allgemeine deut-
sche Sprachkompetenzen bezieht, jedoch nur der rezeptive Wortschatz gemessen wird, konnte dies
die Korrelation zwischen der Selbsteinschitzung und dem Kriterium beeintrachtigen und zu einer
Unterschitzung der Genauigkeit der Selbsteinschitzungen fiihren.

Bisher wurde argumentiert, dass Kriterien zur Uberpriifung der Genauigkeit von Urteilen her-
angezogen werden und diese moglichst mit der durch die Einschitzung erfassten Kompetenz iiber-
einstimmen sollten. Als nichstes wird darauf eingegangen, auf welche verschiedenen Weisen die
Selbsteinschitzung mit dem Kriterium verglichen und welche Indikatoren dazu gebildet werden
konnen. Verschiedene sich erginzende Indikatoren konnen die Urteilsgenauigkeit messen, denn
die Genauigkeit von Selbsteinschitzungen kann als Kombination aus mehreren Komponenten be-
trachtet werden. Eine Komponente ist die Diskrimination, also inwiefern die Selbsteinschitzungen
die korrekte Rangordnung innerhalb der untersuchten Gruppe wiedergeben kénnen. Diese Kom-
ponente kann durch Korrelationskoeffizienten quantifiziert werden: Je hoher die Korrelation zwi-
schen Selbsteinschitzung und Kriterium, desto genauer sind die Selbsteinschitzungen. Dieser In-
dikator der Urteilsgenauigkeit wird in psychologischen Studien vorwiegend verwendet (Dunning,
2005). Eine weitere Komponente ist die Verzerrung, also der allgemeine Fehler, den Personen bei
der Selbsteinschitzung ihrer Leistung oder Kompetenz machen (Epley & Dunning, 2006). Die bei-
den Komponenten sind statistisch unabhingig, sodass auch bei starker Korrelation eine deutliche
Verzerrung (z.B. allgemeine Uberschitzung der Kompetenz) vorliegen kann (vgl. Artelt, 2016; Fun-
der & Colvin, 1997; John & Robins, 1994). Eine weitere Komponente der Urteilsgenauigkeit ist die
Variation der Werte innerhalb der Gruppe. Auch wenn die Rangordnung und das allgemeine Level
der Fihigkeiten durch die Selbsteinschitzungen richtig abgebildet werden, kann unabhingig da-
von die Variation der Werte in der Gruppe durch die Selbsteinschitzungen nicht richtig erfasst
werden (vgl. Artelt, 2016). Zusammenfassend stellt das Korrelationsmafd ein wichtiges, nicht je-
doch hinreichendes Maf} der Genauigkeit von Selbsteinschitzungen dar. Es ist ebenso wichtig, die
Verzerrungen von Selbsteinschitzungen zu messen, da sonst allgemeine Uber- oder Unterschit-
zungen {ibersehen werden (vgl. Dunning & Helzer, 2014). Dennoch wurden in Studien zur Genau-
igkeit von Selbsteinschitzungen tiberwiegend Korrelationskoeffizienten berechnet, wie im folgen-

den Kapitel deutlich wird.
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1.9 Empirische Befunde zur Genauigkeit von Selbsteinschitzungen

In diesem Kapitel werden Studien zur Validitit von Selbsteinschitzungen zusammengefasst.
Zur Validitit von Selbsteinschitzungen gibt es zahlreiche Studien und Metaanalysen. Bei einem
Grofsteil der Studien wird nicht die Validitit von Selbsteinschitzungen als Sprachkompetenzmafd
untersucht, sondern die Validitat der Selbsteinschiatzungen verschiedener Kompetenzen. Obwohl
Unterschiede zwischen der Validitit der Selbsteinschitzungen verschiedener Kompetenzen mog-
lich sind, so sind sie vermutlich nicht grundlegend verschieden und die Ergebnisse solcher Studien
konnten auch hinsichtlich der Genauigkeit der Selbsteinschitzungen von Sprachkompetenzen auf-
schlussreich sein.

Die Validitit, die hier betrachtet wird, ist die Konstruktvaliditit von Selbsteinschitzungen als
Maf} fir Sprachkompetenzen, d.h. es geht darum, ob Selbsteinschitzungen die tatsichliche
Sprachkompetenz erfassen, was iiber den Zusammenhang mit anderen Sprachkompetenzmaflen
untersucht wird. Davon abzugrenzen ist die Validitit von Selbsteinschitzungen von Sprachkom-
petenzen, welche zum Inhalt hat, inwiefern Selbsteinschitzungen erfassen, wie die Personen tat-
sichlich ihre Sprachkompetenzen einschitzen, also inwiefern die Selbsteinschitzungen das Selbst-
konzept der entsprechenden Sprachkompetenzen wiedergeben. Selbsteinschitzungen konnen das
Selbstkonzept der Sprachkompetenz valide erfassen und sich dennoch deutlich von der tatsichli-
chen Sprachkompetenz unterscheiden, wenn das Selbstkonzept von der objektiv gemessenen
Sprachkompetenz abweicht. Die Validitit von Selbsteinschitzungen als Maf fiir Sprachkompeten-
zen steht hier im Fokus, da die Selbsteinschitzungen als alternatives Kompetenzmaf3 in Studien
angewendet werden und sich die Frage stellt, inwiefern das die Ergebnisse von Analysen zu Sprach-
kompetenzen beeinflusst. Inwiefern Selbsteinschitzungen das Selbstkonzept der Sprachkompe-
tenz wiedergeben, wire eine in anderer Hinsicht relevante Fragestellung, denn das Selbstkonzept
kann u.a. Entscheidungen, wie z.B. Bildungsentscheidungen, beeinflussen (z.B. Guo et al., 2015).
Dies steht jedoch nicht im Fokus dieser Arbeit.

In Metaanalysen zur Validitit von Selbsteinschitzungen verschiedener Kompetenzen wurden
Korrelationen mittlerer Effektstirke zwischen Selbsteinschitzungen und Kriterien gefunden. Mabe
und West (1982) haben 55 Studien analysiert, in denen Selbsteinschitzungen von Kompetenzen
mit objektiven Tests, Noten und Vorgesetzteneinschitzungen verglichen wurden. Unter Beriick-
sichtigung von 267 Korrelationskoeffizienten fanden sie eine mittlere Korrelation von r=.29
(SD = .25). In einer weiteren Metaanalyse, in die Studien eingeschlossen wurden, in denen Selbst-
einschitzungen mit Einschitzungen von Lehrerinnen und Lehrern verglichen wurden, wurde un-
ter Beriicksichtigung von 46 Korrelationskoeffizienten eine mittlere Korrelation von r = .39 gefun-

den (Falchikov & Boud, 1989). In einer jiingeren Metaanalyse zur Validitit von
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Selbsteinschitzungen kognitiver Fihigkeiten wurde eine mittlere Effektstirke von r = .33 gefunden
(Freund & Kasten, 2012). In dieser Metaanalyse wurden 154 Korrelationen zwischen Selbstein-
schitzungen und Testscores aus 41 Studien beriicksichtigt.

Um den Zusammenhang zwischen Selbsteinschitzungen von Sprachkompetenzen und ei-
nem Kriterium geht es in nur einer mir bekannten Metaanalyse. In dieser Metaanalyse lag der
Mittelwert aus 60 Korrelationskoeffizienten aus 10 Studien bei r= .63 mit einer groflen Varianz
(Ross, 1998). Dieser Wert ist deutlich hoher als die Effektstirken in den anderen genannten Me-
taanalysen zu verschiedenen Kompetenzen. Edele et al. (2015) gehen jedoch davon aus, dass dieses
Ergebnis nicht ohne weiteres generalisiert werden kann, da die Metaanalyse nur wenige Studien
umfasst und tiberwiegend auf Fremdsprachenlernerinnen und -lerner sowie kleine, selektive Stich-
proben beschrinkt ist. Neubauer und Hofer (2019) argumentieren, dass die Validitit der Selbstein-
schitzungen in dieser Metaanalyse deshalb hoher sein konnte, weil Fremdsprachkompetenzen ein-
geschitzt wurden und Individuen beim Lernen einer Fremdsprache hiufig Feedback bekommen.
Edele et al. (2015) fithrten selbst ein Review zu den Korrelationen zwischen Selbsteinschitzungen
von Sprachkompetenzen und getesteten Sprachkompetenzen durch. Sie bezogen Studien ein, die
sowohl Selbsteinschitzungsmafle als auch Testleistungen oder Einschitzungen von Lehrkriften
enthielten. Die meisten Stichproben dieser Studien waren Studierende, die eine Fremdsprache
lernten. Weniger Studien untersuchten die Selbsteinschitzungen von Zweitsprachlernerinnen und
-lernern, fiir die die Sprache im Aufenthaltsland die Zweitsprache darstellte. Dariiber hinaus wur-
den wenige Studien einbezogen, in denen Erstsprachfihigkeiten betrachtet wurden. Insgesamt gab
es wenige Studien mit heterogeneren oder jiingeren Stichproben. Uber die verschiedenen Studien
hinweg fanden Edele et al. (2015), dass die Korrelationskoeffizienten stark variierten. Als Begriin-
dung dafiir sehen sie die Unterschiede in der Qualitit der verwendeten Instrumente. Es wurden
sowohl etablierte als auch fragwiirdige Sprachkompetenztests verwendet als auch die Einschitzun-
gen von Lehrkriften. Auch die Items zur Selbsteinschitzung unterschieden sich. Manche Studien
verwendeten allgemeinere Selbsteinschitzungsitems, bei denen die Sprachkompetenz in verschie-
denen Dimensionen (z.B. Verstehen, Sprechen, Lesen oder Schreiben) auf einer vier- oder fiinfstu-
figen Antwortskala eingeschitzt werden sollte (z.B. Brantmeier, 2006; Finnie & Meng, 2005). In der
Mehrheit der Studien wurden jedoch spezifischere Selbsteinschitzungsitems verwendet, die sich
auf konkrete Kriterien beziehen, wie z.B. alltigliche Situationen (z.B. Brantmeier et al., 2012) oder
auf konkrete Aufgaben, wie die Anzahl richtiger Antworten in einem Test (z.B. Lin et al., 2001).
Fiir die wenigen Studien, die allgemeinere Selbsteinschitzungsitems verwendeten, waren die Er-
gebnisse gemischt. Wahrend z.B. Brantmeier (2006) keinen signifikanten Zusammenhang zwi-
schen Selbsteinschitzungen und Testergebnissen fand, lag die Korrelation zwischen Selbstein-
schitzungen und Tests einer kanadischen Studie fiir im Ausland geborene Personen bei r = .62

(Finnie & Meng, 2005). In den Studien, in denen spezifischere Selbsteinschitzungen verwendet
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wurden, wurde {iberwiegend von mittleren bis sehr hohen Korrelationen zwischen den verschiede-
nen Maflen berichtet. Besonders hoch (r=.80) waren die Korrelationen, wenn Fremdsprachler-
nerinnen und -lerner mit sehr kontextspezifischen langen Itemskalen befragt wurden (LeBlanc &
Painchaud, 1985; vgl. Abschnitt 1.7.2).

Edele et al. (2015) analysierten zudem Daten des Migrationssamples der vierten Startkohorte
des Nationalen Bildungspanels (NEPS). Sie fanden bei der Selbsteinschitzung der Deutschkompe-
tenzen der Neuntklisslerinnen und Neuntklissler mit Migrationshintergrund einen Deckeneffekt.
Der Median lag tiber verschiedene Herkunftsgruppen und die linguistischen Dimensionen Spre-
chen, Verstehen, Lesen und Schreiben hinweg mit einer Ausnahme bei der von fiinf Antwortkate-
gorien héchstmoglichen Antwortkategorie sehr gut. Die Mehrheit der Schiilerinnen und Schiiler
wihlten die Antwortkategorien eher gut und sehr gut. Die Variabilitit der Selbsteinschitzungen war
deshalb geringer als die der Testscores. Die Korrelationen zwischen Testscores zur deutschen Le-
sekompetenz und den Selbsteinschitzungen hatten kleine bis mittlere Effektstirken und lagen fiir
das allgemein formulierte Item zum Lesen im Bereich von r=.22 bis r = .31. Weiterhin bearbeite-
ten Edele etal. (2015) die Fragestellung, ob die in der Migrationsforschung hiufig genutzten Selbst-
einschitzungen zu dhnlichen Ergebnissen fithren, wie die Ergebnisse von Kompetenztests. Dazu
korrelierten sie nicht nur die Selbsteinschitzungen mit den Testscores, sondern verglichen auch
Ergebnisse von sonst identischen Regressionsanalysen, die sich nur im verwendeten Kompetenz-
mafl (Selbsteinschitzung oder Testscore) unterschieden. Zum Beispiel wurden in die Regressions-
analysen Determinanten von Sprachkompetenzen als unabhingige Variablen aufgenommen, wih-
rend das jeweilige Kompetenzmafl die abhingige Variable darstellte. Zusammenfassend wurden
in allen verglichenen Analysen in Abhingigkeit vom Kompetenzmafl unterschiedliche Effekte ge-
funden und aus dem Muster der Abweichungen schlussfolgerten die Autorinnen und der Autor,
dass unter der Verwendung von Selbsteinschitzungen als Kompetenzmafd das Risiko, relevante
Effekte zu tibersehen, erhoht sei.

In weiteren Studien wurden ebenso die Selbsteinschitzungen von Sprachkompetenzen unter-
sucht. Gollan et al. (2012) verglichen die Selbsteinschdtzungen von 52 bilingualen Personen (Spa-
nisch und Englisch) mit Interviewerratings und Scores von zwei Benennungstests und fanden Kor-
relationen zwischen r = .28 und r = .50 fiir Englisch und zwischen r = .43 und r = .52 fiir Spanisch.
Dariiber hinaus berechneten sie Scores fiir die Sprachdominanz, indem sie den Spanischscore vom
Englischscore subtrahierten. Die Korrelationen zwischen der Sprachdominanz, die mit den Selbst-
einschitzungen berechnet wurde und der Sprachdominanz, die mit den Interviewerratings oder
Testscores berechnet wurde, lagen im Bereich von r = .59 bis r = .62. Die Korrelationen zur Sprach-
dominanz waren also etwas hoher als die zu den Sprachkompetenzen. Trofimovich et al. (2016)
untersuchten die Aussprache von 134 internationalen Studierenden in der Zweitsprache Englisch.

Sie fanden keinen signifikanten Zusammenhang zwischen Selbsteinschitzungen ihres Akzents
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und der Einschitzung ihres Akzents durch drei Personen mit englischer Muttersprache, die Audi-
odateien angehort hatten, in denen die Studierenden eine Bildergeschichte beschrieben (r=.06;
p=.50). Zur Verstindlichkeit fanden sie einen schwachen Zusammenhang zwischen Selbstein-
schitzung und Fremdeinschitzung (r = .18; p = .03).

Insgesamt variieren die Ergebnisse von Studien zur Validitit von Selbsteinschitzungen von
Sprachkompetenzen. Mittlere bis grof3e Effektstirken scheinen moglich zu sein, aber auch Nullef-
fekte konnen vorkommen. Die beschriebenen Studien wurden anhand verschiedener Stichproben
durchgefiihrt. Dazu gehorten Migrantinnen und Migranten der ersten, zweiten und dritten Gene-
ration (Edele et al., 2015; Gollan et al., 2012) und internationale Studierende in verschiedenen Pro-
grammen (Trofimovich et al., 2016). Aulerdem haben sich die Teilnehmenden im Alter und kul-
turellen Hintergrund unterschieden. Verschiedene Gruppen kénnten Selbsteinschitzungen unter-
schiedlich beantworten. Die berichteten Ergebnisse konnen also nicht ohne weiteres auf andere
Stichproben iibertragen werden. Weiterhin unterscheiden sich die Studien in der betrachteten
Kompetenz und Kompetenzdomine. Dariiber hinaus kénnten auch methodische Aspekte zur Va-

rianz zwischen den Studien beigetragen haben.

1.10 Zusammenfassung des theoretischen und empirischen Hintergrunds

Als nichstes fasse ich die Ausfithrungen zum theoretischen und empirischen Hintergrund der
Arbeit zusammen, bevor ich im folgenden Kapitel 2 genauer auf die Fragestellung und die aus dem
beschriebenen Hintergrund abgeleiteten Hypothesen eingehe.

Aus der beschriebenen Literatur ist bekannt, dass Selbsteinschitzungen diejenigen Teile des
Wissens tiber eigene Fahigkeiten widerspiegeln, welche zum Zeitpunkt der Selbsteinschitzung im
Working-Self-Concept verfiigbar sind (s. Kapitel 1.1). Dabei wird das Selbstkonzept durch soziale
Riickmeldungen und reflektierte Beurteilungen, Selbstwahrnehmung und soziale Vergleiche ge-
speist. Externale und internale Referenzrahmen, also Informationen {iber die Fihigkeiten anderer
Personen oder eigene Fihigkeiten im ideationalen, temporalen oder dimensionalen Vergleich die-
nen zur Einordnung der selbstbezogenen Informationen. Interindividuell unterschiedliche Refe-
renzrahmen, wie im Shifting-Standards-Modell, dem BFLPE und dem I/E-Modell beschrieben, be-
eintrachtigen die interindividuelle Vergleichbarkeit von Selbsteinschitzungen (s. Kapitel 1.2).

Dariiber hinaus werden Selbsteinschitzungen durch verschiedene Motive beeinflusst. Das
Self-Enhancement-Motiv beschreibt die Tendenz zu einem erhoht positiven Selbstbild, welches
durch verschiedene Strategien aufrechterhalten wird. Das Self-Verification-Motiv beschreibt die
Tendenz, das bestehende Selbstbild zu erhalten und zu bestitigen und das Self-Assessment-Motiv

beschreibt die Tendenz, eigene Fihigkeiten moglichst genau einschitzen zu wollen. Das Self-
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Enhancement-Motiv tritt insbesondere dann auf, wenn eine personlich wichtige oder allgemein
erstrebenswerte Domine eingeschitzt wird und wenn es sich um eine uneindeutige Fihigkeit han-
delt, sodass Interpretationsspielraum gegeben ist. Es dominiert auch, wenn kognitive Ressourcen
bei der Einschitzung knapp sind oder wenn ein nicht fest verankerter Bereich des Selbstbilds ein-
geschitzt wird. Sofern hingegen ein sicherer, fest verankerter Bereich des Selbstbilds eingeschitzt
wird und ausreichend kognitive Ressourcen zur Verfiigung stehen, um das Selbstbild abzurufen,
dominiert das Motiv, das bestehende Selbstbild zu bestitigen. Zu einer moglichst genauen Selbst-
einschitzung sind Personen dann motiviert, wenn die Fihigkeit eindeutig definiert ist und kein
Interpretationsspielraum gegeben ist, wenn sie sich fiir ihre Einschitzung rechtfertigen miissen,
wenn die genaue Selbsteinschitzung dazu dient, die eigene Fihigkeit zu verbessern oder wenn
eine genaue Einschitzung aus einem anderen Grund wichtig ist (s. Kapitel 1.3).

Weiterhin werden Selbsteinschitzungen durch den kognitiven Entwicklungsstand beeinflusst.
Insbesondere in der Kindheit sind Selbsteinschitzungen auch aufgrund von Limitationen der kog-
nitiven Entwicklungsstufe unrealistisch positiv und werden mit voranschreitender kognitiver Ent-
wicklung in der Kindheit und Jugend realistischer. Im mittleren Jugendalter sind Personen bereits
dazu in der Lage, einzelne Eigenschaften in Konzepten hoherer Ordnung zu integrieren und Abs-
traktionen zu bilden und koénnen diese Abstraktionen miteinander vergleichen. Sie haben jedoch
noch Schwierigkeiten, verschiedene Abstraktionen sinnvoll zu integrieren, sodass sich mégliche
Widerspriiche 16sen. Diese Fihigkeit entwickelt sich erst im spiten Jugendalter ab einem Alter von
ca. 17 Jahren. Das heifit, erst in diesem Alter wird ein integriertes und kohirentes Selbstbild gefes-
tigt (s. Kapitel 1.4).

Die Konstruktion des Selbstbilds unterscheidet sich zwischen individualistisch und kollektivis-
tisch gepriagten Kulturen. Personen mit individualistischer kultureller Prigung neigen zur Kon-
struktion eines independenten Selbstbilds. Der Fokus liegt auf Unabhangigkeit und personlichen
Zielen und die personliche Identitit muss kontinuierlich verifiziert und verteidigt werden, um ein
kohirentes und stabiles Selbstbild zu erhalten. Dabei werden auch Self-Enhancement-Strategien
angewendet. Personen mit kollektivistischer kultureller Prigung neigen zur Konstruktion eines
interdependenten Selbstbilds. Der Fokus liegt auf dem Erreichen von Gruppenzielen und die Iden-
titdt ist an soziale Rollen gebunden und muss weniger verteidigt oder hinterfragt werden. In kol-
lektivistisch gepragten Kulturen kommt es nur unter bestimmten Umstinden zum Self-Enhance-
ment. Die deutsch- und englischsprachige Literatur konzentriert sich jedoch auf westliche und ost-
asiatische Kulturen. Inwiefern Kenntnisse zu Selbsteinschitzungen auch fiir Gruppen mit ande-
rem kulturellem Hintergrund, wie z.B. Gefliichtete aus Syrien, Irak und Afghanistan, angenom-
men werden konnen, ist unklar (s. Kapitel 1.5).

Den Prozess von der Eigenschaft einer Person zu einer genauen Einschitzung dieser Eigen-

schaft beschreibt das RAM. Nach dem RAM miissen relevante Informationen iiber die Eigenschaft
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der Person verfiigbar sein, von der urteilenden Person wahrgenommen und schlie8lich korrekt
interpretiert werden, um eine genaue Einschitzung vorzunehmen. Das Modell ldsst sich auch auf
Selbsteinschitzungen von Kompetenzen anwenden, wobei im Fall von Selbsteinschitzungen ten-
denziell mehr relevante Informationen verfiigbar sind als bei Fremdeinschitzungen. Aus dem
RAM lassen sich Moderatoren der Urteilsgenauigkeit ableiten und systematisieren. Einzelne Mo-
deratoren konnen dem Judge, dem Target, dem Trait, der Information oder der Interaktion aus
zwei oder mehr dieser {ibergeordneten Moderatoren zugeordnet werden. Auf Seiten des Judges
wirken sich z.B. dessen Wissen, insbesondere dessen Expertise hinsichtlich des Traits, dessen Fi-
higkeiten, insbesondere die kognitiven Fihigkeiten und dessen Motivation zu einer genauen Ein-
schitzung auf die Urteilsgenauigkeit aus. Auf Seiten des Targets ist es entscheidend fiir die Ur-
teilsgenauigkeit, wie viele relevante Informationen die Person verfiigbar macht und ob diese kon-
sistent sind. Auf Seiten des Traits beeinflussen die Sichtbarkeit, die Wichtigkeit und die Eindeutig-
keit die Urteilsgenauigkeit. Auf Seiten der Informationen spielen die Quantitit und die Qualitit
eine entscheidende Rolle fiir die Genauigkeit des Urteils (s. Kapitel 1.6).

Die Beantwortung einer Selbsteinschitzungsfrage in einer Befragungssituation stellt die letzte
Hiirde fir die Genauigkeit der Einschitzung dar. In der konkreten Situation muss das Item ver-
standen und die relevante Einschitzung aus dem Gedichtnis abgerufen werden. Liegt noch keine
integrierte Einschitzung vor, miissen fiir die Einschitzung relevante Informationen abgerufen und
integriert werden. Zuletzt muss eine zu der Einschitzung passende Antwortkategorie des Items
gewidhlt werden. Wie griindlich Befragte bei der Beantwortung von Fragebogenitems vorgehen,
wurde auf einem Kontinuum von Optimizing bis Strong Satisficing beschrieben. Idealerweise neh-
men sie den Aufwand auf sich, die beschriebenen kognitiven Prozesse griindlich auszufiihren.
Entscheidend fur die Griindlichkeit bei der Bearbeitung ist erstens die Motivation der Teilnehmen-
den, was z.B. von deren Erschopfung abhidngt. Zweitens ist die Aufgabenschwierigkeit entschei-
dend, also z.B. die Komplexitit der Fragestellung oder situative Faktoren wie dufere Ablenkungen.
Drittens sind Fihigkeiten der befragten Person entscheidend, insbesondere kognitive Fihigkeiten.
Hinsichtlich der Itemgestaltung ist die Eindeutigkeit und Verstidndlichkeit der Frage und der Ant-
wortkategorien wichtig, um reliable und valide Ergebnisse zu erzielen. Es kann vorteilhaft sein,
eine Referenzgruppe vorzugeben und moglichst vertraute Fahigkeiten einschitzen zu lassen bzw.
die Frage auf bekannte Situationen zu beziehen (s. Kapitel 1.7).

Die Erfassung der Genauigkeit von Selbsteinschitzungen kann wie eine Testvalidierung an-
hand verschiedener Kriterien erfolgen. Dabei ist es wichtig, dass die Kompetenzdomine, die mit
dem Kriterium gemessen wird, mit der Kompetenzdoméine iibereinstimmt, nach der in der Selbst-
einschitzung gefragt wird. Wird in der Selbsteinschitzung z.B. nach der allgemeinen deutschen
Sprachkompetenz gefragt und die Genauigkeit dieser Einschitzung an einem Kompetenztest ge-

messen, der nur den rezeptiven Wortschatz im Deutschen erfasst, wird die Genauigkeit der
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Selbsteinschitzung ggf. unterschitzt. Um die Urteilsgenauigkeit zu quantifizieren, kénnen ver-
schiedene Indikatoren berechnet werden, die sich auf folgende drei Komponenten der Genauigkeit
beziehen: die Diskrimination, die allgemeine Verzerrung und die Variation. Die Diskrimination
beschreibt, inwiefern die Selbsteinschitzung die konkrete Rangordnung innerhalb der untersuch-
ten Gruppe wiedergibt. Dazu wird in der Regel die Korrelation zwischen Selbsteinschitzung und
Kriterium berechnet. Die allgemeine Verzerrung beschreibt den allgemeinen Fehler, den Personen
bei der Selbsteinschitzung machen, ob also eine allgemeine Uber- oder Unterschitzung vorliegt,
welche von der Korrelation zwischen Selbsteinschitzung und Kriterium statistisch unabhingig ist.
Die letzte beschriebene Komponente stellt die Variation der Werte innerhalb der Gruppe dar, also
inwiefern die Variation der Kompetenz durch die Selbsteinschitzung richtig erfasst wird (s. Kapi-
tel 1.8).

Metaanalytisch wurden Korrelationen mittlerer Effektstirke zwischen Selbsteinschitzungen
verschiedener Kompetenzen und Kriterien zur Validierung gefunden. Die Korrelationen zwischen
Selbsteinschitzungen von Sprachkompetenzen und verschiedenen Kriterien variierten sehr stark.
Wihrend teilweise kein Zusammenhang gefunden wurde, lagen viele Korrelationen im mittleren
bis hohen Bereich. Ein grofler Teil der untersuchten Stichproben waren Fremdsprachenlernende.
Im Migrationssample der Startkohorte 4 des NEPS fand sich bei Selbsteinschitzungen der deut-
schen Sprachkompetenz ein Deckeneffekt, sodass die Variabilitit der Selbsteinschitzungen die Va-
riabilitit der Ergebnisse von Kompetenztests nicht angemessen wiedergeben konnte. Auch die Kor-
relationen zwischen den Selbsteinschitzungen und Testergebnissen zeigten nur kleine bis mittlere
Effektstirken. Ergebnisse von Analysen zu verschiedenen Themen unterschieden sich in dieser
Studie in Abhingigkeit vom verwendeten Kompetenzmafl. Insgesamt variieren die Befunde zur
Genauigkeit von Selbsteinschitzungen und unterscheiden sich u.a. zwischen verschiedenen un-
tersuchten Gruppen und Kompetenzen bzw. Kompetenzdominen und auch abhingig von den ver-
wendeten Instrumenten. Zur Genauigkeit von Selbsteinschitzungen der Deutschkompetenzen ju-

gendlicher Fliichtlinge liegen meines Wissens noch keine Ergebnisse vor (s. Kapitel 1.9).
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2 Fragestellung und Hypothesen

Ziel meiner Arbeit ist die Untersuchung der Selbsteinschitzungen der sprachlichen Kompe-
tenzen im Deutschen jugendlicher Fliichtlinge. Damit betrachte ich eine in mehrfacher Hinsicht
besondere Gruppe, bei der zwei Aspekte besonders relevant fiir die Selbsteinschitzungen sind.
Erstens befanden sich die Teilnehmenden im mittleren Jugendalter, sodass das Selbstbild in der
Regel noch durch nicht integrierte Widerspriiche gepriagt und weniger kohirent und gefestigt war
als im spiten Jugend- oder Erwachsenenalter (s. Kapitel 2.4). Zweitens handelte es sich um tiber-
wiegend aus Syrien, aber auch aus weiteren Lindern stammende gefliichtete Personen, die zum
Zeitpunkt der Befragung mit Familienangehorigen in Deutschland lebten. Die Personen hatten
einen anderen kulturellen Hintergrund als die meisten Teilnehmenden oben beschriebener empi-
rischer Untersuchungen, lebten jedoch in Deutschland und waren bereits mehr oder weniger ver-
traut mit der deutschen Kultur und den deutschen Wertvorstellungen (s. Kapitel 1.5).

Im Kapitel zum theoretischen und empirischen Hintergrund dieser Arbeit ist beschrieben,
welche Quellen und Referenzen fiir selbstbezogene Informationen herangezogen werden, um zu
einer Selbsteinschitzung zu gelangen, welche Motive die Selbsteinschitzungen beeinflussen kon-
nen, welche Rolle die altersbedingte kognitive Entwicklung fiir die Entwicklung von Selbsteinschit-
zungen spielt und wie diese durch kulturelle Prigungen beeinflusst werden. Das RAM beschreibt
verschiedene Stufen des Prozesses, der zu einer genauen Selbsteinschitzung fithren kann und es
konnen Moderatoren der Urteilsgenauigkeit daraus abgeleitet werden. Weiterhin wurde auf die
Operationalisierung von Selbsteinschitzungsitems und die kognitiven Prozesse bei der Beantwor-
tung von Selbsteinschitzungsfragen sowie auf die Gestaltung von Selbsteinschitzungsfragen ein-
gegangen. Nach der Erlduterung methodischer Aspekte der Erfassung der Genauigkeit von Selbst-
einschitzungen wurden empirische Befunde zur Genauigkeit von Selbsteinschitzungen zusam-
mengefasst.

Es hat sich gezeigt, dass die Befunde zur Genauigkeit von Selbsteinschitzungen heterogen
sind und hdufig an speziellen Stichproben und speziellen Umstinden (z.B. im Rahmen eines
Sprachkurses) gepriift wurden, sodass diese nicht ebenso fiir die Genauigkeit der Selbsteinschit-
zungen von jugendlichen Fliichtlingen in Deutschland angenommen werden kénnen, sondern die
Gultigkeit bisheriger Befunde fiir diese Gruppe noch untersucht werden muss. Zur Untersuchung
der Selbsteinschitzungen dieser Gruppe stelle ich zundchst die Frage danach, wie die jugendlichen
Gefliichteten ihre Deutschkompetenz selbst einschitzen und wie die Einschitzungen mit objektiv
gemessenen Kompetenzen zusammenhingen und iibereinstimmen. Dies beinhaltet die Frage
nach der Genauigkeit und Validitit der Selbsteinschitzungen der Deutschkompetenzen der ju-

gendlichen Fliichtlinge.
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Eine weitere Fragestellung bezieht sich darauf, durch welche Faktoren die Selbsteinschitzun-
gen der jugendlichen Fluchtlinge beeinflusst werden. In der oben beschriebenen Literatur wurden
in der Regel einzelne Quellen selbstbezogener Informationen betrachtet, oder einzelne Referenz-
rahmen, Motive und Verzerrungen empirisch untersucht. Im Rahmen des RAM wurden Modera-
toren von Einschitzungen auf theoretischer Ebene systematisiert. Dabei bezieht sich das RAM ur-
spriinglich auf Fremdeinschitzungen von Personlichkeitseigenschaften und die daraus abgeleitete
Forschung zu Moderatoren der Urteilsgenauigkeit hat denselben Fokus (z.B. Colman, 2021). Ent-
sprechend gibt es bisher meines Wissens keine die verschiedenen Moderatoren von Selbsteinschat-
zungen integrierenden empirischen Studien und keine Studien zu den Moderatoren von Selbst-
einschitzungen von Deutschkompetenzen jugendlicher Fliichtlinge in Deutschland im Speziellen.
Um Aussagen iiber die Giiltigkeit und Ubertragbarkeit des theoretischen und empirischen Hinter-
grunds zu generieren und das bestehende Wissen zu replizieren, zu erginzen und zu erweitern,
mochte ich in dieser Arbeit verschiedene Einflussfaktoren der Selbsteinschitzungen mit einem
integrierenden Ansatz empirisch nachweisen und so die Zusammensetzung verschiedener Ein-
flussfaktoren auf die Selbsteinschitzungen der Sprachkompetenzen jugendlicher Fliichtlinge em-
pirisch untersuchen.

Die letzte tibergeordnete Fragestellung bezieht sich auf die Vor- und Nachteile von verschiede-
nen Selbsteinschitzungsitems. Methodische Aspekte der Genauigkeit von Selbsteinschitzungen
von Kompetenzen wurden bisher vor allem metaanalytisch verglichen, also indem die Validitit von
Selbsteinschitzungen zwischen Studien verglichen wurde, die verschiedene Arten von Items ein-
setzten. Dabei wurden Selbsteinschitzungen z.B. danach kategorisiert, ob sie einen Vergleich in-
struieren oder eine Referenzgruppe vorgeben. Auf diese Weise kénnen jedoch die Unterschiede in
Studiensettings, Teilnehmergruppen und objektiven Kriteriumsmaflen kaum kontrolliert werden.
Ein direkter Vergleich von Selbsteinschitzungsitems innerhalb einer Studie anhand derselben
Stichprobe hat den Vorteil, dass bestimmte Aspekte von Items systematisch variiert werden kon-
nen, wihrend das Studiensetting, die Stichprobe und das objektive Kompetenzmaf$ gleichbleiben.
Somit kann ein besser kontrollierter Vergleich der Items erfolgen. In dieser Arbeit vergleiche ich
vier verschiedene Selbsteinschitzungsskalen miteinander, die sich aufgrund empirischer Erfah-
rungen und theoretischer Uberlegungen in bestimmten Aspekten voneinander unterscheiden. Ich
bearbeite dazu die Fragen, welche Items die Deutschkompetenzen der Teilnehmenden am genau-
esten erfassen und welche Vor- und Nachteile bestimmte Items bieten.

Mit der Beantwortung der beschriebenen Fragestellungen trage ich neben dem theoretischen
Interesse auch zu der einleitend beschriebenen praktischen Problematik bei der Entscheidung zum
Einsatz von Selbsteinschitzungen oder objektiven Kompetenzmaflen bei. Die praktische Frage be-
zieht sich darauf, inwiefern die Deutschkompetenzen der jugendlichen Fliichtlinge mit Selbstein-

schitzungen erfasst werden konnen, sodass diese eine Alternative fiir Kompetenztestungen
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darstellen. Einen Mehrwert fiir (potenzielle) Anwenderinnen und Anwender von Selbsteinschit-
zungsitems soll dariiber hinaus die Identifikation der Variablen bringen, welche mit Selbstein-
schitzungen konfundiert sein kénnten, sodass dies bei der Verwendung von Selbsteinschitzungen
als Kompetenzmafl bzw. der Interpretation der Ergebnisse beriicksichtigt werden kann. Zuletzt
bietet der Vergleich verschiedener Selbsteinschitzungsitems Informationen fiir die Itemauswahl
zukiinftiger Anwendungen von Selbsteinschitzungen, wodurch moglicherweise die Genauigkeit
von Selbsteinschitzungen als Kompetenzmafl verbessert werden kann.

Zur Beantwortung der Fragestellungen verwende ich in Kapitel 3 ndher beschriebene Daten
der Studie Refugees in the German Educational System (ReGES), welche u.a. Befragungsdaten und
Testdaten von iiberwiegend aus Syrien stammenden jugendlichen Gefliichteten in Deutschland zu
zwei Messzeitpunkten umfassen. Die Befragungsdaten enthalten zum einen Einschitzungen auf
vier verschiedenen Arten von Selbsteinschitzungsskalen zu den Deutschkompetenzen. Weiterhin
enthalten die Befragungsdaten verschiedene Informationen tiber die Jugendlichen, die mogliche
Moderatoren der Selbsteinschitzungen der Deutschkompetenzen darstellen. Getestet wurde das
Horverstehen der deutschen Sprache in den Bereichen Wortschatz und Grammatik, weshalb in
dieser Arbeit hauptsichlich die Selbsteinschitzungen zum Verstehen der deutschen Sprache be-
trachtet werden, ggf. werden auch Selbsteinschitzungen zum Sprechen der deutschen Sprache in
Analysen miteinbezogen (s. Abschnitt 3.3.1.1). Auflerdem wurden kognitive Grundfihigkeiten der
Jugendlichen getestet.

In den drei folgenden Unterkapiteln leite ich anhand des in Kapitel 1 beschriebenen theoreti-
schen und empirischen Hintergrunds Hypothesen zu den iibergeordneten Fragestellungen her.
Zuerst gehe ich auf Hypothesen zur Genauigkeit und Validitit der Selbsteinschitzungen ein, dann
auf Hypothesen zu den Faktoren, die die Selbsteinschitzungen der Deutschkompetenzen beein-

flussen, und zuletzt auf Hypothesen zum Vergleich der verschiedenen Selbsteinschitzungsitems.

2.1 Hypothesen zur Genauigkeit der Selbsteinschitzungen

Zur Beantwortung der Frage nach der Genauigkeit der Selbsteinschitzungen der jugendlichen
Fliichtlinge ziehe ich die drei in Kapitel 1.8 genannten Indikatoren heran: die Diskrimination, die
allgemeine Verzerrung und die Variation. Fiir jeden Indikator leite ich eine Hypothese aus dem

theoretischen und empirischen Hintergrund ab und priife diese.

2.1.1 Diskrimination

Die Diskrimination bezieht sich auf die Korrelation zwischen Selbsteinschitzung und tatsich-

licher Kompetenz. Inwiefern die Selbsteinschitzungen die korrekte Rangordnung der
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Deutschkompetenz innerhalb einer untersuchten Gruppe wiedergeben kénnen, wird aus theoreti-
scher Sicht durch verschiedene Aspekte erschwert und durch andere begiinstigt. Internale und ex-
ternale Referenzrahmen unterscheiden sich zwischen Teilnehmenden, sodass z.B. der BFLPE und
internale Vergleiche wie im I/E-Modell beschrieben die interindividuelle Vergleichbarkeit der
Selbsteinschitzungen beeintrichtigen kénnen (vgl. Kapitel 1.2).

Weiterhin ist im mittleren Jugendalter die Entwicklung kognitiver Strukturen, die fiir die Kon-
struktion eines realistischen und kohirenten Selbstbilds relevant sind, bereits fortgeschritten. Je-
doch ist die Fahigkeit zur Integration von Abstraktionen héherer Ordnung noch eingeschrinkt,
sodass Widerspriiche nicht gelost werden konnen (vgl. Kapitel 1.4). Moglicherweise ist das Selbst-
bild also noch nicht so gefestigt, dass Informationen zur Selbsteinschitzung einfach aus dem
Selbstkonzept abgerufen werden kénnen und Urteile zu einem gréferen Anteil ad hoc gebildet
werden miissen, was die Selbsteinschitzung erschwert und wodurch diese mafigeblich durch die
aktuelle Zuginglichkeit zu relevanten Gedichtnisinhalten beeinflusst wird (vgl. Abschnitt 1.7.1),
woraus tendenziell ungenauere Selbsteinschitzungen resultieren.

Dariiber hinaus ist grundsatzlich davon auszugehen, dass die Neigung zum Self-Enhancement
interindividuell unterschiedlich stark ausgeprigt ist. Dabei kann u.a. die individuell unterschiedli-
che Wichtigkeit der Deutschkompetenz die individuelle Neigung zum Self-Enhancement beein-
flussen (vgl. Abschnitt 1.3.1). Interindividuelle Unterschiede in der Neigung zum Self-Enhance-
ment beeintrichtigen die Diskriminationsfihigkeit der Selbsteinschitzungen, denn nur, wenn sich
alle Personen gleichermaflen {iber- oder unterschitzen, bleibt die Diskriminationsfihigkeit des
Selbsteinschitzungsmafles erhalten.

Weiterhin kann die Griindlichkeit, mit der Personen Selbsteinschitzungen beantworten durch
die kognitive Belastung der Befragungssituation beeinflusst sein (vgl. Abschnitt 1.7.1). In der Re-
GES-Studie hatten die Teilnehmenden bereits einen relativlangen Fragebogen beantwortet, bis sie
zu den Selbsteinschitzungsfragen zur Sprachkompetenz gelangten. Die kognitive Belastung war
demnach hoch, weshalb von einer weniger griindlichen Beantwortung auszugehen ist.

Auflerdem ist die Eindeutigkeit des einzuschitzenden Traits relevant fiir die Genauigkeit der
Selbsteinschitzungen (vgl. Abschnitt 1.3.1). Denn wenn Personen unterschiedliche Aspekte des
Traits bewerten, ist die Vergleichbarkeit beeintrachtigt. Hinsichtlich der Eindeutigkeit bietet die
Sprachkompetenz insofern Interpretationsspielraum, dass sie eine breite Kompetenz ist, die viele
unterschiedliche Dimensionen und Kompetenzbereiche umfasst. Es kann u.a. zwischen Fihigkei-
ten im Verstehen, Sprechen, Lesen und Schreiben sowie zwischen grammatischer Kompetenz,
Aussprache, Wortschatz, etc. unterschieden werden. In der Formulierung von Selbsteinschit-
zungsitems konnen solche Kompetenzbereiche genauer definiert sein. Da bei den verwendeten
Items jede Dimension (Verstehen, Sprechen, Lesen, Schreiben) einzeln bewertet wird, der Kompe-

tenzbereich jedoch nicht weiter definiert ist, ist zumindest hinsichtlich der Kompetenzbereiche von
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einem interindividuell unterschiedlichen Fokus auszugehen, was die Diskrimination der Selbst-
einschatzungsmafle in entsprechendem Ausmafl beeintrichtigen kann.

Auf Seiten des Traits ist das Vorkommen relevanten Verhaltens und somit die Verfiigbarkeit
von Informationen relevant fiir die Genauigkeit der Selbsteinschitzungen (vgl. Abschnitte 1.6.1.1
und 1.6.2.3). Vor dem Hintergrund des Zusammenhangs zwischen Sprachkontakt und Sprach-
kompetenz (z.B. Chiswick & Miller, 2001) sollten in der Regel relevante Informationen verfiigbar
sein, falls mindestens ein geringes Kompetenzniveau vorliegt. In jeder Sprachkontaktsituation, in
der Personen eine Sprache erwerben, sollten relevante Hinweise auf deren Sprachkompetenz ver-
fiigbar sein. Es sollten z.B. Hinweise verfiigbar sein, wie gut sie die gesprochene oder geschriebene
Sprache verstehen oder wie leicht es ihnen fillt, sich schriftlich oder miindlich auszudriicken. Falls
es keinen Sprachkontakt gab, ist die Einschitzung deshalb einfach, weil dann auch keine Kompe-
tenz in der Sprache vorhanden sein kann, mit wenigen Ausnahmen, wenn jemand z.B. eine ver-
wandte Sprache beherrscht und dadurch in der Lage ist, die deutsche Sprache teilweise zu verste-
hen, obwohl er oder sie zu dieser bisher keinen Kontakt hatte. Dieser Zusammenhang zwischen
relevanten Informationen (Sprachkontakt) und Ausprigung der zu beurteilenden Eigenschaft
(sprachliche Kompetenz), ist eine Besonderheit von Kompetenzen, insbesondere Sprachkompeten-
zen, die fiir Personlichkeitseigenschaften nicht in diesem Ausmaf} gilt. Es ist also zu vermuten,
dass in der Regel ausreichend Informationen zur Verfiigung stehen, um die eigene Deutschkom-
petenz genau einschitzen zu kénnen.

In empirischen Studien wurden Zusammenhinge zwischen Selbsteinschatzungen und objek-
tiven Kompetenzmaflen sprachlicher Kompetenzen im Deutschen in unterschiedlicher Hohe ge-
funden. Die Hohe der Zusammenhinge hing von den verwendeten Instrumenten und untersuch-
ten Stichproben ab. In einem grofen Teil der Studien wurden spezifische Selbsteinschitzungs-
mafle verwendet und fiir diese iiberwiegend mittlere bis hohe Korrelationen gefunden. Zu allge-
meineren Selbsteinschitzungsmaflen gibt es wenige Studien und die Befunde sind gemischt. In
einer groflen Stichprobe Jugendlicher mit Migrationshintergrund wurden fiir allgemeine Selbst-
einschitzungsmafie Korrelationen mittlerer Effektstirke mit objektiven Deutschkompetenzmaflen
gefunden (s. Kapitel 1.9).

Aufgrund der zahlreichen Aspekte, die eine hohe Diskrimination von Selbsteinschitzungen
beeintrichtigen konnen, wie den Referenzrahmeneffekten, Einschrinkungen aufgrund der ju-
gendlichen kognitiven Entwicklungsstufe und dem vermutlich noch nicht gefestigten Selbstkon-
zept, der moglicherweise unterschiedlich starken Neigung zum Self-Enhancement, der kognitiven
Belastung der Teilnehmenden in der Befragungssituation und der Uneindeutigkeit hinsichtlich
des zu beurteilenden Kompetenzbereichs ist kein hoher Zusammenhang zwischen Selbsteinschit-
zung und objektivem Kompetenzmaf zu erwarten. Die hohe Verfiigbarkeit relevanter Informatio-

nen iiber die eigene Deutschkompetenz begiinstigt jedoch eine genaue Einschitzung, sodass
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zumindest ein kleiner Zusammenhang zwischen Selbsteinschitzungen und objektivem Kompe-
tenzmaf? realistisch erscheint. Fiir die jugendlichen Fliichtlinge wird deshalb ein positiver Zusam-
menhang geringer Stirke zwischen Selbsteinschitzungen und objektiven Kompetenzmaflen er-

wartet. Entsprechend lautet die Hypothese:

Hypothese 1a: Es besteht ein positiver Zusammenhang geringer Stirke zwischen den Selbstein-

schatzungen der Deutschkompetenzen und den objektiven Kompetenzmafien.

2.1.2 Allgemeine Verzerrung

Zur Beurteilung der allgemeinen Uber- oder Unterschitzung ist zu definieren, wie die Skalen-
punkte der Selbsteinschitzung zu interpretieren sind und wann eine allgemeine Uber- oder Un-
terschitzung vorliegt. Wendet man das Shifting-Standards-Modell auf die Selbsteinschitzungen
der Deutschkompetenzen von jugendlichen Fliichtlingen an, ist davon auszugehen, dass die ju-
gendlichen Fliichtlinge bei der Einschitzung ihrer Deutschkompetenzen auf subjektiven Ra-
tingskalen von dem Stereotyp ausgehen, dass kiirzlich nach Deutschland zugewanderte Personen
schlechtere Deutschkompetenzen haben als Personen, die seit lingerer Zeit in Deutschland leben
oder deren Muttersprache Deutsch ist. Demnach ist anzunehmen, dass sie subjektive Ratingskalen
so interpretieren, dass sie die Verteilung der Deutschkompetenz der Gefliichteten in Deutschland
abbildet. Beriicksichtigt man auch den BFLPE bzw. welche Informationen {iber die Verteilung der
Deutschkompetenz den Jugendlichen {iberhaupt zur Verfiigung stehen, argumentiere ich, dass ju-
gendliche Fliichtlinge insbesondere die Deutschkompetenzen der anderen jugendlichen Fliicht-
linge in ihrer Schulklasse bzw. in ihrem Umfeld als Referenzrahmen auf subjektiven Ratingskalen
annehmen und die Antwortskala so interpretierten, dass sie dieses Spektrum abbildet. Welche Ska-
lenpunkte bei welcher objektiv gemessenen Kompetenz als Uber- oder Unterschitzung gewertet
werden, wird in den Abschnitten 3.3.2.3 und 4.4.2 definiert und erldutert.

Entscheidend dafiir, ob eine allgemeine Verzerrung vorliegt, sind die allgemeine Neigung zum
Self-Enhancement der Teilnehmenden und allgemeine kognitive Aspekte, die eine Verzerrung in
eine bestimmte Richtung begiinstigen. Die Neigung zum Self-Enhancement wird durch verschie-
dene Aspekte beeinflusst. Dazu gehéren die Wichtigkeit, Eindeutigkeit und Uberpriifbarkeit der
einzuschitzenden Fihigkeit sowie die kognitive Belastung, die Stabilitit des Selbstbilds, die kultu-
relle Pragung der Teilnehmenden und die Wichtigkeit einer genauen Einschitzung. Dariiber hin-
aus kann der Dunning-Kruger-Effekt zu einer positiven Verzerrung der Selbsteinschitzung beitra-
gen (vgl. Kapitel 1). Welche Auspragungen der genannten Aspekte im vorliegenden Fall anzuneh-
men sind und wie sich diese ausgewirkt haben konnten, wird im Folgenden diskutiert und ab-
schliefend zu einer Hypothese zur allgemeinen Verzerrung der Selbsteinschitzungen der

Deutschkompetenzen der jugendlichen Fliichtlinge zusammengefasst.
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Personen sind insbesondere dann zum Self-Enhancement motiviert, wenn sie eine subjektiv
zentrale und wichtige Kompetenz einschitzen (s. Kapitel 1.3.1). Deshalb muss diskutiert werden,
inwiefern die Deutschkompetenz fiir jugendliche Fliichtlinge eine zentrale und wichtige Kompe-
tenz darstellt. Es gibt einige Hinweise aus Ergebnissen der ReGES-Studie, die implizieren, dass die
deutsche Sprachkompetenz eine wichtige Rolle fiir jugendliche Fliichtlinge spielt. Zum einen ga-
ben 96% der Jugendlichen an, dass sie eine von verschiedenen Moglichkeiten im Alltag genutzt
haben, um Deutsch zu lernen, wie z.B. die Nutzung des Internets auf Deutsch oder Gespriche mit
Deutschen, was fiir ein gewisses Mafd an Motivation zum Lernen der deutschen Sprache spricht.
Wochentlich bis tiglich Zeit mit Deutschen zu verbringen gaben 89% der jugendlichen Fliichtlinge
an, was dafiirspricht, dass die deutsche Sprache eine wichtige Rolle in ihrem Alltag einnahm, vo-
rausgesetzt sie kommunizierten auf Deutsch. Auflerdem gaben 83% der befragten Jugendlichen
an, fir immer in Deutschland bleiben zu wollen, was die subjektive Relevanz der deutschen Spra-
che ebenfalls gestirkt haben sollte (Will et al., 2018). Es ist also anzunehmen, dass die Deutsch-
kompetenz fiir die meisten jugendlichen Fliichtlinge eine erstrebenswerte, personlich wichtige
Kompetenz darstellt, was es aus dieser Hinsicht wahrscheinlich macht, dass sie bei der Einschit-
zung ihrer Deutschkompetenz zum Self-Enhancement motiviert sind.

Die Eindeutigkeit der einzuschitzenden Kompetenz wurde bereits in Abschnitt 2.1.1 zur Dis-
krimination diskutiert, mit dem Ergebnis, dass in den verwendeten Items zumindest die Sprach-
dimension (Verstehen, Sprechen, Lesen, Schreiben) vorgegeben ist, hinsichtlich des Kompetenz-
bereichs jedoch Interpretationsspielraum besteht. Somit sind eigenniitzige Interpretationen im
Sinne des Self-Enhancements moglich.

Die Motivation zum Self-Enhancement ist gemindert, wenn Teilnehmende eine Uberpriifung
ihrer Selbsteinschitzung erwarten (vgl. Abschnitte 1.3.1 und 1.3.3). Sprachkompetenzen sind in
Interaktionen grundsitzlich leicht {iberpriifbar, da zumindest fiir Personen mit hoher Kompetenz
in der Sprache Fehler leicht zu identifizieren sind. In der ReGES-Studie ist jedoch nicht davon
auszugehen, dass die Teilnehmenden eine Uberpriifung ihrer Fihigkeiten erwarteten. Die Befra-
gung erfolgte anonym und wurde in der Regel selbststindig an einem Tablet ausgefiillt. Dariiber
hinaus konnten Befragte nur in Ausnahmefillen bereits zum Zeitpunkt der Befragung wissen,
dass die angekiindigte Aufgabenbearbeitung Tests zu Deutschkompetenzen enthielt. Die wenigs-
ten erwarteten also, dass ihre Angaben anhand objektiver Kompetenzdaten tiberpriift wiirden. Und
tatsdchlich hatte die Genauigkeit der Selbsteinschitzungen der Deutschkompetenz keinerlei Kon-
sequenzen fiir die Teilnehmenden. Es ist also auch aus dieser Hinsicht keine Minderung des Self-
Enhancement-Motivs zu erwarten.

Wie ebenfalls bereits im vorangegangenen Abschnitt zur Diskrimination argumentiert, konnte
die Griindlichkeit bei der Beantwortung der Fragen durch die kognitive Belastung wegen des lan-

gen vorangegangenen Fragebogens beeintrichtigt gewesen sein und eine heuristische
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Beantwortung begiinstigt haben. Unter kognitiver Belastung dominiert in der Regel das Self-En-
hancement-Motiv (vgl. Abschnitte 1.3.1.4 und 1.3.2).

Dass das Selbstbild von Jugendlichen altersbedingt tendenziell noch nicht gefestigt ist (vgl.
Kapitel 1.4), begiinstigt ebenfalls eine Dominanz des Self-Enhancement-Motivs insbesondere tiber
das Self-Verification-Motiv, sodass zu erwarten ist, dass auch Personen mit eher negativem Selbst-
bild eine positive Auspriagung auf der Selbsteinschitzungsskala wihlen (vgl. Abschnitt 1.3.2).

Hinsichtlich der kulturellen Herkunft sind jugendliche Gefliichtete vermutlich weniger indi-
vidualistisch geprigt, als es bei Personen mit westlicher kultureller Prigung der Fall ist. Anderer-
seits haben sie, wenn sie bereits seit einiger Zeit in Deutschland leben, auch mit der individualis-
tischeren deutschen Kultur Erfahrungen gesammelt und die Werte wahrscheinlich in unterschied-
lichem Ausmafl kennengelernt und fiir sich {ibernommen. Entsprechend ist auf Gruppenebene
keine rein interdependente Konstruktion des Selbstbilds mit einem Hang zur Bescheidenheit zu
erwarten, sondern auch eine independente Konstruktion des Selbstbilds mit einem Hang zum Self-
Enhancement moglich (vgl. Kapitel 1.5).

In dem Ausmaf, in dem der Dunning-Kruger-Effekt auftritt, ist im Durchschnitt eine Uber-
schitzung der eigenen Fihigkeiten zu erwarten. Das heif3t, in den Kompetenzbereichen, in denen
die einzuschitzende Kompetenz selbst relevant ist, um Fehler zu erkennen, neigen Personen zu
einer Uberschitzung ihrer Kompetenz, sofern die Kompetenz nicht ausreichend vorhanden ist.
Wie in Abschnitt 1.6.2.1 erldutert, ist dies bei der Sprachkompetenz nicht in allen, aber in manchen
Kompetenzbereichen der Fall. Insgesamt kann die Einschitzung der Sprachkompetenz durch den
Dunning-Kruger-Effekt demzufolge positiv verzerrt werden.

Die diskutierten Aspekte sprechen alle fiir eine mehr oder weniger stark ausgeprigte Motiva-
tion der Teilnehmenden zum Self-Enhancement bzw. fiir eine positive Verzerrung der Selbstein-

schitzungen. Es wird deshalb folgende Hypothese aufgestellt:

Hypothese 1b:  Die jugendlichen Fliichtlinge iiberschitzen ihre Deutschkompetenz im Durch-

schnitt.

2.1.3 Variation

Es gibt verschiedene Griinde anzunehmen, dass die Variation von Selbsteinschitzungen ge-
ringer ausfillt als die Variation der tatsidchlich zugrundeliegenden Kompetenz. Zunichst ist davon
auszugehen, dass die Variation der Deutschkompetenzen von jugendlichen Fliichtlingen grof ist
und sich im Bereich von keiner Kompetenz bis zum Muttersprachniveau bewegt. Diese Spann-
breite mit einer fiinfstufigen Skala angemessen abzubilden, erscheint fast unmoglich, da sehr
grofle Bereiche zu Kategorien zusammengefasst werden miissen. Dazu kommt, dass die drei un-

teren Kategorien zumindest in der Migrationsstichprobe der Startkohorte 4 des NEPS kaum
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gewidhlt wurden (Edele et al., 2015; s. Kapitel 1.9). Unter der Annahme, dass jugendliche Fliicht-
linge zur Uberschitzung ihrer Kompetenz neigen, stoft die Skala im oberen Bereich an ihre
Grenze. Wihlen die meisten Teilnehmenden eine der beiden oberen Kategorien, haben Personen
mit weit iiberdurchschnittlicher Kompetenz nicht die Méglichkeit, sich von anderen Teilnehmen-
den durch eine angemessene Antwortalternative abzuheben. In dem Fall besteht ein Deckeneffekt,
der die Variation der Selbsteinschitzungen einschrinkt. Die gewihlten Antwortalternativen sind
im oberen Bereich der Skala zusammengestaucht. Es wird also angenommen, dass die Variation
durch den Hang zur Uberschitzung und die bevorzugte Wahl der oberen Antwortkategorien bei
gleichzeitiger Beschrinkung der Skala nach oben geringer ausfillt als die Variation der tatsichli-

chen Kompetenz. Die entsprechende Hypothese lautet:

Hypothese 1c:  Die Variation der Selbsteinschdtzungen ist geringer als die Variation der objektiv

gemessenen Kompetenzen.

2.2 Hypothesen zu Einflussfaktoren der Selbsteinschitzungen

Zur Identifikation von Faktoren, die Selbsteinschitzungen inkrementell zur einzuschitzenden
objektiven Kompetenz beeinflussen, werden im Folgenden Hypothesen aus dem theoretischen
und empirischen Hintergrund abgeleitet. Die Hypothesen beziehen sich immer auf den direkten
Effekt des jeweiligen Faktors auf die Selbsteinschitzung unter Kontrolle des Einflusses der objek-
tiven Kompetenz auf die Selbsteinschitzung. Es werden auch Faktoren beriicksichtigt, fur die zu-
ndchst ein Effekt auf die Genauigkeit der Selbsteinschitzung vorhergesagt wird, welche in diesem
Fall als der Betrag der Abweichung zwischen Selbsteinschitzung und objektiver Kompetenz, un-
abhingig von der Richtung der Abweichung, ob also eine Uber- oder Unterschitzung vorliegt, de-
finiert wird. Beeinflusst ein Faktor die Selbsteinschitzungen so, dass Uber- und Unterschitzung
in der Stichprobe gleichermaflen reduziert werden, wiirde nur ein Effekt auf die Genauigkeit der
Selbsteinschitzungen gefunden, nicht jedoch ein Effekt in eine bestimmte Richtung auf die Selbst-
einschitzungen an sich. Unter der in Abschnitt 2.1.2 erliuterten Annahme einer allgemeinen
Uberschitzung der Deutschkompetenzen wird davon ausgegangen, dass Faktoren, die zu genaue-
ren Selbsteinschitzungen beitragen, einen negativen Effekt auf die Selbsteinschitzungen haben,
weil die Reduktion der Uberschitzung ein groferes Ausmaf hat als die Reduktion der Unterschit-
zung, in Summe die Selbsteinschitzung also nicht nur genauer, sondern auch in negativer Rich-
tung beeinflusst wird. Aus diesem Grund wird auch fiir diese Faktoren ein Einfluss auf die Selbst-
einschitzungen in eine bestimmte Richtung vorhergesagt, worauf in der Diskussion in Kapitel 5.2

eingegangen wird.
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Als Einflussfaktoren werden die Leistung in Mathematik, die persénliche Wichtigkeit der
Deutschkompetenz, Fihigkeiten zum schlussfolgernden Denken, die Teilnahme an Deutschunter-
richt und die Teilnahme an einem Deutschtest vorhergesagt. Zu weiteren Einflussfaktoren, wie
z.B. der Sprachkompetenz des direkten Umfelds, die sich entsprechend dem BFLPE auf die Selbst-
einschitzungen ausgewirkt haben konnte, werden keine Hypothesen aufgestellt, da eine entspre-
chende Uberpriifung anhand der verwendeten Daten nicht méglich ist.

Nach dem I/E-Modell hat die mathematische Fahigkeit aufgrund des internalen dimensiona-
len Vergleichs einen direkten negativen Effekt auf die Selbsteinschitzung der Deutschkompetenz.
Da sich der Effekt iiber verschiedene Kulturen als robust erwiesen hat, wird er auch in diesem Fall

angenommen (vgl. Abschnitt 1.2.5). Es wird folgende Hypothese aufgestellt:

Hypothese 2a: Die Leistung in Mathematik hat einen negativen Effekt auf die Selbsteinschit-

zung der Deutschkompetenz.

Des Weiteren wird eine Auswirkung der personlichen Wichtigkeit auf die Selbsteinschitzung
der Deutschkompetenz vorhergesagt. In Abschnitt 2.1.2 zur allgemeinen Verzerrung wurde argu-
mentiert, dass die jugendlichen Fliichtlinge insgesamt zum Self-Enhancement neigen, weil u.a. die
Deutschkompetenz eine fiir die Gruppe wichtige Kompetenz darstellt und dies die Tendenz zum
Self-Enhancement starkt (vgl. Abschnitt 1.3.1). Ergidnzend zu dieser vermuteten allgemeinen Ten-
denz, dass Deutschkompetenzen fiir jugendliche Fliichtlinge eine erstrebenswerte, wichtige Kom-
petenz darstellen, ist auch von individuellen Unterschieden auszugehen. Sicherlich ist es einigen
jugendlichen Fliichtlingen wichtiger, die deutsche Sprache zu beherrschen, als anderen. Dies sollte
sich insbesondere darin widerspiegeln, welches Engagement sie beim Erlernen der deutschen
Sprache zeigen. Entsprechend dem in Abschnitt 1.3.1 beschriebenen Self-Centrality-Breeds-Self-
Enhancement-Prinzip wird angenommen, dass sich die personliche Wichtigkeit der Deutschkom-
petenz auch individuell auf die Neigung zum Self-Enhancement auswirkt. Jugendliche, fiir die ihre
Deutschkompetenz eine wichtigere Rolle spielt und die ein entsprechend stirkeres Engagement
beim Deutschlernen zeigen, neigen demnach stirker zum Self-Enhancement und somit zu einer
Uberschitzung ihrer Kompetenz als jugendliche Fliichtlinge, fiir die ihre Deutschkompetenz eine

weniger wichtige Rolle spielt. Deshalb wird folgende Hypothese aufgestellt:

Hypothese 2b:  Das Engagement beim Deutschlernen hat einen positiven Effekt auf die Selbst-

einschitzung der Deutschkompetenz.

Ein weiterer Einfluss auf die Selbsteinschitzungen wird fiir die kognitiven Fihigkeiten, insbe-
sondere die Fihigkeit zum schlussfolgernden Denken, vorhergesagt. Personen mit besser ausge-

pragter Fahigkeit zum schlussfolgernden Denken haben mehr kognitive Kapazititen und kénnen
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Aufgaben effizienter l6sen, sodass sie weniger Ressourcen dabei verbrauchen als Personen mit
niedriger ausgeprigter Fihigkeit zum schlussfolgernden Denken. Betrachtet man die komplexen
Anforderungen im Selbsteinschitzungsprozess, steigern groflere kognitive Kapazititen und besser
ausgeprigte Fihigkeiten im schlussfolgernden Denken die Wahrscheinlichkeit, dass diese erfolg-
reich gemeistert werden, wihrend geringere kognitive Kapazititen und Fihigkeiten im schlussfol-
gernden Denken eine Ubersteigung der kognitiven Kapazitit wahrscheinlicher machen mit Leis-
tungseinbuflen bei den entsprechenden Verarbeitungsprozessen und einem ungenauen Selbstein-
schitzungsresultat. Komplexe Anforderungen stellen die Utilization-Stufe des RAM, auf der ver-
schiedene Informationen verarbeitet und integriert werden miissen sowie die Beantwortung einer
Selbsteinschitzungsfrage in einer konkreten Befragungssituation, in der die Frage verstanden wer-
den muss, verfiigbare und idealerweise bereits verarbeitete und integrierte Informationen abgeru-
fen werden miissen und daraus ein Urteil gebildet und eine dazu passende Antwortoption gewahlt
werden soll. Auch auf der Detection-Stufe des RAM kann eine kognitive Uberlastung dazu fiihren,
dass verfiigbare Hinweise aufgrund mangelnder kognitiver Kapazitit nicht wahrgenommen wer-
den, was die Genauigkeit der Selbsteinschitzung beeintrichtigen kann (vgl. Abschnitte 1.6.2.1 und
1.7.1).

Es wird folglich angenommen, dass die Selbsteinschitzungen umso genauer ausfallen, je ho-
her die Fihigkeit zum schlussfolgernden Denken von Teilnehmenden ausgeprigt ist. Mit der ge-
naueren Selbsteinschitzung einhergehend wird angenommen, dass das Ausmafl an Uberschit-

zung reduziert wird. Deshalb wird folgende Hypothese aufgestellt:

Hypothese 2c:  Die Fahigkeit zum schlussfolgernden Denken hat einen negativen Effekt auf die

Selbsteinschitzung der Deutschkompetenz.

Zuletzt wird argumentiert, dass sich die Teilnahme an Deutschunterricht und einem Deutsch-
test auf die Selbsteinschitzung der Deutschkompetenz auswirkt. Direkte und indirekte soziale
Riickmeldungen sind Quellen selbstbezogenen Wissens (vgl. Abschnitt 1.2.1). Dabei kann Feed-
back zusitzliche (Quantitit), hochwertige (Qualitit) Informationen zu einer genauen Selbstein-
schitzung beitragen (vgl. Abschnitt 1.6.2.4). Nach dem Dunning-Kruger-Effekt tiberschitzen Per-
sonen ihre Leistung, wenn sie ihre Fehler nicht als solche erkennen kénnen (vgl. Abschnitt 1.6.2.1).
Diese Wissensliicke konnte Feedback von anderen Personen mit hoherer Kompetenz schliefen,
indem diese auf Fehler aufmerksam machen. Direktes Feedback zur Richtigkeit der Losung von
Aufgaben oder Fehlern wird in der Regel in Unterrichtsettings gegeben. Inwiefern sich Feedback
im Rahmen einer Teilnahme an Unterricht in einer Kompetenz auf die Genauigkeit von Selbstein-
schitzungen dieser Kompetenz auswirkt, ist jedoch nach meinem Wissen nicht empirisch unter-
sucht. Im Rahmen von Deutschunterricht konnten jugendliche Gefliichtete auf Fehler aufmerk-

sam gemacht werden, welche sie sonst nicht erkennen wiirden, und somit konnte die
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Uberschitzung der eigenen Deutschkompetenz reduziert werden. Deshalb wird zum einen unter-
sucht, ob die Teilnahme an Deutschunterricht die Selbsteinschitzung der Deutschkompetenz in-
krementell zur objektiven Kompetenz beeinflusst. Dariiber hinaus kann Feedback aus objektiven
Tests eine zusitzliche Informationsquelle fiir genaue Einschitzungen sein. Testergebnisse haben
den Vorteil, dass sie objektiver sind als soziale Riickmeldungen und haufig bieten sie eine Refe-
renz, an der man die eigene Leistung messen kann. Dies konnte das Ergebnis des fehleranfilligen
Prozesses der Integration von wahrgenommenen, verfiigbaren Informationen tiber eigene Kompe-
tenzen und Kompetenzen anderer Personen ergidnzen. Deshalb wird zum anderen untersucht, ob
die Teilnahme an einem Deutschtest die Selbsteinschitzung der Deutschkompetenz beeinflusst.
Unter der Annahme, dass Jugendliche nur an einem Deutschtest teilgenommen haben, wenn sie

auch einen Deutschkurs besucht haben, werden folgende Hypothesen aufgestellt:

Hypothese 2d:  Jugendliche, die an einem Deutschkurs teilgenommen haben, iiberschitzen ihre
Deutschkompetenz weniger als Jugendliche, die an keinem Deutschkurs teilge-
nommen haben.

Hypothese 2e:  Jugendliche, die sowohl an einem Deutschkurs als auch an einem Deutschtest
teilgenommen haben, iiberschitzen ihre Deutschkompetenz weniger als Jugend-

liche, die an keinem Deutschtest, aber ggf. an einem Deutschkurs teilgenommen

haben.

2.3 Hypothesen zu verschiedenen Selbsteinschitzungsitems

Die Hypothesen in diesem Abschnitt beziehen sich auf die Fragestellung zu den Vor- und
Nachteilen verschiedener Arten von Selbsteinschitzungsitems. In die Befragungen der ReGES-
Studie konnten verschiedene Items zur Selbsteinschitzung der Deutschkompetenzen aufgenom-
men werden. Um die Vergleichbarkeit mit Stichproben des NEPS zu gewihrleisten, wurden die
dort verwendeten Items mit geringfiigigen Anderungen iibernommen (vgl. Nationales
Bildungspanel (NEPS), 2013). In der ReGES-Studie lautet das Standard-Item zum Verstehen der
deutschen Sprache ,Wie gut verstehen Sie Deutsch?“ mit den Antwortkategorien 1 sehr gut, 2 eher
gut, 3 eher schlecht, 4 sehr schlecht und 5 gar nicht (s. Abbildung 2 in Abschnitt 3.3.1.1). Das Item hat
den Vorteil, dass es sehr effizient und einfach verstindlich ist. In der Startkohorte 4 (SC4) des NEPS
hat die Mehrheit der Teilnehmenden mit Migrationshintergrund jedoch die beiden positiven Ant-
wortkategorien eher gut und sehr gut gewihlt und Analysen zur Validitit haben ergeben, dass die
Items keine genauen Einschitzungen der Sprachkompetenz liefern konnen (Edele et al., 2015; s.
Kapitel 1.9). Da wenige empirische Befunde fiir besser geeignete Selbsteinschitzungsitems vorla-

gen, wurden drei weitere Arten von Selbsteinschitzungsitems eingesetzt, sodass nun ein direkter
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Vergleich der Items anhand der Daten der ReGES-Studie durchgefiihrt werden kann. Unter Be-
riicksichtigung der Implikationen fiir die Gestaltung von Selbsteinschitzungsitems aus Ab-
schnitt 1.7.2 wird im Weiteren dargelegt, welche weiteren Items in der ReGES-Studie zur Selbst-
einschitzung der Deutschkompetenzen eingesetzt wurden, und es werden Hypothesen zu deren

Vorteilen aufgestellt.

2.3.1 Schieberegler-Item

Verschiedene Moglichkeiten der Gestaltung der Selbsteinschitzungsitems kénnten dazu bei-
tragen, die Qualitit der gewonnenen Daten zu verbessern. Betrachtet man die Ergebnisse der
Selbsteinschitzungen von Deutschkompetenzen der Jugendlichen mit Migrationshintergrund in
der Startkohorte 4 des NEPS, fillt der Deckeneffekt auf und dass die Teilnehmenden Kategorien
mit positiver Bedeutung (sehr gut und eher gut) bevorzugen. Da die Antwortskala nur zwei Katego-
rien mit positiver Bedeutung beinhaltet, konnte sie nicht differenziert genug sein, um méglicher-
weise differenziertere Selbsteinschitzungen in diesem Bereich zu erfassen und die Antwortskala
deckt womoglich nicht das gesamte Messkontinuum ab. Manchen Jugendlichen konnte eine noch
bessere Kategorie als sehr gut fehlen, anderen eine mittlere Kategorie zwischen eher schlecht und
eher gut (vgl. Abschnitt 1.7.2). Um mehr positive Antwortkategorien anbieten zu kénnen und eine
differenziertere Erfassung der Selbsteinschitzungen zu erméglichen, wurde der Empfehlung von
Leung (2011) entsprechend eine zehnstufige Antwortskala mit gelabelten Endpunkten von 1 sehr
schlecht bis 10 sehr gut mit einer gesondert dargestellten Antwortoption 0 gar nicht eingesetzt. Die
Skala wurde als Schieberegler dargestellt. Die Frage blieb unverdndert (s. Abbildung 3 in Ab-
schnitt 3.3.1.2). Eine solche Ratingskala mit mehr Antwortoptionen kann die Einschitzungen der
Teilnehmenden differenzierter erfassen und die Schiefe der Verteilung reduzieren (vgl. Ab-
schnitt 1.7.2). Wegen der Moglichkeit zur differenzierteren Erfassung wird erwartet, dass die Dis-
krimination der Skala besser ist als die der Standard-Items. Demnach werden folgende Hypothesen

aufgestellt:

Hypothese 3a: Die Verteilung der Antworten auf das Schieberegler-Item ist weniger schief als
die Verteilung der Antworten auf das Standard-Item.

Hypothese 3b:  Das Schieberegler-Item korreliert hoher mit den objektiven Kompetenzmafsen als
das Standard-Item.

2.3.2 Vergleich-Item

Ein weiteres Problem, das die Korrelation zwischen Selbsteinschitzungen und Kompetenz-

scores beeintrichtigt, ist, dass Teilnehmende und auch Forschende unterschiedliche



68 Hypothesen zu verschiedenen Items

Referenzrahmen bei der Selbsteinschitzung annehmen (vgl. Abschnitte 1.2.4 und 1.2.5). Um die
angenommenen Referenzrahmen aneinander anzugleichen, empfiehlt es sich, einen Referenzrah-
men in der Fragestellung vorzugeben und die Labels der Antwortskala relativ zu formulieren (vgl.
Abschnitt 1.7.2), wie es z.B. in einer Elternbefragung der Startkohorte 2 des NEPS gemacht wurde,
in der die Eltern die sprachlichen Fihigkeiten ihres Kindes im Vergleich zu anderen Kindern glei-
chen Alters einschitzen sollten, auf einer finfstufigen gelabelten Antwortskala von viel schlechter
bis viel besser (Leibniz-Institut fiir Bildungsverldufe e.V [LIfBi], 2018, S. 78). Eine Schwierigkeit be-
steht in der Auswahl einer geeigneten Referenz fiir die jugendlichen Fliichtlinge. Wenn Teilneh-
mende nicht beispielsweise alle gemeinsam einen Sprachkurs besuchen, gibt es keine Referenz,
die fur alle Teilnehmenden gleich ist. Ein Ziel der Selbsteinschitzungsfrage ist es, die Deutsch-
kompetenzen der Teilnehmenden so abzubilden, dass sie zwischen den Teilnehmenden hinsicht-
lich der Kompetenz differenzieren. Naheliegend wire es deshalb, andere jugendliche Gefliichtete
als Referenz vorzugeben. Jedoch ist zu erwarten, dass das durchschnittliche Sprachniveau des di-
rekten Umfelds der Gefliichteten stark variiert, u.a. in Abhingigkeit von der Aufenthaltsdauer der
Individuen und somit ebenfalls einen ungleichen Referenzrahmen bietet. Einen auch im Sinne des
Shifting-Standards-Effekts objektiveren Anhaltspunkt bietet ein klar definiertes Sprachniveau als
Referenz. Als solches sollte das Muttersprachniveau allen Teilnehmenden vertraut sein, da sie ei-
nerseits selbst mindestens eine Sprache auf Muttersprachniveau beherrschen und andererseits im
Alltag in Deutschland sowie im Schulkontext mit Personen in Kontakt sind, deren Muttersprache
Deutsch ist. Entsprechend wurden Personen, deren Muttersprache Deutsch ist, als Vergleich her-
angezogen. Dies hat daneben den Vorteil, dass fiir Personen, die im Vergleich zu Muttersprachlern
erst seit sehr kurzer Zeit die deutsche Sprache lernen, ein moglicher Deckeneffekt der Selbstein-
schitzung reduziert werden sollte. Problematisch kénnte bei der Vorgabe von Muttersprachlern als
Referenz allerdings sein, dass Personen es bevorzugen, sich mit anderen zu vergleichen, die d¢hn-
liche Fahigkeiten besitzen (Festinger, 1954) und es Personen mit noch schlecht ausgeprigten
Sprachkompetenzen schwer fallen konnte, sich mit Personen auf Muttersprachniveau zu verglei-
chen. Trotz dieser Einschrinkungen wird angenommen, dass die Vorgabe eines Referenzrahmens
einen positiven Einfluss auf die Diskrimination der Selbsteinschitzungen hat. Das Vergleich-Item
zum Verstehen der deutschen Sprache lautet: ,Bitte vergleichen Sie sich nun mit Gleichaltrigen,
deren Muttersprache Deutsch ist. Wie gut verstehen Sie Deutsch?“ Es konnten diese Antwortopti-
onen gewihlt werden: 1 ich spreche gar kein Deutsch, 2 ich spreche Deutsch viel schlechter als ein Deut-
scher, 3 ich spreche Deutsch schlechter als ein Deutscher, 4 ich spreche Deutsch fast genauso gut wie ein
Deutscher, 5 ich spreche Deutsch genauso gut wie ein Deutscher (s. Abbildung 4 in Abschnitt 3.3.1.3).
Zum Deckeneffekt und zur Diskrimination des Vergleich-Items werden folgende Hypothesen auf-

gestellt.



Fragestellung und Hypothesen 69

Hypothese 4a: Die Verteilung der Antworten auf das Vergleich-Item zeigt keinen Deckeneffekt.
Hypothese 4b:  Das Vergleich-Item korreliert hoher mit den objektiven KompetenzmafSen als das
Standard-Item.

2.3.3 Can-Do-Statements

Die beschriebene Bevorzugung der positiven Antwortkategorien der Jugendlichen mit Migra-
tionshintergrund deutet des Weiteren darauf hin, dass die Teilnehmenden bei der Beantwortung
der Frage eher zum Self-Enhancement als zum Self-Assessment neigten. Self-Enhancement wird
begiinstigt, wenn die Frage uneindeutig formuliert ist und Interpretationsspielraum bietet (vgl.
Kapitel 1.3). Dies ist bei dem Standard-Item zum Verstehen der deutschen Sprache der Fall, denn
auch die linguistische Dimension Verstehen umfasst verschiedene Fihigkeitsbereiche, wie z.B.
Grammatik und Wortschatz, zu denen Einschitzungen in der Fragebogensituation kaum vollum-
fianglich abgerufen und gewichtet werden kénnen. Die Teilnehmenden haben die Méglichkeit, die
Fragen wohlwollend auszulegen, indem sie Informationen zu den Fihigkeitsbereichen abrufen, in
denen sie gut abschneiden (vgl. Kapitel 1.3).

Zudem wird angenommen, dass es fiir Teilnehmende einfacher ist, Fragen zu beantworten,
die sich auf bekannte Situationen beziehen, in denen sie vielfiltige Erfahrungen gesammelt haben
(vgl. Abschnitt 1.7.2). In verschiedenen Kontexten, insbesondere durch den Gemeinsamen Euro-
piischen Referenzrahmen (GER; Council of Europe, 2001), wurden sogenannte Can-Do-State-
ments verwendet, um Sprachkompetenzen von Personen zu erfassen. Die Can-Do-Statements be-
ziehen sich auf konkrete alltigliche Fahigkeiten, welche gleichzeitig eindeutiger definierte Fahig-
keiten darstellen als es bei den bisher beschriebenen Items der Fall ist. Ein Can-Do-Statement des
DIALANG-Projekts lautet iibersetzt z.B. ,Ich kann Fragen und Anweisungen verstehen und kur-
zen, einfachen Anweisungen folgen“ (Council of Europe, 2001, S. 233). Jedes Statement kann ei-
nem der Kompetenzniveaus des GER, die von Al bis C2 reichen, zugeordnet werden. Solche all-
tagsnahen Statements, die nur mit ja oder nein beantwortet werden miissen, konnten die Schwie-
rigkeit der Selbsteinschitzung reduzieren, da die Fihigkeit, zu der Informationen abgerufen wer-
den miissen, weniger umfangreich, weniger abstrakt und klarer definiert ist. Die Integration der
Informationen zu einer Einschitzung des Fihigkeitsniveaus kann dann anhand der Angaben
durch die Forschenden vorgenommen werden. Weiterhin konnte die Alltagsnihe die Motivation
der Teilnehmenden bei der Beantwortung der Frage steigern. Es wird erwartet, dass die hohere
Motivation auf Seiten der Teilnehmenden sowie die geringere Aufgabenschwierigkeit zu einer
griindlicheren Verarbeitung bei der Beantwortung der Fragebogenitems und somit zu genaueren

Selbsteinschitzungen fithren (vgl. Abschnitt 1.7.1).
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Aus diesen Griinden wurden Items des auf den Can-Do-Statements des GER basierenden , XS-
Tests“ (Deutscher Volkshochschul-Verband e.V., 2011) ausgewihlt, teilweise angepasst und zu ei-
ner Selbsteinschitzungsskala zusammengefiigt. Der XS-Test dient der Selbstzuordnung zu
Sprachkursen des richtigen Kompetenzniveaus. Er beinhaltet fiinf einfach verstindliche alltagsbe-
zogene Can-Do-Statements fiir jedes der sechs Kompetenzlevel des GER. Um die Anzahl der Items
auf ein effizienteres Maf} zu reduzieren, wurden 14 der 30 Can-Do-Statements ausgewihlt und
dabei darauf geachtet, dass die gewihlten Items einfach formuliert sind und sich méglichst auf
Situationen beziehen, von denen erwartet wurde, dass die Teilnehmenden diese in deutschsprachi-
gen Kontexten erlebt haben. Auflerdem wurde darauf geachtet, dass sich die Items iiber alle Kom-
petenzniveaus und die Dominen Verstehen, Sprechen, Lesen und Schreiben verteilen. Die 14
Items sind in Abbildung 5in Abschnitt 3.3.1.4 nachzulesen. Dem Verstehen und Sprechen der deut-
schen Sprache sind acht Items zuzuordnen. Die tibergeordnete Aufgabe lautete: ,Bitte geben Sie
alles an, was Sie auf Deutsch konnen.“ Die Teilnehmenden konnten die einzelnen Can-Do-State-
ments auswihlen oder nicht auswihlen. Fiir den Fall, dass jemand noch gar nichts davon konnte,
gab es die Antwortoption 15 nichts davon. Wegen der einfachen, eindeutigen und alltagsnahen For-
mulierungen, wird angenommen, dass die Teilnehmenden die Items genauer beantworten und
auf den Angaben basierende Kompetenzbeurteilungen genauer sind als Selbsteinschitzungen mit-

tels Standard-Item. Es wird folgende Hypothese aufgestellt.

Hypothese 5a: Die aus den Can-Do-Statements abgeleiteten Kompetenzbeurteilungen korrelie-

ren stirker mit den objektiven KompetenzmafSen als das Standard-Item.

Can-Do-Statements haben auflerdem den Vorteil, dass sie zu einem grof3en Teil auf Informa-
tionen zuriickgreifen, die iiber Selbstwahrnehmungen gewonnen wurden und weniger auf sozia-
len Vergleichen und Referenzrahmen beruhen (vgl. Kapitel 1.2). Deshalb kénnen sie voraussicht-
lich besser Verdnderungen der Sprachkompetenzen iiber die Zeit erfassen als Items, die stirker
durch Referenzrahmen beeinflusst werden, denn Referenzrahmen verindern sich ebenfalls mit
der Zeit und kénnen somit keinen stabilen Standard bieten. Wenn sich also z.B. die Kompetenz
einer Person verbessert hat, aber ebenso die Kompetenz der Personen im direkten Umfeld besser
geworden ist, wiirde sich die Person auf den Can-Do-Items zu einem zweiten Messzeitpunkt vo-
raussichtlich besser einschitzen als zum ersten Messzeitpunkt. Bei Items, die Vergleiche mit an-
deren implizieren, wiirde die Verbesserung der Kompetenz zum zweiten Messzeitpunkt hingegen
vermutlich nicht angemessen durch die Selbsteinschitzung erfasst werden. Problematisch bei der
Erfassung von Entwicklungen ist jedoch auch bei den Can-Do-Statements, dass das Ausmaf an
Uberschitzung mit steigender Kompetenz entsprechend dem Dunning-Kruger-Effekt sinken sollte
(vgl. Abschnitt 1.6.2.1). Verbesserungen der Sprachkompetenz kénnten also auch durch die Can-

Do-Statements unterschitzt werden. Da jedoch zumindest angenommen werden kann, dass die
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Referenzrahmen-Effekte reduziert werden, wird erwartet, dass die Can-Do-Statements die Verin-
derungen der Deutschkompetenz zwischen zwei Messzeitpunkten besser erfassen konnen als die

Standard-Items, wozu die entsprechende Hypothese aufgestellt wird.

Hypothese 5b:  Die Can-Do-Statements konnen Verdnderungen der Deutschkompetenz zwi-

schen zwei Messzeitpunkten besser erfassen als die Standard-Items.
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3 Methode

Im ersten Teil dieses Kapitels wird iiber die verwendeten Daten und die Auswahl der Stichpro-
ben informiert und die Stichproben werden beschrieben. Ein Abschnitt widmet sich dabei der Un-
tersuchung der Selektivitit der ausgewdhlten Stichproben. Im zweiten Teil des Kapitels wird auf
den Ablauf in beiden Erhebungswellen eingegangen und im dritten Teil des Kapitels werden die
Erhebungsinstrumente prisentiert und erldutert, wie aus den Antworten der Teilnehmenden die

in den Analysen verwendeten Variablen gebildet wurden.

3.1 Daten und Stichprobe

Fiir die Analysen dieser Arbeit wurden die im Scientific-Use-File Version 3.0.0 veréffentlichten
Daten der Jugendlichen-Kohorte der Studie Refugees in the German Educational System (ReGES-Stu-
die) verwendet.! Will, Homuth, von Maurice und RofRbach (2021) geben einen Uberblick iiber die
Studie und deren Forschungspotenzial. Im Folgenden werden zuerst allgemeine Informationen
zur ReGES-Studie und den ReGES-Daten zusammengefasst, anschlieflend wird beschrieben, wel-
che Daten der ReGES-Studie fiir die Analysen herangezogen wurden und welche Fille in die Ana-
lysestichproben einbezogen wurden. Die Analysestichproben werden beschrieben und es wird auf

die Selektivitit der betrachteten Stichproben eingegangen.

3.1.1 Informationen zu den Daten der ReGES-Studie

Die ReGES-Studie ist eine Panelstudie mit dem Fokus auf gefliichteten Kindern und Jugend-
lichen. Mithilfe der Daten sollen die Teilnahme der Kinder und Jugendlichen am deutschen Bil-
dungssystem beschrieben sowie fiir die Integration forderliche und hinderliche Faktoren identifi-
ziert werden konnen. In die Jugendlichen-Kohorte wurden Jugendliche aufgenommen, die im Ok-
tober 2017 14 bis 16 Jahre alt waren und zum Zeitpunkt der ersten Erhebung die untere Sekundar-
stufe (fiinfte bis zehnte Klasse) des allgemeinbildenden Schulsystems besuchten. Die Studie be-
stand aus sieben Erhebungswellen. Im jahrlichen Abstand wurden drei computergestiitzte person-
liche Interviews durchgefiihrt (CAPI und CASI; Wellen 1, 4 und 7). Weiterhin gab es ein Telefon-
interview (CATI; Welle 3) und drei Onlinebefragungen (CAWI; Wellen 2, 5 und 6). Die Jugendli-

chen wurden in jeder Welle selbst befragt. In der ersten Welle wurden die Eltern der Jugendlichen

! Diese Arbeit nutzt Daten der Studie "Refugees in the German Educational System" (ReGES): Refugee
Cohort 2 — Jugendliche, d0i:10.5157/ReGES:RC2:SUF:3.0.0. Die Studie wurde von Juli 2016 bis Dezember
2021 unter der Férdernummer FLUCHTO03 vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF)
gefordert und am Leibniz-Institut fiir Bildungsverldufe (LIfBi) verantwortet.



74 Daten und Stichprobe

optional zusitzlich befragt. In den Befragungen ging es um verschiedene Inhalte, wie z.B. die Bil-
dungsbiographie der Jugendlichen, die Bildung der Eltern, Schulleistungen, Bildungsaspirationen,
Deutschkompetenzen und verschiedene Aspekte des Deutscherwerbs, die Riickkehrorientierung,
Religion, schul- oder ausbildungsbezogene motivationale Aspekte, wahrgenommene Unterstiit-
zung von Gefliichteten und wahrgenommene Diskriminierung, den Gesundheitszustand, Resili-
enz und Zufriedenheit (s. a. Will et al., 2021). Die Interviews in der ersten und siebten Welle wur-
den durch Testungen der Deutschkompetenzen und kognitiver Grundfihigkeiten erginzt. Dariiber
hinaus wurden zu verschiedenen Erhebungszeitpunkten auch institutionelle und regionale Kon-
textpersonen schriftlich befragt. Dazu gehoren Schulleitungen, Lehrerinnen und Lehrer und Mit-
arbeitende der Gemeinden und Gemeinschaftsunterkiinfte (Will et al., 2021).

Die Stichprobe der ReGES-Studie wurde in fiinf deutschen Bundeslindern gezogen: Bayern,
Hamburg, Nordrhein-Westfalen, Rheinland-Pfalz und Sachsen (detailliertere Informationen zur
Stichprobenziehung s. Steinhauer et al., 2019). Um in die Stichprobe aufgenommen zu werden,
mussten die Jugendlichen neben den oben genannten Einschrinkungen beziiglich des Alters und
des Schulbesuchs folgende Kriterien erfiillen: Sie mussten die Befragung in einer der acht Inter-
viewsprachen (Deutsch, Arabisch, Englisch, Farsi, Franzosisch, Kurmandschi, Paschtu, Tigrinya)
durchfithren konnen. Sie mussten nach dem 1. Januar 2014 als Fliichtling nach Deutschland ge-
kommen sein und seit mindestens drei Monaten in Deutschland leben. Weiterhin musste eine
erziehungsberechtigte Person mit im Haushalt leben. Insgesamt wurden in der ersten Erhebungs-
welle mit 2 415 Jugendlichen giiltige Interviews durchgefiihrt (z.B. Steinhauer et al., 2019). Fiir die
Kompetenztestung und die weiteren Befragungswellen wurden die angebotenen Sprachen auf Ara-
bisch, Deutsch, Englisch und Kurmandschi begrenzt. Um an der Kompetenztestung, der Befra-
gung der institutionellen Kontextpersonen und an den Befragungen der folgenden Wellen teilneh-
men zu konnen, mussten die Jugendlichen ihr Einverstindnis geben, erneut kontaktiert zu werden
und angeben, eine der vier Panelsprachen zum Verstindnis und zur Beantwortung der Befragung
ausreichend zu beherrschen. Diese beiden Kriterien erfiillten 2 267 Jugendliche (94%), wobei nur
sechs Fille ausgeschlossen wurden, die zwar panelbereit waren, jedoch keine der Panelsprachen
ausreichend beherrschten (Becker et al., 2021). Wihrend die Teilnahme an der Kompetenztestung
nur fiir die 2 267 panelfihigen Jugendlichen moglich war, konnte die Kompetenztestung unabhin-
gig von der Panelteilnahme bereits im Screening ausgeschlossen und auch kurzfristig beim Uber-
gang der Befragung zum Start der Kompetenztestung verweigert werden. Fiir 2 016 Jugendliche
wurde die Kompetenztestung in der ersten Erhebungswelle tatsichlich administriert, wobei aus
verschiedenen Griinden, wie z.B. Testabbriichen, Kompetenzwerte auch fiir einige dieser Jugend-

lichen fehlten (s. Abschnitt 3.3.2).
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3.1.2 Verwendete Daten und Analysestichproben

Zur Beantwortung der Fragestellung wurden zum einen Daten der Befragung und Kompe-
tenztestung der Jugendlichen der ersten Erhebungswelle herangezogen. Als Bedingung zur Auf-
nahme in die fiir diese Arbeit herangezogene Stichprobe der ersten Erhebungswelle musste min-
destens eine giiltige Antwort auf das Standard-Selbsteinschitzungsitem zum Verstehen der deut-
schen Sprache vorliegen sowie mindestens ein giiltiger Deutschkompetenzscore fiir einen der bei-
den eingesetzten Deutschkompetenztests. Diese Bedingungen erfiillten N = 1 877 Fille und bilde-
ten somit die Analysestichprobe der ersten Erhebungswelle fiir diese Arbeit, welche ich im Folgen-
den Analysestichprobe 1 nenne. Von den 139 Fillen, die an der Kompetenztestung teilgenommen
hatten, aber nicht in die Analysestichprobe 1 aufgenommen wurden, lag fiir 4 Fille keine giiltige
Antwort auf das Standard-Selbsteinschitzungsitem zum Verstehen aber ein Deutschkompetenz-
score vor, fiir 131 Fille lag fiir keinen der beiden Deutschkompetenzscores ein giiltiger Wert vor,
aber eine giiltige Antwort auf das Standard-Selbsteinschitzungsitem. Fuir 4 Fille lag weder eine
giiltige Antwort auf das Standard-Selbsteinschitzungsitem zum Verstehen vor noch ein giiltiger
Deutschkompetenzscore. Auf die Griinde fiir die fehlenden Werte der Kompetenztests wird in Ab-
schnitt 3.3.2 genauer eingegangen (s. a. Obry et al., 2021).

In den Analysen dieser Arbeit wurden neben den Daten der Befragung und der Kompetenzte-
stung der Jugendlichen der ersten Welle auch Angaben der Lehrerinnen und Lehrer der ersten
Welle zur Mathematiknote der Jugendlichen verwendet. Zur Befragung der institutionellen Kon-
textpersonen mussten die Jugendlichen und deren Eltern ihr schriftliches Einverstindnis geben
und Angaben zur Schule und Klasse machen, welche darauthin ermittelt wurden. In 1 615 Fillen
der Gesamtstichprobe der Kohorte der Jugendlichen der ReGES-Studie (vgl. Becker et al., 2021)
und in 1 361 Fillen der Analysestichprobe 1 konnten die Einrichtungen fiir die Befragungen ermit-
telt werden. Fiir 330 Jugendliche der Analysestichprobe 1 lag in der ersten Erhebungswelle ein aus-
gefiillter Schiilerfragebogen vor.

Weiterhin habe ich Analysen dieser Arbeit auch anhand der Daten der Befragung und Kompe-
tenztestung der Jugendlichen der siebten Erhebungswelle durchgefiihrt. Wie auch fiir die Analyse-
stichprobe 1 war die Voraussetzung fiir die Aufnahme in die Analysestichprobe der siebten Erhe-
bungswelle, im Folgenden Analysestichprobe 2 genannt, dass in dieser Welle mindestens eine giil-
tige Antwort auf das Standard-Selbsteinschitzungsitem zum Verstehen der deutschen Sprache vor-
lag sowie mindestens ein giiltiger Deutschkompetenzscore fiir einen der beiden eingesetzten
Deutschkompetenztests. Da die siebte Erhebungswelle fiir den Zeitraum zwischen Februar und
Mai 2020 geplant war und in Form von personlichen Interviews stattfand, musste die Feldphase
am 16. Mdrz 2020 aufgrund der Covid-19 Pandemie abgebrochen werden, um sowohl Intervie-

wende als auch Teilnehmende vor einer Ansteckung mit dem Coronavirus zu schiitzen. Zu diesem
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Zeitpunkt waren bereits 836 Befragungen mit giiltigen Daten der Stichprobe der Jugendlichen
durchgefiihrt worden. Die Befragungen der restlichen Stichprobe wurden nach kurzer Umstellung
zwar in Form von Telefoninterviews wiederaufgenommen, dies hatte jedoch den Nachteil, dass fiir
diese Fille keine Kompetenztestung durchgefiithrt werden konnte (Will et al., 2020). Insgesamt
wurde bei 794 Jugendlichen die Kompetenztestung in der siebten Erhebungswelle administriert.
Fiir 778 dieser Fille lag ein giiltiger Summenwert fiir einen der beiden Deutschkompetenztests
vor. Ein giiltiger Wert fiir das Standard-Selbsteinschitzungsitem lag fiir alle dieser Fille vor, sodass
die 778 Fille die Analysestichprobe 2 bildeten. 72 der Fille der Analysestichprobe 2 waren nicht
Teil der Analysestichprobe 1, dies lag in allen Féllen daran, dass in der ersten Erhebungswelle kein

giiltiger Deutschkompetenzscore vorlag.

3.1.3 Beschreibung der Analysestichproben

Im Folgenden wird zuerst die Analysestichprobe 1 und anschliefRend die Analysestichprobe 2
beschrieben. Dabei wird auf demographische Angaben wie Alter, Geschlecht, Staatsangehorigkeit
und Muttersprache eingegangen sowie auf die Aufenthaltsdauer in Deutschland, auf die Bundes-
linder, in denen die Befragten lebten, auf die Unterkiinfte, in der die Befragten in Deutschland
lebten und auf die Dauer des Schulbesuchs in Deutschland. Fiir die Analysestichprobe 2 wird zu-
dem darauf eingegangen, wie viele Befragte sich zum Zeitpunkt der siebten Erhebungswelle noch
im allgemeinbildenden Schulsystem oder in verschiedenen weiteren Ausbildungs- oder Erwerbs-

situationen befanden.

3.1.3.1 Analysestichprobe 1

Die N =1 877 jugendlichen Fliichtlinge der Analysestichprobe 1 waren zum Zeitpunkt der Be-
fragung der ersten Erhebungswelle zwischen 14.3 und 17.6 Jahre alt (M =16.0 Jahre, SD=0.9
Jahre). Der Anteil minnlicher Teilnehmender betrug 56% und 44% der Teilnehmenden waren
weiblichen Geschlechts. Eine syrische Staatsangehorigkeit hatten 71%, eine irakische Staatsange-
horigkeit hatten 13%, eine afghanische Staatsangehérigkeit hatten 6% der Teilnehmenden und 7%
hatten eine andere oder keine Staatsangehorigkeit. Fiir 2% der Fille wurde keine Angabe zur
Staatsangehorigkeit gemacht. Als Muttersprache gaben 77% der Jugendlichen Arabisch, 8% Per-
sisch, 29% Kurdisch, 11% Englisch und 22% Deutsch an. Weitere Sprachen gaben jeweils unter
5% der Teilnehmenden an. Die Muttersprache war definiert als die Sprache, die die Teilnehmen-
den in den ersten drei Lebensjahren in ihrer Familie gelernt haben. Es war méglich, mehrere Ant-
worten auszuwahlen. Eine Muttersprache gaben 66% an, 18% gaben zwei Muttersprachen an und
15% gaben drei oder mehr Muttersprachen an. Da die Teilnehmenden nur in die Studie aufgenom-

men wurden, wenn sie nach dem 1. Januar 2014 als Fliichtlinge nach Deutschland gekommen
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waren und zu diesem Zeitpunkt mindestens 10 Jahre alt waren, ist zu vermuten, dass einige Ju-
gendliche die Frage falsch verstanden und beispielsweise alle Sprachen, die sie sprechen, ausge-
wihlt haben. Anders ist der Anteil von 22% der Teilnehmenden, die Deutsch als Muttersprache
angegeben haben, kaum zu erkliren.

Im Mittel lebten die Teilnehmenden seit 2.5 Jahren in Deutschland (SD = 0.8 Jahre, Min = 0.2
Jahre, Max = 4.4 Jahre). Die Teilnehmenden lebten zum Zeitpunkt der ersten Befragung entspre-
chend der Stichprobendefinition in fiinf deutschen Bundeslindern. In Hamburg lebten 5% der
Teilnehmenden, 65% lebten in Nordrhein-Westfalen, 9% in Rheinland-Pfalz, 12% in Bayern und
9% in Sachsen. In einer privaten Unterkunft lebten zum Zeitpunkt der ersten Befragung 91% der
Jugendlichen und 9% lebten in einer Gemeinschaftsunterkunft. Eine Schule in Deutschland be-
suchten die 1849 Jugendlichen, fiir die diese Angabe vorlag, seit durchschnittlich 1.9 Jahren
(SD = 0.8 Jahre, Min = 0 Jahre, Max = 4.4 Jahre).

3.1.3.2 Analysestichprobe 2

Die N = 778 jugendlichen Fliichtlinge der Analysestichprobe 2 waren zum Zeitpunkt der sieb-
ten Erhebungswelle im Durchschnitt 17.8 Jahre alt (SD = 0.9 Jahre, Min = 14.6 Jahre, Max = 20.2
Jahre). In der vierten und siebten Erhebungswelle bestand die Moglichkeit, das in vorherigen Wel-
len erfasste Geburtsdatum zu korrigieren, was die Bereiche im Altersrange erklart, die aufgrund
der Aufnahmekriterien in die Stichprobe der ersten Erhebungswelle nicht moglich wiren. Ein im
Vergleich zur ersten Erhebungswelle korrigiertes Geburtsdatum lag zum Zeitpunkt der siebten
Erhebungswelle in 72 Fallen vor. Das anhand des Geburtsdatums berechnete Alter wurde in diesen
Fillen maximal um 2.0 Jahre nach unten bis maximal um 2.3 Jahre nach oben korrigiert (M = —0.0,
SD = 1.0). Mannlichen Geschlechts waren 55% der Analysestichprobe 2 und 45% waren weiblichen
Geschlechts. Auch fiir das Geschlecht war eine Anderung der Angabe aus vorherigen Wellen mog-
lich. Eine Anderung des angegebenen Geschlechts wurde in 9 Fillen vorgenommen, wobei die
Geschlechtsangabe in 2 Fillen von weiblich zu ménnlich und in 7 Fillen von ménnlich zu weiblich
gedndert wurde. Eine syrische Staatsangehorigkeit hatten 77% der Jugendlichen der Analysestich-
probe 2, eine irakische Staatsangehorigkeit hatten 11%, eine afghanische Staatsangehoérigkeit hat-
ten 4% und 7% hatten eine andere oder keine Staatsangehorigkeit. In weniger als 1% der Fille
fehlte die Angabe. Die Muttersprache wurde ausschliellich in der ersten Befragung erhoben, wobei
wie oben beschrieben die Moglichkeit bestand, mehrere Muttersprachen zu wihlen. Von den Fil-
len, die zur Analysestichprobe 2 gehorten, haben 83% Arabisch als Muttersprache angegeben, 5%
haben Persisch als Muttersprache angegeben, 27% haben Kurdisch als Muttersprache angegeben,
15% haben Englisch als Muttersprache angegeben, 26% haben Deutsch als Muttersprache angege-

ben und alle weiteren Sprachen wurden von einem geringeren Anteil der Teilnehmenden als
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Muttersprache angegeben. Wie oben bereits erldutert ist zu vermuten, dass manche Teilnehmen-
den auch Sprachen angegeben haben, die nicht ihre Muttersprache waren. Eine Muttersprache ha-
ben 63% der Befragten der Analysestichprobe 2 angegeben, 18% haben zwei Muttersprachen an-
gegeben und 19% haben drei oder mehr Muttersprachen angegeben.

Die Jugendlichen lebten zum Zeitpunkt der siebten Erhebungswelle im Durchschnitt seit 4.3
Jahren in Deutschland (SD = 0.8 Jahre, Min = 2.1 Jahre, Max = 6.2 Jahre). Zu diesem Zeitpunkt
lebten 3% der Befragten in Hamburg, 76% in Nordrhein-Westfalen, 11% in Rheinland-Pfalz, 5%
in Bayern und 6% in Sachsen. Auflerdem wohnten zu diesem Zeitpunkt 96% der Befragten der
Analysestichprobe 2 in einer privaten Unterkunft, wihrend 3% noch in einer Gemeinschaftsunter-
kunft lebten. Die entsprechende Angabe fehlte in weniger als 1% der Fille. Wihrend sich die Be-
fragten zum Zeitpunkt der ersten Erhebungswelle entsprechend den Aufnahmevoraussetzungen
der Studie noch alle im allgemeinbildenden Schulsystem befanden, besuchten zum Zeitpunkt der
siebten Erhebungswelle noch 65% der Stichprobe eine allgemeinbildende Schule. In Ausbildung
befanden sich 3% der Teilnehmenden, 25% machten eine Berufsvorbereitung, 1% war erwerbstitig
und machte weder eine Ausbildung noch besuchten diese Jugendliche eine Schule und auf 5% traf
keine der obigen Antwortmoglichkeiten zu und sie machten etwas anderes, wie z.B. einen Freiwil-

ligendienst oder ein Praktikum zu absolvieren.

3.1.4 Selektivitit der Analysestichproben

Um aufzuzeigen, inwiefern die Analysestichproben hinsichtlich verschiedener Merkmale se-
lektiv waren, wurden die Analysestichproben jeweils mit der Stichprobe aller giiltiger Fille der Re-
GES-Daten der ersten Erhebungswelle verglichen, die nicht zu der jeweiligen Analysestichprobe
gehorten. Insgesamt enthielten die ReGES-Daten der ersten Erhebungswelle N =2 415 giiltige
Fille. Die Analysestichprobe 1 umfasste N =1 877 Fille und wurde somit mit der entsprechenden
Stichprobe der ausgeschlossenen N =538 Fille verglichen. Die Analysestichprobe 2 umfasste
N = 778 Fille und wurde somit mit der entsprechenden Stichprobe der ausgeschlossenen N =1 637
Fille verglichen. Dazu sind deskriptive Statistiken der Selbsteinschitzungen der Deutschkompe-
tenzen, der Kompetenztests der kognitiven Grundfihigkeiten und der Deutschkompetenzen, sowie
die Variablen, die bereits zur Stichprobenbeschreibung herangezogen wurden, in Tabelle 1 (metri-
sche Variablen) und Tabelle 2 (kategoriale Variablen) aufgelistet. Die Statistiken sind in den Tabel-
len jeweils getrennt fiir die beiden Analysestichproben und fiir die beiden Stichproben der ausge-

schlossenen Fille angegeben. Im Sinne der Vergleichbarkeit wurden ausschliefSlich Daten aus der



Methode 79

ersten Erhebungswelle verwendet?, weshalb die Angaben fiir die Analysestichprobe 2 von der Stich-
probenbeschreibung in Abschnitt 3.1.3.2 abweichen, wenn diese Informationen aus spiteren Wel-
len beinhalten. Signifikanztests wurden zum Vergleich der Mittelwerte und Varianzen der beiden
Analysestichproben jeweils mit der entsprechenden Stichprobe der ausgeschlossenen Fille durch-
gefiihrt. Die Analysen wurden in R Version 4.0.3 durchgefiihrt (R Core Team, 2020). Die Signifi-
kanz der Mittelwertsunterschiede wurde bei Varianzhomogenitit mittels ungerichtetem t-Test fiir
unabhingige Stichproben und bei Varianzheterogenitit mittels ungerichtetem Welch-Test be-
stimmt. Die Varianzhomogenitit bzw. die Signifikanz der Abweichung zwischen den Varianzen
wurde mittels Levene-Tests gepriift. Dazu wurde das car-Paket Version 3.1-0 in R verwendet (Fox
& Weisberg, 2019). Mittelwerts- oder Varianzunterschiede, die mindestens auf dem 5%-Niveau sig-
nifikant waren, wurden beim Mittelwert oder bei der Standardabweichung gekennzeichnet. Eine
alpha-Korrektur wurde nicht durchgefiihrt, damit moglicherweise vorhandene Unterschiede un-
wahrscheinlicher tibersehen werden. Weiterhin wurde bei signifikanten Mittelwertsunterschieden
die Effektstirke (Cohen’s d) berechnet. Dazu wurde das effectsize-Paket Version 0.7.0.5 in R ver-
wendet (Ben-Shachar et al., 2020). Bei den Hiaufigkeitsverteilungen der kategorialen Variablen wur-

den keine Signifikanztests durchgefiihrt.

Tabelle 1. Selektivitdtsanalyse: Vergleich der Analysestichproben mit den Stichproben ausge-
schlossener Fille (metrische Variablen)

Ausgeschlossene Ausgeschlossene

Analysestichprobe 1 Ealle 1 Analysestichprobe 2 Fille 2
M n M n M n M
(SD) (SD) (SD) (SD)
SE Verstehen — 4.17 4.25% 4.18 4.19
1877 530 778 1629
Standard (0.59) (0.65%*) (0.63) (0.60)
SE Verstehen — 7.37 7.19 7.32 7.34
44 252 21
Schieberegler o (1.59) > (1.86%%) 375 (1.55) 8 (1.70%*)
SE Verstehen — Ver- 3.5 3.65%%* 3.49 3.56
. 922 279 402 799
gleich (0.76) (0.82) (0.75) (0.79)
SE Verstehen und
Sprechen — 5.08 5.08 5.17 5.04
1 2 7 161
Can-Do-Statements 870 (1.79) >25 (1.87) 76 (1.65) 619 (1.86%%)
Summenwert?
DGCF-BZT Sum- 32.35 26.23%%* 32.69 31.77*
1620 74 581 1113
menwert (8.68) (13.33%%%) (8.79) (9.12)
DGCF-MAT Sum- 6.41 5.32% 6.82 6.14%%%
1506 37 544 999
menwert (2.77) (2.86) (2.68) (2.80)

2 Eine Ausnahme stellen die Informationen zur Staatsangehérigkeit dar. Die im Scientific-Use-File enthal-
tene generierte Variable beinhaltete auch in spiteren Wellen eingeholte Informationen zur Staatsangeho-
rigkeit, falls die Information zu dem Zeitpunkt noch gefehlt hatte.
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Ausgeschlossene Ausgeschlossene

Analysestichprobe 1 Analysestichprobe 2

Fille 1 Fille 2
n M n M n M n M
(SD) (SD) (SD) (SD)
PPVT-4 Summen- 89.73 89.38 89.9
wert 1391 (32.35) ) ) 498 (32.48) 895 (32.26)
TROG-D 33.48 33.54 33.45
Summenwert 1801 (5.87) ) ) 671 (5.70) 1134 (5.96)
15.97 15.92 15.94 15.97
Al 1877 7 1637
ter 87 (0.86) >38 (0.87) 78 (0.84) 63 (0.88)
Aufenthaltsdauer 2.46 2.46 2.44 2.47
(in Jahren) 1877 (0.75) 538 (0.77) 778 (0.76) 1637 (0.75)
Dauer Schulbesuch
1.93 1.98 1.90 1.97
in Deutschl
in Deutschland 1849 082) 518 0.84) 773 082) 1594 082)

(in Jahren)

Anmerkungen: SE = Selbsteinschitzung der Deutschkompetenz. Alle Werte beziehen sich auf Daten der ers-
ten Erhebungswelle. Nur fiir 2 bzw. 4 Fille liegen Werte zur Deutschkompetenz (PPVT-4 bzw. TROG-D) in
der Stichprobe der ausgeschlossenen Fille der ersten Erhebungswelle vor, daher werden fiir diese keine An-
gaben gemacht. Angaben zur Signifikanz: Mittelwert oder Varianz weicht signifikant von dem Mittelwert
oder der Varianz der Analysestichprobe der entsprechenden Welle ab. Zum Vergleich der Varianzen wurden
Levene-Tests durchgefiihrt, zum Vergleich der Mittelwerte t-Tests fiir unabhingige Stichproben bei Varianz-
homogenitit und Welch-Tests bei Varianzheterogenitit.

4 Der Summenwert der Can-Do-Statements wurde aus den in Abbildung 5 in Abschnitt 3.3.1.4 dargestellten
Statements Nr. 1, 2, 4, 6, 7, 10 und 11 berechnet, vgl. Abschnitt 4.1.4.

*p<.05 * p<.01, *** p<.001

Tabelle 2. Selektivititsanalyse: Vergleich der Analysestichproben mit den Stichproben ausge-
schlossener Fille (kategoriale Variablen)

Ausgeschlossene Ausgeschlossene

Analysestichprobe 1 Fille 1 Analysestichprobe 2 Fille 2
n % n % n % n %

Geschlecht

mannlich 1042 56 288 54 434 56 896 55
weiblich 835 44 250 46 344 44 741 45
Herkunft

Syrien 1334 71 274 51 602 77 1006 61
Irak 250 13 63 12 87 11 226 14
Afghanistan 119 6 m 21 33 4 197 12
Sonstige 135 7 43 8 54 7 124

keine Angabe 39 2 47 9 2 0 84 5
Muttersprache

Arabisch 1436 77 329 61 642 83 1123 69
Persisch 145 8 126 23 40 5 231 14
Kurdisch 549 29 138 26 207 27 480 29
Englisch 213 11 37 7 116 15 134 8

Deutsch 412 22 95 18 200 26 307 19
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Ausgeschlossene Ausgeschlossene

Analysestichprobe 1 Fille 1 Analysestichprobe 2 Fille 2

n % n % n % n %

keine Angabe 0 0 8 1 0 0 8 0
Unterkunft

GU 165 9 188 35 28 4 325 20

dezentral 1712 91 350 65 750 96 1312 80
Bundesland

Hamburg 94 5 187 35 21 3 260 16

NRW 1223 65 168 31 589 76 802 49

RLP 174 9 113 21 87 11 200 12

Bayern 219 12 57 11 36 5 240 15

Sachsen 167 9 13 2 45 6 135 8

Beim Vergleich der Analysestichprobe 1 mit der dazugehorigen Stichprobe der ausgeschlosse-
nen Fille, fanden sich signifikante Abweichungen beim Standard-Item (#(798) =2.27, p=.02,
d=0.11, KI fiir d [0.02, 0.21]) und beim Vergleich-Item (¢(1199) = 2.83, p =.005, d = 0.19, KI fiir d
[0.06, 0.33]) der Selbsteinschitzung der Kompetenz, die deutsche Sprache zu verstehen. Die Selbst-
einschitzungen der Stichprobe der ausgeschlossenen Fille waren auf beiden Variablen durch-
schnittlich etwas hoher als die der Analysestichprobe. Die Effektstirken waren in beiden Fillen
jedoch klein (Cohen, 1992). Weiterhin unterschieden sich die Summenwerte der Tests der kogni-
tiven Grundfihigkeiten (DGCF-BZT, Wahrnehmungsgeschwindigkeit: t(75) =-3.91, p < .001,

=-0.54, KI fiir d [-0.83, -0.26]; DGCF-MAT, schlussfolgerndes Denken: t(1541) = -2.34, p = .02,

=-0.39, KI fiir d [-0.72, -0.06]) signifikant zwischen der Analysestichprobe und der Stichprobe
der ausgeschlossenen Fille. Die Analysestichprobe erreichte im Mittel jeweils hohere Werte als die
Stichprobe der ausgeschlossenen Fille. Dieser Vergleich ist jedoch mit Vorsicht zu betrachten, da
die Fallzahlen in der Stichprobe der ausgeschlossenen Fille mit n = 74 und n = 37 vergleichsweise
klein waren und fiir die meisten dieser Fille kein giiltiger Summenwert fiir einen Deutschkompe-
tenztest vorlag, was bedeutet, dass die Testung vorzeitig beendet wurde oder so durchgefiihrt
wurde, dass kein Summenwert ermittelt werden konnte. Es besteht in diesen Fillen folglich die
Moglichkeit, dass verschiedenartige Probleme bei der Kompetenztestung bereits bei den Deutsch-
kompetenztests vorangehenden Tests der kognitiven Grundfihigkeiten vorhanden waren und die
Ergebnisse der Tests der kognitiven Grundfihigkeiten beeinflusst und deren Validitit beeintrach-
tigt haben.

Die Mittelwerte der Selbsteinschitzungen der Kompetenz im Verstehen der deutschen Spra-
che, die mittels Schieberegler-Items erfasst wurden und die Mittelwerte des Summenwerts der
Can-Do-Statements zum Verstehen und Sprechen der deutschen Sprache, unterschieden sich nicht

signifikant zwischen der Analysestichprobe und der Stichprobe der ausgeschlossenen Fille.
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Weiterhin gab es keine signifikanten Unterschiede zwischen den beiden Stichproben hinsichtlich
Alter, Aufenthaltsdauer in Deutschland und Dauer des Schulbesuchs in Deutschland.

In der Analysestichprobe war der Anteil minnlicher Teilnehmender etwas hoher als in der
ausgeschlossenen Stichprobe. Auffillige Unterschiede in der Stichprobenzusammensetzung fan-
den sich bei der Herkunft und der Muttersprache. Der Anteil Teilnehmender mit syrischer Her-
kunft war in der Analysestichprobe deutlich hoher als in der ausgeschlossenen Stichprobe. Gleich-
zeitig war der Anteil von Personen mit afghanischer Herkunft in der Analysestichprobe deutlich
geringer als in der ausgeschlossenen Stichprobe. Der Anteil von Personen mit irakischer Herkunft
war in der Analysestichprobe nur wenig hoher als in der ausgeschlossenen Stichprobe. Der Anteil
von Personen mit sonstiger Herkunft war in beiden Stichproben dhnlich hoch. Ein weiterer Unter-
schied fand sich bei der Gruppe ohne vorliegende Angabe zur Herkunft. Deren Anteil war in der
Analysestichprobe deutlich geringer als in der ausgeschlossenen Stichprobe. Ein zum Anteil der
Herkunftsgruppen passendes Bild zeigte sich bei der Muttersprache. Der Anteil von Personen, die
Arabisch als Muttersprache angaben, war in der Analysestichprobe deutlich hoher als in der ausge-
schlossenen Stichprobe. Arabisch ist in Syrien alleinige Amtssprache und im Irak neben Kurdisch
Amtssprache. Der Anteil von Personen, die Persisch als Muttersprache angaben, war in der Analy-
sestichprobe deutlich geringer als in der ausgeschlossenen Stichprobe. Persisch ist neben Paschto
Amtssprache in Afghanistan. Englisch und Deutsch wurden in der Analysestichprobe hiufiger als
Muttersprache angegeben als in der ausgeschlossenen Stichprobe. Ein Faktor, der wahrscheinlich
wesentlich zu den Unterschieden der Stichproben hinsichtlich der Herkunft und Muttersprachen
beigetragen hat, ist die Reduzierung der in den Erhebungen angebotenen Befragungssprachen.
Wihrend in der Befragung der ersten Erhebungswelle acht Sprachen angeboten wurden, darunter
auch Persisch, wurden die angebotenen Sprachen fiir die Kompetenztestung sowie die Panelbefra-
gung auf Arabisch, Kurdisch, Englisch und Deutsch begrenzt. Personen, die ausschliefllich zur
Befragung ausreichende Sprachkenntnisse in Persisch, nicht jedoch in einer der vier Panelspra-
chen aufwiesen, konnten nicht an der Kompetenztestung teilnehmen und waren nicht Teil der
Analysestichprobe. Von den Personen, deren Muttersprache nicht zu den Panelsprachen gehorte,
konnten demnach nur Personen, die dariiber hinaus Deutsch oder eine der anderen Panelsprachen
beherrschten, in die Analysestichprobe aufgenommen werden. Demnach ist davon auszugehen,
dass Teilnehmende ohne ausreichende Kenntnisse in Arabisch, Kurdisch oder Englisch abhingig
von ihrer Deutschkompetenz in die Analysestichprobe aufgenommen wurden. Hinsichtlich der
Deutschkompetenz der Teilnehmenden kénnte die Stichprobe demzufolge selektiv sein. Ob die
objektiv gemessenen Deutschkompetenzen der Teilnehmenden der Analysestichprobe im Durch-
schnitt etwas besser waren als die Deutschkompetenzen der von der Analysestichprobe ausge-
schlossenen Fille, lie sich jedoch nicht priifen, da per Stichprobendefinition fiir die ausgeschlos-

senen Fille in der Regel keine Deutschkompetenzmafle vorlagen. Die Selbsteinschitzungen der
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Deutschkompetenzen im Verstehen wichen, wie oben bereits aufgezeigt, nicht zugunsten der Ana-
lysestichprobe ab.

Deutliche Unterschiede bei der Stichprobenzusammensetzung zeigten sich dariiber hinaus in
Hinblick auf die Unterbringung in einer Gemeinschaftsunterkunft oder einer privaten Unterkuntft,
wobei Teilnehmende der Analysestichprobe hdufiger privat untergebracht waren als Teilnehmende
in der ausgeschlossenen Stichprobe. Dies konnte u.a. auf Umstinde der Erhebung zuriickzufithren
sein, da insbesondere die Kompetenztestung in einem ungestérten Raum durchgefithrt werden
sollte. Aufgrund der vermutlich beengteren Wohnverhiltnisse war diese Moglichkeit in Gemein-
schaftsunterkiinften wahrscheinlich seltener gegeben, sodass die Kompetenztestungen vermutlich
seltener durchgefiihrt oder beendet wurden. Auch die Verteilung auf die fiinf in die Studie einge-
schlossenen Bundeslinder unterschied sich deutlich zwischen der Analysestichprobe 1 und der
entsprechenden Stichprobe ausgeschlossener Fille.

Beim Vergleich der Analysestichprobe 2 mit der entsprechenden Stichprobe der ausgeschlos-
senen Fille ergab sich folgendes Bild. Hinsichtlich der metrischen Variablen unterschied sich die
Analysestichprobe 2 nur im Test der kognitiven Grundfihigkeiten in beiden Testteilen signifikant
von der ausgeschlossenen Stichprobe (DGCF-BZT, Wahrnehmungsgeschwindigkeit:
£(1692) = -1.98, p = .05, d = -0.10, KI fiir d [-0.20, -0.00]; DGCF-MAT, schlussfolgerndes Denken:
t(1541) = -4.60, p < .001, d =-0.25, KI fiir d [-0.35, -0.14]). Dabei hat die Analysestichprobe im
Mittel hohere Kompetenzwerte erzielt als die ausgeschlossene Stichprobe.

Die Stichprobenzusammensetzungen hinsichtlich des Geschlechts unterscheiden sich nur ge-
ringfiigig. In der Analysestichprobe 2 waren die Anteile an Personen mit syrischer Herkunft und
arabischer Muttersprache deutlich hoher als in der ausgeschlossenen Stichprobe. Der Anteil aller
weiteren Herkunftsgruppen war in der Analysestichprobe geringer als in der ausgeschlossenen
Stichprobe oder in beiden Stichproben ungefihr gleich grofs. Mit Ausnahme von Kurdisch war
unter den Angaben zur Muttersprache der Anteil der Panelsprachen in der Analysestichprobe je-
weils hoher als in der ausgeschlossenen Stichprobe. Persisch wurde in der Analysestichprobe deut-
lich seltener als Muttersprache angegeben als in der ausgeschlossenen Stichprobe. Der Anteil an
Personen, die zum Zeitpunkt der ersten Erhebungswelle in einer Gemeinschaftsunterkunft lebten,
war in der Analysestichprobe deutlich geringer als in der ausgeschlossenen Stichprobe. Dies ist wie
in der Analysestichprobe 1 vermutlich auf bessere Bedingungen fiir die Durchfithrung der Kom-
petenztestung zuriickzufithren und dariiber hinaus wurden Teilnehmende, die bereits in der ers-
ten Erhebungswelle privat untergebracht waren, in der siebten Erhebungswelle vermutlich hiufi-
ger wieder erreicht, da sich die Adresse unwahrscheinlicher geindert hat. Weiterhin unterschied
sich auch die Verteilung auf die fiinf Bundesldnder zwischen Analysestichprobe und ausgeschlos-

sener Stichprobe deutlich.
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Zusammenfassend kann nicht ausgeschlossen werden, dass in manchen Fillen die Aufnahme
in die Analysestichprobe 1 von der Deutschkompetenz der Teilnehmenden abhing. Dies war der
Fall, wenn Teilnehmende aufler ggf. Deutsch keine Panelsprache ausreichend beherrschten, um
an der Kompetenztestung und der Panelbefragung teilzunehmen. Die Selbsteinschitzungen der
Deutschkompetenzen unterschieden sich jedoch nur teilweise und wenn dann mit geringer Effekt-
stirke zugunsten der ausgeschlossenen Fille zwischen den Stichproben. Es bleibt jedoch die M6g-
lichkeit, dass die ausgeschlossenen Personen schlechtere Deutschkompetenzen aufwiesen und
diese gleichzeitig stirker tiberschitzten. Beim Vergleich der Analysestichprobe 2 mit den entspre-
chenden ausgeschlossenen Fillen wurden keine signifikanten Unterschiede hinsichtlich der
Deutschkompetenz gefunden. Fiir den Ausschluss aus der Analysestichprobe 2 spielte der Zufall
eine deutlich groflere Rolle, da die Teilnahme an der Kompetenztestung und somit die Aufnahme
in die Analysestichprobe 2 in vielen Fillen davon abhing, ob die Befragung und Kompetenztestung
vor dem Zeitpunkt der Entscheidung zum Umstieg auf telefonische Befragungen aufgrund der
Corona-Pandemie bereits durchgefithrt worden war. Fiir die betroffenen Fille schien sich die
Deutschkompetenz zum Zeitpunkt der ersten Erhebungswelle nicht zwischen den Stichproben zu
unterscheiden. Fiir diejenigen Fille, die bereits von der Analysestichprobe 1 ausgeschlossen waren,
fehlten jedoch weiterhin die Ergebnisse zu den Deutschkompetenztests und konnten somit nicht
im Vergleich beriicksichtigt werden. Es bleibt also auch unter den von der Analysestichprobe 2
ausgeschlossenen Fillen eine Teilstichprobe, fiir die nicht auszuschliefen ist, dass die Deutsch-
kompetenzen geringer ausfielen als in der restlichen Stichprobe, ohne dass sich dies in den Selbst-
einschitzungen manifestiert hitte.

Unterschiede zwischen den Stichproben hinsichtlich kognitiver Grundfihigkeiten konnten
beim Vergleich der Analysestichprobe 1 und den entsprechenden ausgeschlossenen Fillen nicht
sicher festgestellt werden, da die Fallzahlen gering waren und wie oben beschrieben davon auszu-
gehen ist, dass bei einem relevanten Anteil der Ausschliisse aufgrund mangelnder Deutschkom-
petenzwerte auch die Tests zu den kognitiven Grundfihigkeiten nicht verlasslich durchgefiihrt
wurden. Beim Vergleich der Analysestichprobe 2 mit den entsprechenden ausgeschlossenen Fillen
wurden kleine bis mittelgrofle Unterschiede in den Ergebnissen der Tests zu den kognitiven
Grundfihigkeiten gefunden, wobei die Analysestichprobe 2 durchschnittlich etwas besser ab-
schnitt als die ausgeschlossenen Fille.

Zuletzt sind die Stichproben insbesondere hinsichtlich der Art der Unterbringung sowie der
Herkunft und Muttersprache der Teilnehmenden selektiv. In den Analysestichproben war der An-
teil an Personen, die in einer privaten Unterkunft im Vergleich zu einer Gemeinschaftsunterkunft
untergebracht waren, deutlich hoher als in den Stichproben ausgeschlossener Fille. Hinsichtlich
der Herkunft war insbesondere der Anteil von Personen aus Syrien in den Analysestichproben

deutlich hoher als in den Stichproben ausgeschlossener Fille und der Anteil von Personen aus
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Afghanistan in den Analysestichproben deutlich geringer als in den Stichproben ausgeschlossener
Fille. Hinsichtlich der Muttersprachen war insbesondere der Anteil von arabischsprachigen Perso-
nen in den Analysestichproben deutlich hoher und der Anteil von persischsprachigen Personen
deutlich geringer als in den Stichproben ausgeschlossener Fille.

Méogliche Auswirkungen der Selektivitit der Stichproben auf die Ergebnisse dieser Studie und

auf deren Generalisierbarkeit werden in Abschnitt 5.4.3 diskutiert.

3.2 Erhebungsablauf

Im Folgenden wird auf den Erhebungsablauf der jeweiligen Erhebungswellen und Befragun-
gen einzeln eingegangen. Die Informationen finden sich fiir die erste Erhebungswelle im Metho-
denbericht zur ReGES-Erstbefragung C04 (Ruland et al., 2019) und fiir die siebte Erhebungswelle
im Methodenbericht zur ReGES-Befragung C10 (Ruland et al., 2020).

3.2.1 Erhebungsablauf der ersten Erhebungswelle

Die personlichen Befragungen der ersten Erhebungswelle fanden im Zeitraum von Ende Ja-
nuar 2018 bis Ende Juni 2018 statt. Vor der Erhebung wurden die Familien schriftlich kontaktiert
und erhielten Informationen tiber die Studie. Die Erhebungen fiihrten Interviewerinnen und In-
terviewer, die neben Deutsch mindestens eine der Befragungssprachen beherrschten, persénlich
bei den Familien vor Ort durch. Nach Erlduterungen zur Studie und Hinweisen auf die Freiwillig-
keit und Vertraulichkeit, fithrten die Interviewerinnen und Interviewer mit den teilnehmenden El-
tern ein computergestiitztes Screening durch, um festzustellen, ob in der Familie tatsdchlich ein
oder mehrere Kinder lebten, die einer der Zielgruppen zugehorten. Dafiir wurden insbesondere
die in Abschnitt 3.1.1 genannten Teilnahmebedingungen wie z.B. das Alter, der Schulbesuch und
die Panelbereitschaft nacheinander fiir jedes Kind gepriift sowie die Einverstindnisse zur Teil-
nahme eingeholt. Beim Einholen der Einverstindnisse wurde auch auf die fiir manche Jugendliche
vorgesehenen ,Aufgaben“ hingewiesen, ohne jedoch auf die Inhalte der Kompetenztestung einzu-
gehen. Wurde in die Befragung der institutionellen Kontextpersonen eingewilligt, wurden im
Screening auch die fiir die Kontaktierung der Kindertagesstitten oder Schulen relevanten Informa-
tionen zur Einrichtung und Gruppe oder Klasse abgefragt. Alle resultierenden Befragungsperso-
nen der Familie wurden in der Kontaktverwaltung angelegt und konnten die Befragungen in wei-
testgehend flexibler Reihenfolge durchfiihren.

Die folgenden Befragungen der Eltern und Jugendlichen wurden durch die befragten Personen
selbst an Tablets als Selbstausfiiller beantwortet. Eine Interviewerin oder ein Interviewer war jeder-

zeit anwesend und bereit, Riickfragen zu beantworten. Es war jederzeit moglich, am Tablet
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zwischen den Befragungssprachen zu wechseln. AufSerdem gab es die Méglichkeit, sich eine ein-
gesprochene Audiodatei des jeweiligen Fragetextes und der Antwortoptionen vom Tablet vorspie-
len zu lassen oder dass die Interviewerin oder der Interviewer einzelne Fragen vorlas oder das ge-
samte Instrument als personliches Interview durchfiihrte. Nach Abschluss der Befragung gaben
die Teilnehmenden das Tablet an den Interviewer oder die Interviewerin zuriick, welcher oder wel-
che wenige Interviewerfragen zu der vorangegangenen Befragung beantwortete, wie z.B. zu Ver-
stindnisproblemen oder zur Beteiligung Dritter an der Beantwortung der Fragen. An dieser Stelle
war auch die Unterzeichnung der durch die Interviewerin oder den Interviewer zwischenzeitlich
entsprechend der Angaben im Screening vorausgefiillten Einverstindniserklirungen vorgesehen.

Es folgte der Ubergang zur Kompetenztestung, welche an dem Laptop stattfand, an dem auch
das Screening durchgefiihrt wurde und der iiber einen Touchscreen verfiigte. Die Interviewerin
oder der Interviewer war zunichst dazu aufgefordert, die Aufgabenbearbeitung vorzubereiten, d.h.
bei Bedarf in einen ungestorten Raum mit Tisch und Sitzgelegenheiten zu wechseln und die Kopf-
horer, die Tastatur und den Bildschirm des Laptops zu desinfizieren. Ansonsten wurden alle ande-
ren noch anwesenden Personen nach Mdoglichkeit gebeten, den Raum zu verlassen. Zunichst
wurde die oder der Jugendliche kurz tiber die Inhalte, die Speicherung von Logdaten und die Dauer
der Aufgabenbearbeitung aufgeklirt. An dieser Stelle und unmittelbar vor dem Start der Testung
bestand auch die Méglichkeit anzugeben, dass die oder der Jugendliche die Teilnahme an den Auf-
gaben verweigert. Weiterhin wurde {iberpriift, ob die richtige Instruktionssprache (Deutsch, Eng-
lisch, Arabisch oder Kurmandschi) voreingestellt war und die Spracheinstellung ggf. angepasst.
Diese konnte im Verlauf der Kompetenztestung nicht mehr geindert werden. Anschlieflend wurde
der Laptop an die Jugendliche oder den Jugendlichen tibergeben, die Lautstirke der Kopfhéorer ein-
gestellt und die Kompetenztestung gestartet. Die Jugendlichen bedienten das Programm selbst-
stindig. Die Interviewerin oder der Interviewer hielt sich im Hintergrund, sodass sie oder er bei
Bedarf Fragen beantworten konnte (vgl. Obry et al., 2021).

Die Jugendlichen bearbeiteten drei verschiedene Kompetenztests in der angegebenen Reihen-
folge: Einen Test der kognitiven Grundfihigkeiten (Domain General Cognitive Functions, DGCF;
Lang et al., 2014) mit zwei Aufgabenteilen, einem Teil zur Wahrnehmungs- bzw. Verarbeitungsge-
schwindigkeit (Bilder-Zeichen-Test, DGCF-BZT) und einem Teil zum schlussfolgernden Denken
(Matrizentest, DGCF-MAT), einen Test zum rezeptiven deutschen Wortschatz (deutsche Version
des Peabody Picture Vocabulary Tests, 4. Ausgabe; PPVT-4; Lenhard et al., 2015) und einen Test
zum deutschen Grammatikverstindnis (Test zur Uberpriifung des Grammatikverstindnisses;
TROG-D; Fox-Boyer, 2016).

Nach Abschluss der Kompetenztests iibergaben die Jugendlichen den Laptop wieder an die
Interviewerin oder den Interviewer, welche wenige Interviewerfragen zur Kompetenztestung, u.a.

zu Stérungen und Problemen wihrend der Testung beantworteten. Zuletzt konnten die
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Teilnehmenden eine in allen acht Sprachen der ersten Befragung verfiigbare Panel-App auf ihrem
Smartphone installieren, tiber die sie nach erfolgreicher Anmeldung zu einer Online-Kurzbefra-
gung (Welle 2) eingeladen wurden.

Zusitzlich zu den personlichen Befragungen der Zielpersonen und Familien fanden im Rah-
men der ersten Erhebungswelle auch Befragungen regionaler und institutioneller Kontextpersonen
statt. Fiir die Analysen dieser Arbeit wurden aus diesen Befragungen jedoch ausschliefRlich die bei
den Klassenlehrkriften in einem papierbasierten individuellen Fragebogen zur Schiilerin oder
zum Schiiler erhobenen Mathenoten verwendet. Fiir nihere Informationen zur Befragung der in-

stitutionellen Kontextpersonen wird auf das Working Paper von Becker et al. (2021) verwiesen.

3.2.2 Erhebungsablauf der siebten Erhebungswelle

Die personlichen Befragungen und Kompetenztestungen der siebten Erhebungswelle fanden
im Zeitraum von Februar bis Mirz 2020 statt. Im Méarz 2020 mussten die persénlichen Befragun-
gen und Kompetenztestungen bei den Familien vor Ort aufgrund der Coronapandemie vorzeitig
gestoppt werden. Da die im Juni 2020 wiederaufgenommenen telefonischen Befragungen keine
Kompetenztestungen umfassten, wurden die betroffenen Fille fiir die Analysen dieser Arbeit aus-
geschlossen und es wird an dieser Stelle ausschliefllich auf den Erhebungsablauf der personlichen
Befragungen vor der pandemiebedingten Unterbrechung eingegangen. Neben einer Push-Benach-
richtigung in der Panel-App fiir diejenigen Teilnehmenden, die die App installiert hatten, wurden
die Jugendlichen im Vorfeld der Befragungen postalisch kontaktiert und erhielten verschiedene
Informationen zur anstehenden Befragung sowie einen Informationsflyer mit Ergebnissen der
letzten Befragungen. Vor Ort begannen die personlichen Befragungen mit einem Kontaktmodul,
das der Identifikation von Befragungspersonen im Haushalt diente und mit einer Kontaktperson
der Familie durchgefithrt wurde. Fiir die Jugendlichen startete die Befragung mit einem compu-
tergestiitzten personlichen Interview (CAPI). Neben einem Intro und einem Abgleich von person-
lichen Daten wie Geburtsdatum und Geschlecht wurden Fragen zum Wohnort, zu Haushaltsmit-
gliedern, zur Ausbildungs- und Erwerbsgeschichte, zur Teilnahme an Deutschunterricht und zum
Aufenthaltsstatus gestellt. Anschlieflend wurde bei den Jugendlichen, die zwischenzeitlich 18 Jahre
alt geworden waren, das Paneleinverstindnis und das Einverstindnis zur Befragung der institutio-
nellen Kontextpersonen eingeholt. Aufierdem sollte die Interviewerin oder der Interviewer Fragen
u.a. zu Verstindnisproblemen wihrend der Befragung beantworten. Es folgte ein Fragebogen am
Tablet, den die Jugendlichen in der Regel selbststindig ausfiillten (CASI). Wie in der ersten Befra-
gungswelle konnten die Teilnehmenden jederzeit zwischen den angebotenen Sprachen wechseln
und es bestand die Méglichkeit, dass die Interviewerin oder der Interviewer die Befragung mit der

oder dem Teilnehmenden als CAPI durchfiihrte, indem sie oder er die Fragen am Tablet vorlas
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und die Antworten dokumentierte. Nach Riickgabe des Tablets an die Interviewerin oder den In-
terviewer war diese oder dieser dazu aufgefordert, Interviewerfragen am Laptop zu beantworten,
z.B. zu Stérungen und Problemen. Es folgte die Kompetenztestung, falls das Einverstindnis dazu
vorlag. Der Ablauf der Kompetenztestung war identisch zum Ablauf der Kompetenztestung in der
ersten Erhebungswelle und ist in Abschnitt 3.2.1 bereits beschrieben. Zuletzt gab es auch zum Ab-
schluss dieser Erhebung die Moglichkeit, gemeinsam mit der Interviewerin oder dem Interviewer
die Panel-App auf dem Smartphone der Teilnehmenden zu installieren, falls noch nicht geschehen.

Auch in der siebten Erhebungswelle fanden Befragungen der institutionellen Kontextpersonen

statt, welche fiir diese Arbeit jedoch nicht weiter von Relevanz sind.

3.3 Erhebungsinstrumente und Skalenbildung

Im Folgenden werden zu allen in den Analysen vorkommenden Variablen die zu deren Bil-
dung verwendeten Erhebungsinstrumente dargestellt und die Kodierung der Variablen bzw. die
Skalenbildung erldutert.

Fragebogenitems werden im Folgenden der Art der Prisentation am CASI-Tablet moglichst
entsprechend dargestellt, sodass z.B. auch nachvollzogen werden kann, wie die Antwortoptionen
angeordnet waren. Dabei werden die Items gruppiert dargestellt, wenn sie mit mehreren Items auf
einer Bildschirmseite prisentiert wurden, auch wenn diese weiteren Items sonst keine Rolle in
dieser Arbeit spielen. Nicht dargestellt sind hier die Buttons, die es ermdglichten, die Sprache zu
wechseln, sodass das Item unmittelbar in einer anderen Sprache dargestellt wurde. Weiterhin gab
es auf dem CASI-Bildschirm Buttons zum Abspielen der Audiodatei, sodass eine Audioaufnahme
der entsprechenden Frage bzw. der Antwortoptionen abgespielt wurde. Unter anderem diesem
Zweck dienten auch die Zahlen, mit denen die Antwortoptionen jeweils gekennzeichnet waren,
sodass die Zahlen jeweils mit vorgelesen wurden und die Teilnehmenden die Antwortoption an-
hand der entsprechenden Zahl auswihlen konnten. Die Audio-Option wurde insbesondere ange-
boten, damit Personen mit unzureichenden schriftsprachlichen Fihigkeiten ebenfalls an der Be-
fragung teilnehmen konnten. Weiterhin gab es zu jeder Frage die Moglichkeit, eine der beiden
Optionen 97 mdchte ich nicht beantworten oder 98 kann ich nicht beantworten auszuwihlen. Diese
wurden jedoch erst eingeblendet, wenn der Weiter-Button betitigt wurde, ohne zuvor eine Antwor-
toption zu wihlen. Die Teilnehmenden hatten auflerdem die Moglichkeit, iiber einen Zuriick-But-

ton jederzeit zu vorherigen Fragen zuriickzukehren und ihre Antworten zu dndern.
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3.3.1 Items zur Selbsteinschitzung der Deutschkompetenz

In der ReGES-Studie wurden Standard-Items zur Selbsteinschitzung der Deutschkompetenz
eingesetzt, wie sie z.B. auch im NEPS (s. Blossfeld & Rofsbach, 2019) zum Einsatz gekommen sind,
sowie drei weitere Arten von Items zur Selbsteinschitzung der Deutschkompetenz. Die Hinter-
griinde zur Auswahl und Gestaltung der drei weiteren Arten von Selbsteinschitzungsitems wurden
bereits in Kapitel 2.3 erldutert. Im Folgenden werden die Items dargestellt und es wird auf relevante

Aspekte eingegangen.

3.3.1.1 Standard-Items

Die vier Standard-Items wurden im Fragebogen als Matrix dargestellt. In den Sprachen Ara-
bisch, Persisch und Paschtu, die von rechts nach links geschrieben werden, wurde die Matrix ent-
sprechend gespiegelt dargestellt: Der Fragetext stand jeweils rechts und die Antwortoptionen stan-
den links davon, rechts beginnend mit 1 sehr gut bis ganz links 5 gar nicht. Abbildung 2 zeigt die

Standard-Items zur Selbsteinschitzung der deutschen Sprachkompetenz.

Abbildung 2. Standard-Items zur Selbsteinschitzung der deutschen Sprachkompetenz

Nun geht es darum, wie gut Sie die deutsche Sprache beherrschen.
Bitte wdhlen Sie in jeder Zeile eine Antwort aus.

1 2 3 4 5
sehr eher eher sehr gar
gut gut schlecht schlecht nicht

Wie gut verstehen Sie Deutsch? ) ) ) o) (0]
Wie gut sprechen Sie Deutsch? ) ) ) o) (0]
Wie gut lesen Sie auf Deutsch? O O @) @) 0]
Wie gut schreiben Sie auf Deutsch? O O @) O 0]

Anmerkungen. ReGES Variablen t604210a — t604210d. Quelle: NEPS Variable t41030a. In der Befragung
gemeinsam prisentierte, aber in den Analysen dieser Arbeit nicht verwendete Variablen, sind in grauer

Schrift geschrieben.

In den Analysen dieser Arbeit habe ich hauptsichlich die erste Frage zum Verstehen der deut-
schen Sprache verwendet, da die Kompetenztests, die zum Vergleich als objektives Sprachkompe-
tenzmafd herangezogen wurden, ausschliellich den rezeptiven Kompetenzbereich der gesproche-
nen Sprache erfassten und die mittels Selbsteinschitzung und Kompetenztests gemessenen Fi-
higkeiten so am besten {ibereinstimmten. Zumindest fiir einen der verwendeten Kompetenztests
ist jedoch untersucht, dass er sehr hoch mit Maflen der expressiven Sprachkompetenz korreliert
(Lenhard et al., 2015), weshalb in Analysen, fiir die die Selbsteinschitzungen latent modelliert wur-

den, auch das Item zum Sprechen der deutschen Sprache verwendet wurde. Fiir eine der Analysen
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wurde der Mittelwert aus beiden Items gebildet, um mehr Kategorien zu erhalten und so der An-
forderung der Maximum-Likelihood-Schitzung (ML-Schitzung) besser zu entsprechen, dass die
Indikatoren der latenten Variablen eine kontinuierliche Skala aufweisen miissen (vgl. Little et al.,
2022). Fiir eine andere Analyse wurden beide Items einzeln als Indikatoren der Standard-Selbst-
einschitzung herangezogen, da mindestens zwei Indikatoren notwendig sind, um Messfehler zu
schitzen und keine weiteren Indikatoren fiir die latente Variable zur Verfiigung standen.

Die dargestellten Zahlen entsprechen nicht der Kodierung im Datensatz. Im Datensatz wurden

die Antwortoptionen in umgekehrter Reihenfolge, von 1 = gar nicht bis 5 = sehr gut kodiert.

3.3.1.2 Schieberegler-Item

Der Schieberegler zur Einschitzung der Kompetenz im Verstehen der deutschen Sprache ist
in Abbildung 3 dargestellt. Fiir die Sprachen, die von rechts nach links geschrieben werden, war der
Regler im Vergleich zur deutschen Sprache umgedreht, sodass rechts die Option sehr schlecht und

links die Option sehr gut dargestellt war.

Abbildung 3. Schieberegler-Item zur Selbsteinschitzung der Kompetenz im Verstehen der deut-
schen Sprache

Bitte beurteilen Sie nun Ihre Deutschkenntnisse auf einer Skala von 1 sehr schlecht bis 10 sehr gut.
Wie gut verstehen Sie Deutsch?
Schieben Sie den Regler an die gewiinschte Stelle oder tippen Sie an die entsprechende Stelle.

sehr schlecht . sehr gut

O Ogar nicht

Anmerkungen. ReGES Variable t604230a.

Die vier Schieberegler-Items zum Verstehen, Sprechen, Lesen und Schreiben der deutschen
Sprache haben standardmifig nicht alle Teilnehmenden beantwortet. Die Items wurden nur einer
zufillig ausgewihlten Hilfte der Stichprobe vorgegeben. Die andere Hilfte der Stichprobe beant-
wortete stattdessen die Vergleich-Items zur Einschitzung der Deutschkompetenz. Dieses Split-
Half-Design wurde gewihlt, da die zur Verfligung stehende Befragungszeit begrenzt war und die
Selbsteinschitzungen der Deutschkompetenzen sonst zu viel Zeit in Anspruch genommen hitten,
aber gleichzeitig beide Arten von Selbsteinschitzungsitems getestet werden sollten.

Auch von den Schieberegler-Items wurde hauptsichlich das Item zum Verstehen der deut-
schen Sprache verwendet, mit der Ausnahme einer Analyse, fiir die die Selbsteinschitzung der
Deutschkompetenz latent modelliert und dafiir der Mittelwert aus dem Item zum Verstehen und
dem Item zum Sprechen der deutschen Sprache gebildet wurde. Fiir das Schieberegler-Item zum

Sprechen der deutschen Sprache lautete die Frage , Wie gut sprechen Sie Deutsch?“.
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3.3.1.3 Vergleich-Item

Das Vergleich-Item zum Verstehen der deutschen Sprache ist in Abbildung 4 dargestellt. Wie
im vorangehenden Abschnitt bereits erldutert, wurden die Vergleich-Items zur Selbsteinschitzung
der Deutschkompetenz per Zufallszuweisung nur einer Hilfte der Stichprobe vorgegeben, sodass

Teilnehmende entweder die Schieberegler- oder die Vergleich-Items beantworteten.

Abbildung 4. Vergleich-Item zur Selbsteinschitzung der Kompetenz im Verstehen der deutschen
Sprache

Bitte vergleichen Sie sich nun mit Gleichaltrigen, deren Muttersprache Deutsch ist.
Wie gut verstehen Sie Deutsch?

O  1ich verstehe gar kein Deutsch
2 ich verstehe Deutsch viel schlechter als ein Deutscher
3 ich verstehe Deutsch schlechter als ein Deutscher

4 ich verstehe Deutsch fast genauso gut wie ein Deutscher

© O O ©O

5 ich verstehe Deutsch genauso gut wie ein Deutscher

Anmerkungen. ReGES Variable t604240a. Quelle: adaptiert nach NEPS Variable pb01030.

Genau wie bei den Schieberegler-Items wurde auch von den Vergleich-Items hauptsichlich
das Item zum Verstehen der deutschen Sprache verwendet, mit der Ausnahme einer Analyse, fiir
die die Selbsteinschitzung der Deutschkompetenz latent modelliert und dafiir der Mittelwert aus
dem Item zum Verstehen und dem Item zum Sprechen der deutschen Sprache gebildet wurde.
Die Frage zum Vergleich-Item zum Sprechen der deutschen Sprache lautete ,Wie gut sprechen Sie

Deutsch?“ und in den Antwortoptionen war ,ich verstehe“ jeweils durch ,ich spreche“ ersetzt.

3.3.1.4 Can-Do-Statements

In Abbildung 5 sind die Can-Do-Statements abgebildet®. Bei diesem Item wurden die Teilneh-

menden dazu aufgefordert alle zutreffenden Statements auszuwihlen, es konnten also mehrere

3 Fiir die Can-Do-Statements waren in der Programmiervorlage des Fragebogens der ersten Erhebungs-
welle (nicht jedoch der siebten Erhebungswelle) Filterfithrungen enthalten, sodass zum einen Personen,
die als Antwort auf die Standard-Items angegeben hatten, Deutsch nicht lesen oder nicht schreiben zu kén-
nen (Antwortoption 5 gar nicht), aber zumindest eine der Fragen zum Verstehen und Sprechen mit 4 sehr
schlecht bis 1 sehr gut beantwortet haben, eine gekiirzte Version der Can-Do-Statements vorgegeben beka-
men. Diese gekiirzte Version enthielt nur die Statements zum Verstehen und Sprechen der deutschen
Sprache. Diese Konstellation ist jedoch nur in zwei Fillen der Analysestichprobe 1 eingetreten. Zum ande-
ren wurden Personen, die als Antwort auf die Standard-Items angegeben hatten, Deutsch weder verstehen
noch sprechen zu kénnen (Antwortoption 5 gar nicht), die Can-Do-Statements in der Befragung nicht vor-
gegeben. Diese Antwortkombination ist jedoch nur in einem Fall der Analysestichprobe 1 aufgetreten, fiir
den der Summenwert zu den Can-Do-Statements als fehlender Wert kodiert wurde.
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Antwortoptionen gewihlt werden. Im Datensatz wurde jedes Statement einzeln in einer Variable

erfasst und mit 1 kodiert, falls es gewihlt wurde und mit 0 kodiert, falls es nicht gewihlt wurde.

Abbildung 5. Can-Do-Statements zur Selbsteinschitzung der Deutschkompetenz

Bitte geben Sie alles an, was Sie auf Deutsch kénnen.
Bitte wiihlen Sie alles Zutreffende aus.

1 jemanden begriiflen und mich vorstellen

2 einfache Fragen stellen und beantworten

3 eine kurze Notiz schreiben

4 etwas zum Essen und Trinken bestellen

5 in einer Zeitung bestimmte Informationen finden
6 nach dem Weg fragen

7 einfache Gespriche tiber vertraute Themen fithren
8 langere persénliche Nachrichten schreiben

9 einen einfachen Zeitungsartikel verstehen

10 mich aktiv an langeren Gesprichen beteiligen

11 den meisten Fernsehsendungen problemlos folgen
12 anspruchsvolle Texte aller Art schreiben

13 Literatur- und Sachbiicher lesen

o o oo o o0 o oo oo o oo

14 ohne Schwierigkeiten gesprochene Sprache verstehen, auch wenn schnell gesprochen wird

O 15 nichts davon

Anmerkungen. ReGES Variablen t604250a — t604250n. Quelle: adaptiert nach Deutscher Volkshochschul-
Verband e.V. (2011). Die Statements, die nicht zur Summenwertbildung verwendet wurden, sind in grauer
Schrift geschrieben.

Da in dieser Arbeit hauptsichlich die Kompetenzen im Verstehen der deutschen Sprache be-
trachtet werden, wurden fiir die Analysen nur die Statements ausgewdhlt, die sich auf Kompeten-
zen im Verstehen beziehen, wobei die meisten der Statements zum Verstehen auch Kompetenzen
im Sprechen der deutschen Sprache umfassen und diese somit nicht getrennt betrachtet werden
konnen. Aufgrund der oben bereits berichteten hohen Korrelation zwischen rezeptiven und expres-
siven Sprachkompetenzen sollte dies jedoch unproblematisch sein. Bei den Statements zum Ver-
stehen und Sprechen der deutschen Sprache handelt es sich um die Statements, die in Abbildung
5 mit den Ziffern 1, 2, 4, 6, 7, 11 und 14 gekennzeichnet sind. Aus den Angaben zu den einzelnen
Statements zum Verstehen und Sprechen wurde ein Summenwert gebildet, der die Anzahl der
ausgewdhlten Statements wiedergibt. Bevor der Summenwert gebildet werden konnte, musste die

Skala jedoch hinsichtlich ihrer Qualitit gepriift werden, woraufthin das 14. Statement von der
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Berechnung des Summenwerts ausgeschlossen wurde. In die Summenwertbildung gingen also
nur die Statements mit den Ziffern 1, 2, 4, 6, 7 und 11 ein. Das Vorgehen und die Ergebnisse der

Skalenqualititspriifung werden in Abschnitt 4.1.4 berichtet.

3.3.2 Deutschkompetenztests

In der ReGES-Studie wurden Kompetenzen der jugendlichen Fliichtlinge im Verstindnis der
deutschen Sprache anhand zweier etablierter Kompetenztests erfasst. In den folgenden Abschnit-
ten beschreibe ich die Tests und Besonderheiten bei der Anwendung in der ReGES-Studie. Ich
gehe darauf ein, welche Kompetenzwerte ich fiir die Analysen eingesetzt habe und gebe einen

Uberblick iiber fehlende Kompetenzwerte.

3.3.2.1 Rezeptiver Wortschatz

Einige der folgenden sowie weitere Informationen zur Messung des rezeptiven Wortschatzes
in der ersten Erhebungswelle der ReGES-Studie haben meine Kollegin, meine Kollegen und ich
bereits in einem Working Paper (Obry et al., 2021) veroffentlicht. Fiir diese Arbeit wesentliche As-
pekte fasse ich im Folgenden zusammen.

Den rezeptiven Wortschatz haben wir in der ReGES-Studie mit einer adaptierten deutschen
Variante (Lenhard et al., 2015) der vierten Ausgabe des Peabody Picture Vocabulary Tests (PPVT-4;
Dunn & Dunn, 2007) erhoben. Beim PPVT-4 werden der Testperson vier farbige Bilder und ein
gesprochenes deutsches Wort prisentiert. Die Person ist dazu angeleitet, das zu dem gesprochenen
Wort passende Bild auszuwihlen. Der getestete Wortschatz ist vielfiltig, da die Testitems einer
groflen Bandbreite verschiedener Inhaltskategorien zuzuordnen sind. Insgesamt besteht der
PPVT-4 aus 228 Items, die in 19 Itemsets 4 12 Items mit aufsteigender Schwierigkeit angeordnet
sind. Der Test beginnt mit einer Ubungsphase, gefolgt von einer Testphase. Die Testphase ist mit
einem Abbruchkriterium versehen, sodass nur die Itemsets vorgegeben werden, die fiir die Test-
person weder zu schwierig, noch zu einfach sind (Lenhard et al., 2015).

In der ReGES-Studie haben wir eine technologiebasierte Variante des Tests verwendet, die bis
auf bestimmte Ausnahmen entsprechend der Vorgaben im Testmanual programmiert ist. Die In-
struktionen und die Stimuli wurden den Teilnehmenden in Form von Audioaufnahmen tiber Kopf-
horer prisentiert. Die Instruktionen wurden in der Sprache prisentiert, die die Teilnehmenden zu
Beginn der Testung ausgewihlt hatten. Das Itemset, mit dem die Jugendlichen im Anschluss an
eine erfolgreich bearbeitete Ubungsphase starteten, entsprach nicht dem Set, das im Testmanual
fiir die Altersgruppe empfohlen wurde. Fiir die jugendlichen Fliichtlinge haben wir nach Riick-
sprache mit einem der Testautoren, Prof. Dr. Wolfgang Lenhard, das Set 5 als Startset gewdhlt, da

die Startsets im Testmanual anhand einer Stichprobe festgelegt wurden, die iiberwiegend aus
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deutschen Muttersprachlerinnen und Muttersprachlern bestand. Deshalb befiirchteten wir, dass
das tibliche Startset fiir einen groflen Teil der Stichprobe sehr schwierig und demotivierend sein
kénnte. Dariiber hinaus haben wir aufgrund der Unangemessenheit fiir die Zielstichprobe und der
Gefahr von Retraumatisierungen, das Zielwort , Detonation“ durch das Zielwort , Eruption“ ersetzt
und bei weiteren drei Items wurde ein Distraktorbild durch ein anderes Bild ersetzt (vgl. Obry et
al., 2021).

Fiir Analysen mit Daten ausschliefRlich der ersten Erhebungswelle habe ich die im Rahmen
der Analysen zum Working Paper (Obry et al., 2021) geschitzten und auch im Scientific-Use-File
enthaltenen Weighted Likelihood Estimates (WLEs) verwendet. Die WLEs lagen fiir all diejenigen
Fille mit vollstindiger Testbearbeitung vor, fiir die auch ein PPVT-4-Summenwert entsprechend
den Vorgaben im Manual berechnet werden konnte. Zusitzlich zu den Fillen mit vollstindiger
Testbearbeitung wurden WLEs fiir diejenigen Jugendlichen (n = 58) geschitzt, die trotz Abbruch
der Testung fiinf oder mehr Itemsets komplett bearbeitet haben, weil wir davon ausgingen, dass
fiir diese Fille geniigend Informationen vorlagen, um Personenwerte anhand eines Item Response
Theorie-Modells zu schitzen. Weil fiir diese Falle WLEs, jedoch keine Summenwerte berechnet
werden konnten, und somit fiir mehr Fille WLEs als Summenwerte vorlagen, habe ich die WLEs
gegeniiber den Summenwerten bevorzugt.

Fiir die Schitzung der WLEs haben wir folgende Entscheidungen getroffen. Wie es auch fiir
die Berechnung des Summenwerte vorgesehen ist (Lenhard et al., 2015), wurden alle Items, die
unterhalb des Bodensets lagen, also nicht vorgegeben wurden, weil sie als zu leicht fiir die Testper-
son galten, als richtig gelost gewertet. Alle Items oberhalb des Deckensets, die nicht vorgegeben
wurden, weil sie als zu schwer fiir die Testperson galten, wurden als falsch gelost gewertet. In den
Fillen, die die Testung nach der Bearbeitung von mindestens fiinf Sets abgebrochen haben, wur-
den alle schwierigeren nicht erreichten Items fuir die Schitzung der WLEs ignoriert, da das Ab-
bruchkriterium noch nicht erreicht wurde und deshalb keine Annahme dazu getroffen werden
konnte, ob die Items richtig oder falsch beantwortet worden wiaren. Weiterhin wurden fiir die Schat-
zung der WLEs nur die ersten 16 [temsets des PPVT-4 beriicksichtigt, jedoch nicht die letzten drei,
da diese aufgrund des Abbruchkriteriums von sehr wenigen (max. 100) Personen erreicht wurden
und somit nur wenige giiltige Werte vorlagen (s. Obry et al., 2021).

Flr Analysen mit Daten der siebten Erhebungswelle habe ich ausschliefllich entsprechend
dem Testmanual berechnete Summenwerte verwendet. Da im Rasch-Modell ,all das, was in den
Daten tiber die Fahigkeit einer Person steckt, durch die Anzahl der gelosten Aufgaben erschopfend
reprasentiert [wird]“ (Eid & Schmidt, 2014, S. 162), hitte es fiir die Analysen keinen Mehrwert ge-
habt, auf dem Rasch-Modell basierende WLEs analog zur ersten Erhebungswelle zu schitzen, so-
fern dadurch keine zusitzlichen Fille hitten gewonnen werden kénnen. Da von den Fillen ohne

giltigen PPVT-Summenwert in der siebten Erhebungswelle keiner mindestens fiinf Sets
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vollstindig bearbeitet hat, hitten auf dem oben beschriebenen Weg keine zusitzlichen Fille durch
die Schitzung von WLEs gewonnen werden kénnen.

Fuir die Analysen zur Untersuchung der Hypothese 5b, bei der die Verinderungen der Kom-
petenzen zwischen den beiden Messzeitpunkten betrachtet wurden, musste ich fiir beide Erhe-
bungswellen auf die Summenwerte zum PPVT-4 zuriickgreifen, damit die Skalierung der Werte
zwischen beiden Wellen vergleichbar war.

Verschiedene Griinde, wie z.B. Testabbriiche oder technische Probleme kénnen dazu gefiihrt
haben, dass kein giiltiger WLE oder Summenwert fiir einen Fall vorlag. Tabelle 3 bietet eine Uber-
sicht tiber die Griinde fiir den Ausschluss von Fillen und die jeweilige Anzahl der betroffenen
Fille, zum einen fur die jeweilige gesamte Stichprobe von 2 016 jugendlichen Fliichtlingen in der
ersten Erhebungswelle und 794 jugendlichen Fliichtlingen in der siebten Erhebungswelle, fiir die
die Kompetenztestung administriert wurde und zum anderen fiir die beiden Analysestichproben
mit 1 877 und 778 Fillen. Dabei ist zu beachten, dass Fille u.a. dann von den Analysen dieser Arbeit
ausgeschlossen wurden, wenn weder ein giiltiger Kompetenzwert zum PPVT-4 noch ein giiltiger
Kompetenzwert zum TROG-D vorlag. Die Tabelle habe ich aus unserem Working Paper (Obry et

al., 2021) tibernommen und angepasst und erweitert.

Tabelle 3. Griinde fiir fehlende PPVT-4 Kompetenzwerte sowie Anzahl der Fille und Anteile in

Prozent
Erhebungswelle 1 Erhebungswelle 7
Grund fiir fehlenden WLE administrierte Tes- . administrierte Tes- .
bzw. Summenwert Analysestichprobe 1 Analysestichprobe 2
tungen (N =1877) tungen (N =778)
(N=2016) - (N =794) B
< 5 Sets bearbeitet: <5 Sets bearbeitet:
-91 511 399
Kompetenztestung abge- (25%) (21%) 6 2
brochen? >=5 Sets bearbeitet” >=5 Sets bearbeitet (1) (< 1%)
58 58

(3%) (3%)
-90 19 8 0 0
nicht spezifizierbar fehlend® (1%) (< 1%) (0%) (0%)
-27
keine valide Aussage mog- 3 3 2 1
lich: Abbruchkriterium in (< 1%) (< 1%) (< 1%) (< 1%)

Set 1 erreichtc

-24

. . 20 7 13 2
Ubungsphase nicht bestan- (1%) (< 1%) (2%) (< 1%)
dend

=21

technische Probleme/Ab- 12 1 0 0

sturze (1%) (1) (0%) (0%)
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Erhebungswelle 1 Erhebungswelle 7
Grund fiir fehlenden WLE administrierte Tes- . administrierte Tes- .
bzw. Summenwert Analysestichprobe 1 Analysestichprobe 2
tungen (N=1877) tungen (N =778)
(N=2016) - (N =794) -
. 565 428
Gesamte Ausschliisse WLE (28%) (23%) * *
Gesamte Ausschliisse Sum- 623 486 21 5
menwert (31%) (26%) (3%) (1%)

Anmerkungen. WLE = Weighted Likelihood Estimate. Adaptiert nach Obry et al. (2021).

2 Kein Wert vorliegend, da die Testanwendung iiber das Testleitermenii abgebrochen wurde oder Testteile
iiber das Testleitermenii iibersprungen wurden. ® Kein Wert vorliegend aus unbekanntem Grund; es konnte
bei diesen Fillen nicht rekonstruiert werden, ob es sich um Testabbriiche oder Systemabstiirze handelte. ¢
Das Abbruchkriterium (>= 8 Fehler) wurde bereits in Set 1 erreicht. Entsprechend der Vorgabe im Testma-
nual wird die Person als nicht testbar mit dem PPVT betrachtet und es wird kein Summenwert/WLE ange-
geben. 4 Keine Testdurchfithrung, da die Ubungsphase nicht bestanden wurde. ¢ Kein Wert vorliegend, da
die Testanwendung abgestiirzt ist. { Fiir Fille, die den PPVT-4 abgebrochen aber mindestens 5 Sets vollstin-
dig bearbeitet haben, wurden WLEs fiir die Erhebungswelle 1 geschitzt aber keine Summenwerte berechnet.

& Fiir die Erhebungswelle 7 wurden keine WLEs geschitzt.

Der Anteil an Fillen, die die Testung in der ersten Erhebungswelle abgebrochen haben, war
sehr hoch, weshalb ich an dieser Stelle mogliche Griinde dafiir zusammenfasse. Da die Kompe-
tenztestung erst im Anschluss an die in der ersten Erhebungswelle sehr langen Befragungen
durchgefithrt wurde, ist es moglich, dass die zeitliche Belastung zu diesem Zeitpunkt schon sehr
hoch war und dies zu vermehrten Testabbriichen gefithrt hat. Zudem mussten die Jugendlichen
im DGCF-MAT bei jedem der drei Aufgabenbldcke die vorgegebenen 3 Minuten Bearbeitungszeit
abwarten, bevor sie zum nichsten Teil tibergehen konnten. Dies kénnte zu Irritationen und einem
Abbruch einzelner Testteile oder des gesamten Testmoduls gefiihrt haben, in das der PPVT-4 (nicht
jedoch der TROG-D) ebenfalls integriert war. Von den Fillen, fiir die kein PPVT-4-Summenwert
vorlag, weil die Kompetenztestung abgebrochen wurde, lag auch in 385 Fillen der Stichprobe aller
administrierten Testungen und in 294 Fillen der Analysestichprobe 1 kein Summenwert zum
DGCF-MAT aufgrund eines Testabbruchs vor. In der siebten Erhebungswelle gingen dem PPVT-4
jedoch dieselben Tests voraus und dies scheint dort nicht vermehrt zu Testabbriichen gefiihrt zu
haben. Weiterhin kénnte die Testsituation in der ersten Erhebungswelle fiir einen Teil der Stich-

probe ungewohnt gewesen sein.

3.3.2.2 Grammatikverstindnis

Das Grammatikverstindnis wurde in der ReGES-Studie mit dem Test zur Uberpriifung des
Grammatikverstindnisses (TROG-D; Fox-Boyer, 2016) gemessen, welcher auf dem englischsprachi-

gen Test for Reception of Grammar (TROG; Bishop, 1989) basiert. Den Testpersonen wird ein Satz
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auditiv prisentiert und diese sind wie beim PPVT-4 dazu aufgefordert, das dazu passende Bild aus
vier Bildern auszuwihlen. Die Distraktoren sind im Vergleich zu dem Inhalt des dargebotenen
Satzes grammatisch oder lexikalisch nur leicht verindert. Auf diese Weise wird das Verstindnis
grammatischer Strukturen wie z.B. Plural oder Passiv getestet. Das Vokabular der Sitze ist einfach.
Im originalen Test wird jede der 21 grammatischen Strukturen in einem Block mit vier Items ge-
priift. Die Blocke sind in aufsteigender Schwierigkeit angeordnet und es gibt ein Abbruchkriterium
(Fox-Boyer, 2016).

In der ReGES-Studie haben wir hingegen eine auf 48 Items gekiirzte Version des TROG-D
ohne das in der originalen Version vorgesehene Abbruchkriterium fiir die Kohorte der jugendli-
chen Fliichtlinge eingesetzt. Die Itemauswahl entspricht der gekiirzten Version des TROG-D beim
Einsatz zum ersten Messzeitpunkt der Startkohorte 2 im NEPS (Lorenz et al., 2017). Die ersten drei
Blocke sind in dieser Version vollstindig enthalten, alle folgenden Blocke wurden auf zwei der
Items reduziert. Obwohl im originalen Test vorgesehen ist, dass Kinder ab 7 Jahren mit dem vierten
Block starten, bearbeiteten die Jugendlichen den Test vollstindig und starteten mit dem ersten
Block. Wie auch beim PPVT-4 haben wir eine digitale Version des Tests eingesetzt, die bis auf die
genannten Abweichungen entsprechend den Vorgaben im Testmanual programmiert ist. Auch
hier wurden die Instruktionen in der ausgewihlten Sprache und die Items auf Deutsch als Audio-
aufnahmen iiber Kopfhorer prisentiert.

Fiir die Analysen habe ich fiir beide Erhebungswellen den auch im Scientific-Use-File enthal-
tenen Summenwert verwendet, der die Summe der richtig gelosten Items fur alle Fille, die den
Test vollstindig bearbeitet haben, wiedergibt und aus diesem das Item Nr. 4 in Block O des TROG-
D herausgerechnet. Dieses Item wurde nach sorgfiltiger Itemanalyse ausgeschlossen, was in Ab-
schnitt 4.1.2 genauer erldutert wird. Der Summenwert wurde anders als im Testmanual vorgese-
hen berechnet, wonach die Anzahl korrekter Blocke zu zidhlen wire. Auch hier hitte es fiir die
Analysen keinen Mehrwert gehabt, auf dem Rasch-Modell basierende WLEs analog zum PPVT-4
zu schitzen, sofern dadurch nicht beispielsweise zusitzliche Fille gewonnen worden wiren. Da
der TROG-D seltener vorzeitig abgebrochen wurde als der PPVT-4 und insgesamt kiirzer ist, hitten
auf diesem Wege kaum oder keine zusitzlichen Fille dhnlich zum Vorgehen beim PPVT-4 fiir die
Analysen gewonnen werden konnen.

Fiir den Fall, dass der Test nicht vollstindig bearbeitete wurde, konnte kein Summenwert be-
rechnet werden. Der Summenwert fehlt somit fiir diejenigen Fille, die den Test vorzeitig abgebro-
chen haben oder zwei Blocke in Folge keine Antwort auf alle Items gegeben haben. In diesem Fall
wurde der Test, wie im Manual vorgegeben, automatisch vorzeitig abgebrochen. Einen Uberblick

iiber die Anzahl fehlender Werte aus den beschriebenen Griinden gibt Tabelle 4.
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Tabelle 4. Griinde fiir fehlende TROG-D Summenwerte sowie Anzahl der Fille und Anteile in
Prozent
Erhebungswelle 1 Erhebungswelle 7
Grund fiir fehlenden Sum- administrierte Tes- . administrierte Tes- .
menwert Analysestichprobe 1 Analysestichprobe 2
tungen N =1877) tungen (N =778)
(n=2016) ( (n=1794)
-91
Kompetenztestung abge- 186 67 7 3
brochen2 (9%) (4%) (1%) (< 19%)
-90
. - 1 0 27 26
nicht spezifizierbar fehlend® (< 1%) (0%) (3%) (3%)
-20
i ) : :
bru;h wegen Non-Respon- (1%) (< 1%) (2%) (1%)
se¢
" 211 76 50 34
Gesamte Ausschliisse (10%) (4%) (6%) (4%)

Anmerkungen. * Kein Wert vorliegend, da die Testanwendung tiber das Testleitermenii abgebrochen wurde.
b Kein Wert vorliegend aus unbekanntem Grund; es konnte bei diesen Fillen nicht rekonstruiert werden, ob
es sich um Testabbriiche oder Systemabstiirze handelte. ¢ Der Test wurde automatisch abgebrochen, da in

zwei aufeinanderfolgenden Bldcken keine Antworten auf die Items gegeben wurden.
3.3.2.3 Kombinierter Deutschkompetenzscore

Fuir die Berechnung verschiedener Analysen wurden die beiden Kompetenzwerte des PPVT-4
und des TROG-D zu einem kombinierten Kompetenzwert fiir die Kompetenz im Horverstehen der
deutschen Sprache zusammengefasst. Dazu wurden beide Kompetenzwerte z-skaliert und an-
schliefRend der Mittelwert aus beiden z-skalierten Werten berechnet. In der ersten Erhebungswelle
wurden die WLEs des PPVT-4 fiir die Berechnung des kombinierten Deutschkompetenzscores her-
angezogen, ansonsten wurden jeweils die Summenwerte verwendet. Damit der kombinierte
Deutschkompetenzscore auch fiir die Berechnung der Differenz zwischen Selbsteinschitzung und
objektivem Kompetenzmafd geeignet war, wurde er wie im Folgenden erliutert weiter transfor-
miert.

Um fiir Hypothese 1b die Differenz zwischen Selbsteinschitzung und objektivem Kompetenz-
mafd berechnen zu kénnen, miissen diese auf derselben Skala liegen. Selbsteinschitzung und ob-
jektives Kompetenzmaf liegen bereits auf derselben Skala, wenn Teilnehmende schitzen, wie viele
Punkte oder welchen Prozentrang innerhalb einer bestimmten Gruppe sie in einer Priiffung oder
einem Test erreicht haben (z.B. Kruger & Dunning, 1999). Hier schitzten die Teilnehmenden ihre

Deutschkompetenz jedoch auf einer Likert-Skala ein, welche nicht auf derselben Skala wie der aus
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den z-Werten gemittelte Deutschkompetenzscore liegt. In diesem Fall muss zunachst definiert
werden, bei welchem objektiven Kompetenzwert welche Selbsteinschitzung die richtige wire. Die
Entscheidung, welchem Kompetenzwert welche Selbsteinschitzung zugeordnet wird, wirkt sich
darauf aus, welche Selbsteinschitzungen als Uber- oder Unterschitzung gewertet werden und auf
das AusmafR der angenommenen Uber- oder Unterschitzung und sollte entsprechend iiberlegt ge-
troffen werden. Entsprechend dieser Zuordnung miissen die Skalen anschliefend transformiert
werden (vgl. Artelt & Rausch, 2014).

Grundlage fuir die Zuordnung von Selbsteinschitzungen zu Kompetenzwerten sind verschie-
dene Annahmen. Hier wurde angenommen, dass die Gesamtstichprobe der jugendlichen Fliicht-
linge als Referenzgruppe fiir die Selbsteinschitzungen diente. Alternativ wiren verschiedene Re-
ferenzgruppen denkbar gewesen, wie z.B. eine gleichaltrige Stichprobe von Muttersprachlerinnen
und Muttersprachlern. Andere jugendliche Fliichtlinge als Referenzgruppe anzunehmen ist ange-
messen, da sich Personen auf subjektiven Likert-Skalen relativ zu den Standards einschitzen, die
sie fiir sich bzw. die Gruppe, der sie angehéren, annehmen (Biernat, 2005; Biernat & Manis, 1994;
Heine et al., 2002). Wahrend der Befragung der ReGES-Studie war die Zugehorigkeit zur Gruppe
der Fliichtlinge salient und wurde vermutlich tiberwiegend als Vergleichsstandard angenommen.
Die Gesamtstichprobe als Referenzrahmen ergibt sich erginzend aus Sicht der Forschungsfrage,
ob die Selbsteinschitzungen als Kompetenzmafl innerhalb der Stichprobe differenzieren. Fiir die
Annahme der Gruppe der jugendlichen Fliichtlinge als Referenz sprach also einerseits die implizite
Interpretation der Selbsteinschitzungsskala und andererseits der Fokus der Forschungsfrage auf
die Differenzierbarkeit der Kompetenzmafle innerhalb der untersuchten Gruppe.

Weiterhin wurde die Annahme getroffen, dass sich die positiven Selbsteinschitzungskatego-
rien 4 eher gut und 5 sehr gut auf tiberdurchschnittliche Kompetenzwerte im Vergleich zur Gesamt-
stichprobe bezogen und die negativen Selbsteinschitzungskategorien 1 gar nicht, 2 sehr schlecht und
3 eher schlecht auf die unterdurchschnittlichen Kompetenzwerte. Dabei wurde angenommen, dass
der Mittelwert der Gesamtstichprobe in der Mitte zwischen den Kategorien 3 eher schlecht und 4
eher gut lag und dass der Abstand zwischen zwei benachbarten Selbsteinschiatzungskategorien ei-
ner Standardabweichung des kombinierten Deutschkompetenzscores entsprach. Die beschriebene
Zuordnung ist in Abbildung 6 grafisch dargestellt. Beispielsweise wurde demnach von einer oder
einem Teilnehmenden, die oder der in den Kompetenztests so abgeschnitten hat, dass ihr oder sein
kombinierter Deutschkompetenzscore eine halbe Standardabweichung iiber dem Mittelwert der
Gesamtstichprobe lag, erwartet, dass sie oder er ihre oder seine Kompetenz, Deutsch zu verstehen

als 4 eher gut einstufte.
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Abbildung 6. Veranschaulichung der Definition einer genauen Selbsteinschitzung und der Ums-
kalierung des kombinierten Deutschkompetenzscores

Standard-Item 1 2 3 4 5
Verstehen: gar nicht sehr schlecht eher schlecht eher gut sehr gut

150

100

Haufigkeit

50

-38D -28D -18D M +18D +258D

0 2 4 6
Kombinierter Deutschkompetenzsceore
(skaliert auf M = 3.5, SD = 1)

Anmerkungen. Die in grau dargestellte Verteilung stellt die Hiufigkeitsverteilung des kombinierten
Deutschkompetenzscores in der ersten Erhebungswelle der ReGES-Studie dar. Der Mittelwert sowie die
Abstinde von 1 bis 3 Standardabweichungen zum Mittelwert sind als senkrechte durchgezogene bzw.
gestrichelte Linie eingezeichnet. Oben ist die Zuordnung der Kategorien des Standard-Items zur
Selbsteinschitzung der Kompetenz im Verstehen der deutschen Sprache zu den Wertebereichen des

kombinierten Deutschkompetenzscores dargestellt. N=1 877.

Um den Annahmen zur Zuordnung von Selbsteinschitzungen zu Kompetenzwerten zu ent-
sprechen, wurden die Werte des kombinierten Deutschkompetenzscores durch eine lineare Trans-
formation an die Skala der Selbsteinschitzung angepasst, sodass der Mittelwert des kombinierten
Deutschkompetenzscores in der Stichprobe bei M = 3.5, also dem oben definierten durchschnittli-
chen Wert der Selbsteinschitzungsskala, und die Standardabweichung weiterhin bei SD = 1.0 lag,
also dem oben definierten Abstand zwischen zwei benachbarten Selbsteinschitzungskategorien.
Das heif3t, wenn wie im Beispiel oben der kombinierte Deutschkompetenzscores eine halbe Stan-
dardabweichung tiber dem Mittelwert der Gesamtstichprobe lag und die Selbsteinschitzungskate-
gorie 4 eher gut gewihlt wurde, lag sowohl der Wert fiir den kombinierten Deutschkompetenzscore
als auch der Wert fiir die Selbsteinschitzung bei 4.0.

Mithilfe des so skalierten kombinierten Deutschkompetenzscores konnte eine Variable fiir die

Verzerrung als die Differenz zwischen dem Wert des kombinierten Deutschkompetenzscores und
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der Selbsteinschitzung berechnet werden. Im Beispiel oben erhielt die Verzerrungs-Variable den
Wert 4.0 - 4.0 = 0.0. Es lag eine genaue Selbsteinschitzung vor. Wenn als weiteres Beispiel jemand
zur Einschitzung der eigenen Deutschkompetenz die Kategorie eher gut (4.0) wihlte und einen
kombinierten Deutschkompetenzscore von 3.0 erreichte, erhielt die Variable den Wert
4.0 - 3.0 = 1.0. Es lag eine Uberschitzung vor. Bei negativer Differenz wurde von einer Unterschit-

zung ausgegangen.

3.3.3 Leistung in Mathematik

Zur Erfassung der Leistung in Mathematik wurden die selbstberichteten Schulnoten aus dem
letzten Zeugnis verwendet, sowie die Lehrerangabe zur Mathematiknote im letzten Halbjahres-
zeugnis. Eine Studie zur Akkuratheit von selbstberichteten Zeugnisnoten an 866 Schiilerinnen und
Schiilern an unterschiedlichen deutschen Schulformen der 7. und 8. Klassenstufe ergab, dass die
selbstberichteten Noten der letzten Klassenarbeit in Mathematik und der letzten Zeugnisnote in
Mathematik sehr hoch mit den entsprechenden Lehrerangaben korrelierten (r=.90 und r = .88).
Im Durchschnitt iiberschitzten die Schiilerinnen und Schiiler ihre Noten leicht, jedoch mit sehr
geringer Effektstirke. Auch im Vergleich mit einem Leistungstest waren die Angaben der Schiile-
rinnen und Schiiler nicht weniger valide als die der Lehrerinnen und Lehrer (Dickhiduser & Plenter,
2005). Da sich die hier betrachtete Stichprobe jedoch von der Stichprobe in der Studie von Dick-
hiuser und Plenter (2005) unterscheidet, kann die hohe Genauigkeit der selbstberichteten Mathe-
matiknoten hier nicht einfach angenommen werden. Die geringere Vertrautheit der jugendlichen
Fliichtlinge mit dem deutschen Notensystem kénnte z.B. die Erinnerung an die letzten Zeugnis-
noten beeintrichtigen. Deshalb scheint es sinnvoll, die Lehrerangaben zusitzlich heranzuziehen,
auch wenn diese nur in wenigen Fillen vorliegen.

In Abbildung 7 ist die Frage zur Schulnote im letzten Zeugnis in Mathematik dargestellt.
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Abbildung 7. Fragebogenitem zur Mathematiknote im letzten Zeugnis

Welche Noten hatten Sie im letzten Zeugnis im Fach Mathematik?
O 1sehrgut

O 2gut

O 3 befriedigend
O 4 ausreichend
O 5 mangelhaft

O 6 ungeniigend

O 7 trifft nicht zu: Ich habe noch kein Zeugnis bekommen

Anmerkungen. ReGES Variable t3324010. Quelle: adaptiert nach NEPS Variable p724102.

In Abbildung 8 ist die Frage zu den Noten der Schiilerin oder des Schiilers aus dem letzten
Halbjahreszeugnis in verschiedenen Fichern aus dem schriftlichen Fragebogen zur Schiilerin oder
zum Schiiler abgebildet, den die Klassenlehrkrifte beantwortet haben. Ganzzahlige Noten wurden
fiir die Analysen tibernommen, Angaben mit + und -, wie z.B. 2+ oder 2- wurden umkodiert indem
0.25 addiert oder subtrahiert wurde, z.B. zu 1.75 bzw. 2.25. Weitere uneindeutige Angaben wurden
als fehlende Werte kodiert.

Beide Variablen zu den Mathematiknoten wurden mit -1 multipliziert, sodass hohere Werte
mit einer hoheren Leistung in Mathematik einhergehen, was die Interpretation der Ergebnisse er-

leichtert.

Abbildung 8. Fragebogenitem zu Noten u.a. in Mathematik aus dem letzten Halbjahreszeugnis
aus dem schriftlichen Fragebogen fiir die Klassenlehrkrifte zur Schiilerin oder zum

Schiiler
Bitte tragen Sie im Folgenden die Noten der Schiilerin oder des Schiilers aus dem letzten Halbjahreszeugnis ein.
Bitte jede Zeile ausfiillen.
Wenn Notenpunkie (z.B. 0-15) erteilt werden, bitte in einstellige Noten (1-6) umrechnen.
Noch keine Noten in die- Wird noch nicht in diesem
Note .
sem Fach erhalten Fach unterrichtet
a) Deutsch |:| O O
b) Mathematik |:| O O
c) Englisch |:| O O

Anmerkungen. ReGES Variable €3324020.
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3.3.4 Engagement beim Deutschlernen

In der ReGES-Studie wurde die Nutzung verschiedener Méglichkeiten zum Deutschlernen er-
fasst. Diese Informationen habe ich in dieser Arbeit als Indikator des Engagements beim Deutsch-
lernen herangezogen. Die Frage dazu, welche Moglichkeiten die Teilnehmenden auflerhalb von
institutionellen Angeboten genutzt haben, um ihre Deutschkompetenzen zu verbessern, ist in Ab-
bildung 9 dargestellt. Bei dieser Frage konnten eine oder mehrere der Antwortoptionen 1 bis 8 oder
die Antwortoption 9 nichts davon gewiahlt werden. Aus den einzelnen Angaben sollte ein Summen-
wert gebildet werden, der die Anzahl der ausgewihlten Statements wiedergibt. Bevor der Summen-
wert gebildet werden konnte, musste die Skala jedoch hinsichtlich ihrer Qualitit gepriift und ggf.
Items ausgeschlossen werden. Die Ergebnisse der Skalenqualititspriifung sowie Angaben zur Be-

rechnung des Summenwerts werden in Abschnitt 4.1.5 berichtet.

Abbildung 9. Fragebogenitem zur Nutzung von Méglichkeiten zum Deutschlernen

Haben Sie eine oder mehrere der folgenden Méglichkeiten genutzt, um lhre Deutschkenntnisse zu verbessern?
Bitte wihlen Sie alles Zutreffende aus.

O 1 Unterricht durch Eltern, Verwandte, Freunde oder Bekannte

[0 2 Sprachlern-CD, Sprachlern-App, Sprachkurs im Internet oder Ahnliches
O 3 Internet in deutscher Sprache

O 4 Sprachlehrbuicher

O 5 Fernsehen auf Deutsch

O 6 deutsche Zeitungen und Biicher lesen

O 7 Gespriache und Kontakt mit Personen, die Deutsch sprechen

O

8 andere Méglichkeiten

O 9 nichts davon

Anmerkungen. ReGES Variablen t624231a — t624231z. Quelle: adaptiert nach TNS Infratest Sozialforschung
(2016) Frage 130.

3.3.5 Schlussfolgerndes Denken

Kognitive Fahigkeiten zum schlussfolgernden Denken wurden in der ReGES-Studie mit dem
DGCEF-MAT (Lang et al., 2014) erfasst, welcher einen traditionellen Matrizen-Test mit variierender
Schwierigkeit darstellt. Der Test umfasst drei Aufgabenblocke mit jeweils vier Matrizenaufgaben.
Fiir jeden Aufgabenblock hatten die Teilnehmenden 3 Minuten Zeit, um diesen zu l6sen. Fiir jeden
Aufgabenblock wurde ein Summenwert der richtigen Antworten gebildet. In die Analysen gingen

die drei Summenwerte der Aufgabenblocke ein.
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3.3.6 Teilnahme an einem Deutschkurs

Zu einer Variablen zur Deutschkursteilnahme wurden die Fragen zur aktuellen Teilnahme an
einem Deutschkurs (s. Abbildung 10) und zur Teilnahme an einem Deutschkurs in der Vergangen-
heit (s. Abbildung 11) zusammengefasst. Die Variable wurde mit 1 = ja kodiert, wenn eine der bei-
den Fragen mit ja beantwortet wurde und mit 0 = nein, wenn beide Fragen mit nein beantwortet
wurden. Die Frage zur Teilnahme an einem Deutschkurs in der Vergangenheit wurde im Fragebo-

gen nur gestellt, wenn die Frage zur aktuellen Teilnahme mit 4 nein beantwortet wurde.

Abbildung 10. Fragebogenitem zur aktuellen Teilnahme an einem Deutschkurs

Erhalten Sie aktuell Unterricht speziell fiir Fliichtlinge oder Migrantinnen und Migranten zum Deutschlernen?
O 1ja,in der Schule

O  2ja, aufRerhalb der Schule

O 3 ja, in der Schule und auferhalb der Schule

o)

4 nein

Anmerkungen. ReGES Variable t6242200.

Abbildung 11. Fragebogenitem zur vergangenen Teilnahme an einem Deutschkurs

Haben Sie in der Vergangenheit schon mal solchen Deutschunterricht fiir Fliichtlinge oder Migrantinnen und Migran-
ten erhalten?

O 1lja

O 2nein

Anmerkungen. ReGES Variable t6242201.

3.3.7 Teilnahme an einem Deutschtest

In Abbildung 12 ist die Frage zur Teilnahme an einem Deutschtest dargestellt. Die Antwortop-

tionen wurden fiir die Analysen mit 1 = ja und 0 = nein kodiert.

Abbildung 12. Fragebogenitem zur Teilnahme an einem Deutschtest

Haben Sie schon mal einen Deutschtest gemacht, bei dem Ihnen ein Deutschniveau von A1 bis C2 bescheinigt wurde?
O 1lja

O 2nein

Anmerkungen. ReGES Variable t6242120. Quelle: adaptiert nach TNS Infratest Sozialforschung (2016).
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4 Analysen und Ergebnisse

Das Kapitel zu den Analysen und Ergebnissen gliedert sich in sechs Teile. In Kapitel 4.1 wer-
den Analysen und Ergebnisse zur Qualitit der verwendeten Skalen berichtet. Dazu gehren sowohl
die etablierten Kompetenztests, die hier bei einer besonderen Stichprobe eingesetzt wurden, als
auch die Can-Do-Statements und die Items zur Nutzung von Méglichkeiten zum Deutschlernen,
die in der Form noch nicht niher untersucht wurden. In Kapitel 4.2 werden univariate deskriptive
Statistiken zu den spiter verwendeten Variablen berichtet. In Kapitel 4.3 folgen die Ergebnisse zu
bivariaten Zusammenhingen zwischen den verwendeten Variablen. Ab dem Kapitel 4.4 werden
die Analysen und Ergebnisse der Hypothesenpriifungen erldutert, beginnend mit den Ergebnissen
zu den Hypothesen 1a — 1c zur Genauigkeit der Selbsteinschitzungen, wobei zuerst auf die Diskri-
mination, anschliefend auf die allgemeine Verzerrung und abschlieffend auf die Variation der
Selbsteinschitzungen eingegangen wird. In Kapitel 4.5 werden die Analysen und Ergebnisse zu
den Hypothesen 2a — 2e zu den Einflussfaktoren von Selbsteinschitzungen beschrieben. In Kapi-
tel 4.6 wird auf die Analysen und Ergebnisse zu den verschiedenen Arten von Selbsteinschitzungs-
items eingegangen. Zuerst geht es um die Hypothesen 3a und 3b zu den Schieberegler-Items, an-
schliefend um die Hypothesen 4a und 4b zu den Vergleich-Items und abschliefRend um die Hypo-

thesen 5a und 5b zu den Can-Do-Statements.

4.1 Skalenanalysen

In die Analysen dieser Arbeit wurden Ergebnisse von Kompetenztestungen zum rezeptiven
deutschen Wortschatz, zum Grammatikverstindnis und zum schlussfolgernden Denken einbezo-
gen. Bei allen drei eingesetzten Verfahren handelt es sich um etablierte und ausfiihrlich hinsicht-
lich der Testgiite gepriifte Verfahren (PPVT-4: s. Lenhard et al. (2015); TROG-D: s. Fox-Boyer
(2016); DGCE-MAT: s. Lang et al. (2014)). Jedoch wurden sie hier bei einer speziellen Stichprobe
eingesetzt, die in die Evaluierung der Testgiite nicht einbezogen war und teilweise wurden kleine
Anderungen an den Tests vorgenommen, die in Kapitel 3.3 beschrieben sind. Deshalb wird hier
vorab iiber Ergebnisse zur Testgiite der eingesetzten Verfahren in beiden Erhebungswellen der
ReGES-Studie berichtet. Die Testgiite des PPVT-4 in der ersten Erhebungswelle haben eine Kolle-
gin, zwei Kollegen und ich ausfiihrlich evaluiert und die Ergebnisse in einem Working Paper ver-
offentlicht (Obry et al., 2021). Diese sind in Abschnitt 4.1.1 zusammengefasst. Anhand der Ergeb-
nisse aller Kompetenztests in den beiden Erhebungswellen, fiir die noch keine ausfiihrlichen Ska-

lenanalysen vorlagen, habe ich kiirzere Skalenanalysen durchgefithrt und mich auf die interne
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Konsistenz, die Itemschwierigkeiten und die Trennschirfen der Items konzentriert. Die Ergeb-
nisse werden in den Abschnitten 4.1.1, 4.1.2 und 4.1.3 berichtet.

Weiterhin wurden in dieser Arbeit die Can-Do-Statements zum Verstehen und Sprechen der
deutschen Sprache und die Items zur Nutzung von Moglichkeiten beim Deutschlernen eingesetzt,
welche jeweils eine Skala zur Messung eines Konstrukts bilden sollen, jedoch bisher nicht hinsicht-
lich ihrer Skalenqualitit evaluiert wurden. Auch diese Skalen wurden vor ihrer weiteren Verwen-
dung hinsichtlich der internen Konsistenz sowie der Itemschwierigkeiten und Trennschirfen der
Items gepriift. Um sicherzustellen, dass die Items dieser noch nicht etablierten Skalen zu einem
Summenwert zusammengefasst werden kénnen, wurde dartiber hinaus die Eindimensionalitit der
Skalen gepriift. Anhand der Ergebnisse der Skalenanalysen habe ich ggf. Items fiir die Bildung
eines Summenwerts ausgeschlossen. Die Ergebnisse der Skalenanalysen der Can-Do-Statements
und der Nutzung von Maoglichkeiten zum Deutschlernen werden in den Abschnitten 4.1.4 und
4.1.5 berichtet.

Die internen Konsistenzen, Itemschwierigkeiten und Trennschirfen der jeweiligen Skalen
wurden mithilfe der alpha-Funktion des psych-Pakets Version 2.2.5 (Revelle, 2022) in R Version
4.0.3 (R Core Team, 2020) analysiert. Zur Prifung der Eindimensionalitit der Skalen habe ich die
mirt-Funktion des mirt-Paktes Version 1.37.1 (Chalmers, 2012) in R Version 4.0.3 (R Core Team,
2020) verwendet. Mithilfe dieser Funktion konnten ein- und mehrfaktorielle Modelle der explorati-
ven Faktorenanalyse an die dichotomen Itemdaten angepasst und anschliefend die Modelle mitei-

nander verglichen werden (s. Finch & French, 2015).

411 PPVT+4

Zur Evaluierung der Skalenqualitit des PPVT-4 in der ersten Erhebungswelle haben wir im
Rahmen des o.g. Working Papers (Obry et al., 2021) verschiedene psychometrische Eigenschaften
des Tests betrachtet und uns an dem empfohlenen Vorgehen von Pohl und Carstensen (2012) so-
wie der Skalenqualititspriifung einer anderen Version des PPVT im NEPS (Fischer & Durda, 2020)
orientiert. Wir evaluierten Itemschwierigkeiten, die Gegeniiberstellung von Itemschwierigkeiten
und Personenfihigkeiten, Item-Fit, Trennschirfen, Reliabilitit, Differential-Item-Functioning
(DIF), Rasch-Homogenitit und Eindimensionalitit. Dazu wurden nur die ersten 16 Itemsets be-
riicksichtigt, da die letzten drei Itemsets nicht mehr als 100 giiltige Antworten enthielten.

Wie auch fiir die Berechnung des Summenwerts wurden fiir die Skalenanalysen die Items
unterhalb des Bodensets bzw. oberhalb des Deckensets als richtig bzw. falsch beantwortet kodiert.
Da die Items den Teilnehmenden jedoch tatsichlich nicht vorgegeben wurden, kann dies mit Ver-
zerrungen einhergehen, worauf im Folgenden ggf. hingewiesen wird. Die Reliabilitit des PPVT-4

wird aus diesem Grund hier zusitzlich so berechnet, dass nur Daten in die Analysen eingehen, die
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auf tatsichlichen Antworten der Teilnehmenden beruhen (vgl. Lenhard et al., 2015). Inwiefern das
Ausgehen von der Annahme, dass die nicht administrierten Items unterhalb des Bodensets gelost
und die nicht administrierten Items oberhalb des Deckensets nicht gelost worden wiren, sich auch
auf die Qualitit der Summenwerte und WLEs in dieser Stichprobe ausgewirkt haben konnte, was
jedoch nicht einfach priifbar ist, wird in Abschnitt 5.4.2 diskutiert.

Die Items deckten einen breiten Schwierigkeitsbereich ab. Der Anteil korrekter Antworten va-
riierte zwischen 2% und 99% (M = 47%, SD = 34%) und auch die mittels Rasch-Modell geschitzten
Itemschwierigkeiten deuteten auf eine breite Verteilung hin (Obry et al., 2021). Die extremen Werte
konnen jedoch teilweise dadurch beeinflusst sein, dass z.B. die Items in den hochsten Sets von
sehr wenigen Teilnehmenden bearbeitet wurden und fiir alle anderen Teilnehmenden als nicht
gelost kodiert wurden. Die Breite der Verteilung der Itemschwierigkeiten wire also wahrscheinlich
etwas geringer, wenn die Teilnehmenden alle Items bearbeitet hitten. Auch bei einer etwas gerin-
geren Breite der Verteilung der Itemschwierigkeiten ist jedoch davon auszugehen, dass fiir alle
Teilnehmenden Items mit angemessener Schwierigkeit zur Verfligung standen und der Test im
Kompetenzbereich der Teilnehmenden gut differenzieren konnte.

Der Item-Fit wurde anhand von Weighted-Mean-Square-Statistiken (WMNSQ) evaluiert. Die-
ser Index beschreibt die Abweichung der beobachteten Wahrscheinlichkeit einer richtigen Antwort
von der durch das Modell implizierten Wahrscheinlichkeit einer richtigen Antwort bei einem ge-
gebenen Fihigkeitsniveau (Pohl & Carstensen, 2012). Einen als stark zu bewertenden Item-Misfit
mit WMNSQ-Werten iiber 1.2 wiesen 27 Items auf, was ca. 14% der evaluierten Items entspricht
(Obry et al., 2021). WMNSQ-Werte iiber 1.2 sind als Verletzung der Modellanpassung zu werten
und deuten auf eine schlechte Differenzierung der jeweiligen Items zwischen Personen hin (vgl.
Pohl & Carstensen, 2012). Die Itemcharakteristikkurven der betroffenen Items wiesen jedoch auf
eine ausreichende Passung zum Rasch-Modell hin (Obry et al., 2021). Da die beobachtete Wahr-
scheinlichkeit einer richtigen Antwort durch die Kodierung als richtig bzw. falsch gelost ohne tat-
sdchliche Vorgabe des Items nicht dem wahren Wert entspricht, der beobachtet worden wire, wenn
das Item von allen Teilnehmenden bearbeitet worden wire, konnen auch die Item-Fit-Statistiken
ungenau sein. Zum einen hat dies woméglich die Schitzung der Fihigkeitsparameter verzerrt, was
zum Misfit mancher Items beigetragen haben koénnte (Obry et al., 2021). Zum anderen wurden
insbesondere in den hoheren Itemsets, die von wenigeren Teilnehmenden bearbeitet und somit in
vielen Fillen einheitlich als falsch gelost kodiert wurden, keine Items mit starkem Item-Misfit be-
obachtet. Hitten die Teilnehmenden die Items tatsichlich bearbeitet, wire die WMNSQ-Statistik
womoglich auch fiir manche dieser Items auffillig gewesen. Die Trennschirfen der Items lagen
im Durchschnitt bei rii= .44 (SD=.15), wobei 16 Items (ca. 8%) eine kleinere Korrelation als
rit = .20 zwischen dem Item und dem um das Item korrigierten Testscore aufwiesen. Nach der von

Pohl und Carstensen (2012) formulierten Daumenregel sind Korrelationen < .20 als problematisch
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zu werten, Korrelationen > .20 als akzeptabel und Korrelationen > .30 als gut. Das heifdt, dass 92%
der Items eine akzeptable oder gute Trennschirfe aufwiesen. Auch die Trennschirfen konnten
jedoch durch die Kodierung nicht vorgegebener Items als richtig oder falsch gelost verzerrt sein.

Fiir die Reliabilitit wurden im Rahmen des Working Papers folgende Werte geschatzt: EAP-
Reliabilitit = .98 und WLE-Reliabilitit = .98. Demnach war die Reliabilitit des Tests sehr gut, wurde
jedoch wahrscheinlich iiberschitzt, da alle nicht vorgegebenen Items oberhalb des Deckensets als
falsch gelost gewertet wurden (Obry et al., 2021).

Um ein Maf fiir die Reliabilitit zu erhalten, das weniger durch die Kodierung der nicht admi-
nistrierten Items verzerrt ist, habe ich erginzend zum Working Paper den Cronbachs a-Koeffizien-
ten fiir beide Erhebungswellen auf die annihernd gleiche Art und Weise ermittelt, wie es im Test-
manual des PPVT-4 (Lenhard et al., 2015) beschrieben ist. Das heif3t, ich habe Cronbachs o jeweils
fiir Intervalle des Tests, z.B. Set 1 bis Set 6, ermittelt und dafiir nur Fille einbezogen, die dieses
Testintervall komplett bearbeitet haben und alle Fille ausgeschlossen, die einen Teil des Intervalls
wegen des Abbruchkriteriums nicht bearbeitet haben. Die Grofee der Testintervalle, fiir die Cron-
bachs a ermittelt werden sollte, wurde anhand folgender Uberlegungen bestimmt. Es sollten mog-
lichst wenige Intervalle gebildet werden, die Intervalle sollten jedoch so klein sein, dass die Anzahl
der Teilnehmenden, die alle Itemsets der Intervalle bearbeitet haben, eine ausreichend grofie Stich-
probe bildeten, um die interne Konsistenz sinnvoll bestimmen zu kénnen. Dafiir wurde von einem
Richtwert von mindestens n =100 Fillen pro Intervall ausgegangen. Teilnehmende, die weniger
Itemsets als die definierte Intervallgréfse bearbeitet haben, mussten von den Analysen ausgeschlos-
sen werden, weil sie fiir kein Itemintervall alle Items bearbeitet haben, wihrend Teilnehmende, die
mehr Itemsets als die definierte Intervallgrofie bearbeitet haben, in die Analyse der internen Kon-
sistenz mehrerer Intervalle einbezogen wurden. Im Durchschnitt haben Teilnehmende in der ers-
ten Erhebungswelle M = 8.50 Itemsets (SD = 2.76) bearbeitet. Ausgehend von einer Normalvertei-
lung hat somit ca. die Hilfte der Teilnehmenden 8.50 oder mehr Itemsets bearbeitet. Wiirde man
eine Intervallgréfle von 8 oder 9 Itemsets wihlen, wiirde somit ca. die Hilfte der Stichprobe von
den Analysen ausgeschlossen werden. Ebenfalls ausgehend von einer Normalverteilung, haben ca.
84% der Stichprobe mindestens M —-1-SD Itemsets bearbeitet, was im konkreten Fall
8.50 —2.76 =5.74 also ca. 6 Itemsets entspricht. Dies scheint ein guter Kompromiss zu sein, bei
dem ein grofer Teil der Stichprobe in die Analysen der internen Konsistenz einbezogen wird und
die Itemintervalle noch eine relevante Anzahl an Sets umfassen. Bei einer Intervallgréfle von 6
Itemsets ergeben sich fiir die erste Erthebungswelle Stichprobengréfien im Bereich von n = 118 bis
n =831 fiir die jeweiligen Intervalle. Um die Vergleichbarkeit fiir die siebte Erhebungswelle zu
gewihrleisten, wurden auch hier Intervalle von 6 Itemsets gewdhlt, auch wenn die Teilnehmenden
in der siebten Erhebungswelle durchschnittlich ca. 1 Itemset mehr bearbeitet haben. Fiir die siebte

Erhebungswelle ergeben sich so Stichprobengréfen von n = 82 bis n = 595. Einen Uberblick iiber
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Cronbachs o fiir beide Erhebungswellen und alle méglichen Intervalle von 6 Itemsets mit n > 100
gibt Tabelle 5. Die jeweils beriicksichtigte Stichprobe umfasste ausschlieRlich Fille, die alle einbe-
zogenen Itemsets vollstindig bearbeitet haben. Somit waren die einbezogenen Fille fiir die Inter-
valle auch vom Leistungsniveau der Teilnehmenden abhingig. Insgesamt war die interne Konsis-
tenz der Skala in beiden Erhebungswellen akzeptabel bis sehr gut, fiel jedoch niedriger aus als in
der Normstichprobe, wo der Wert fiir Cronbachs a fiir Intervalle von 9 Itemsets zwischen a = .82

und o =.95 lag (Lenhard et al., 2015).

Tabelle 5. Interne Konsistenz verschiedener Itemintervalle des PPVT-4
Erhebungswelle 1 Erhebungswelle 7
Itemintervall
n Cronbachs a n Cronbachs a

1-6 242 81

2-7 299 75 105 .78
3-8 754 .72 355 77
4-9 715 .78 382 .78
5-10 831 .85 595 .88
6-11 589 81 477 .84
7-12 474 .80 401 .82
8-13 393 .85 350 .86
9-14 255 .78 242 .76
10-15 198 .79 195 .78
11-16 118 77 136 .68

Anmerkungen. Cronbachs a wurde fiir die angegebenen Itemintervalle jeweils anhand der Daten aller Fille
ermittelt, die das Itemintervall vollstindig bearbeitet haben. Fiir Itemintervalle, die von weniger als 100 Fillen

vollstindig bearbeitet wurden, wurde die interne Konsistenz nicht ermittelt.

Mittels DIF wurde die Messinvarianz zwischen verschiedenen Gruppen untersucht, also ob
sich die Losungswahrscheinlichkeit bestimmter Items bei gleicher Fihigkeit zwischen den Grup-
pen unterschied und betroffene Items somit eine der Gruppen bevorteilten (vgl. Pohl & Carstensen,
2012). Es wurden jeweils alle Items identifiziert, deren Wert fiir die absolute Differenz zwischen
den geschitzten Schwierigkeiten 0.4 Logit iiberstieg und fuir die somit von mindestens beachtli-
chem DIF zwischen den betrachteten Gruppen ausgegangen wurde (vgl. Pohl & Carstensen, 2012).
Fur das Geschlecht wurden 35 Items mit einem beachtlichen DIF-Wert von mindestens 0.4 Logit
identifiziert, was 18% der berticksichtigten 192 Items entspricht. Im Vergleich mit dem Hauptef-

fektmodell bevorzugte das AIC das DIF-Modell, wihrend das BIC das Haupteffektmodell
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bevorzugte. Im Durchschnitt erzielten die ménnlichen Jugendlichen bessere Testergebnisse als die
weiblichen Jugendlichen (Haupteffekt = -0.33 Logit; Obry et al., 2021).

Fiir das Herkunftsland wurde zwischen Jugendlichen syrischer und nicht-syrischer Herkunft
unterschieden. In diesem Fall wurden 36 Items mit beachtlichen DIF-Werten von mindestens 0.4
Logit gefunden. Dies entspricht einem Anteil von ca. 19% der Items. Das Haupteffektmodell wurde
gegeniiber dem DIF-Modell durch beide Glitekriterien bevorzugt. Der durchschnittliche Fihig-
keitsunterschied zwischen beiden Gruppen war gering (Haupteffekt = 0.05 Logit; Obry et al., 2021).

Zuletzt wurde DIF hinsichtlich dem Bildungshintergrund der Eltern untersucht, wobei drei
Gruppen unterschieden wurden: Eltern mit mindestens einem Sekundarabschluss, Eltern mit
hochstens einem Primarabschluss und Fille, fiir die es keine Angaben zum Bildungsabschluss der
Eltern gab. Beim Vergleich der Jugendlichen aus den Haushalten mit hoherer Bildung mit denen
aus Haushalten mit niedrigerer Bildung gab es 67 Items mit beachtlichem DIF, was ca. 35% der
Items entspricht. Beim Vergleich der Jugendlichen aus Haushalten mit h6herer Bildung mit den-
jenigen ohne Angaben gab es 31 Items mit beachtlichem DIF, was ca. 16% der Items entspricht
und im Vergleich der Jugendlichen aus Haushalten mit niedrigerer Bildung mit denjenigen aus
Haushalten ohne Angaben gab es 57 Items mit beachtlichem DIF, was ca. 30% der Items ent-
spricht. AIC und BIC bevorzugen im Vergleich jedoch das Haupteffektmodell gegentiber dem DIF-
Modell. Beziiglich der Haupteffekte hat sich gezeigt, dass Jugendliche aus gebildeteren Elternhiu-
sern bessere Leistungen erzielten als Jugendliche aus weniger gebildeten Elternhiusern (Hauptef-
fekt = —0.81 Logit) und als Jugendliche aus Haushalten ohne Angaben zur Bildung (Hauptef-
fekt = —0.46 Logit). Jugendliche aus Haushalten mit niedrigerer Bildung erzielten im Durchschnitt
geringere Leistungen als Jugendliche aus Haushalten ohne Angaben zur Bildung (Haupteffekt =
0.34 Logit; Obry et al., 2021).

Insgesamt scheint ein grofler Anteil der Items beachtliche DIF-Werte fiir mindestens einen
der Gruppenvergleiche aufzuweisen. Es bestiinde die Moglichkeit, nach zusatzlicher inhaltlicher
Betrachtung einzelne Items mit sehr hohen DIF-Werten fiir die Berechnung der Testwerte auszu-
schliefen. Insgesamt kann nach den Modellvergleichen jedoch in allen Fillen das Haupteffektmo-
dell gegentiber einem Modell, das DIF zulisst, bevorzugt werden. Da in dieser Arbeit dariiber hin-
aus keine Vergleiche zwischen den hier betrachteten Gruppen durchgefithrt werden, fiir die ent-
sprechender DIF problematisch wire, soll stattdessen die Vergleichbarkeit des Summenscores mit
dem der Normstichprobe beibehalten werden und dafiir alle Items in die Analysen miteinbezogen
werden.

Die Berechnung des Summenscores impliziert zudem, dass das Rasch-Modell gilt, nach dem
sich die Items nur anhand ihres Schwierigkeitsparameters unterscheiden und die Diskriminati-
onsparameter aller Items den gleichen Wert haben. Um die Rasch-Homogenitit, also die Annahme

gleicher Diskriminationsparameter, zu prifen, wurde zusitzlich ein zweiparametrisches
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Testmodell geschitzt, bei dem auch die Diskriminationsparameter zwischen den Items variieren
konnten, und mit dem Rasch-Modell verglichen (vgl. Fischer & Durda, 2020). Auf Grundlage der
Informationskriterien AIC und BIC miisste das zweiparametrische Modell gegentiber dem einpa-
rametrischen Rasch-Modell bevorzugt werden. Jedoch entspricht das einparametrische Modell dem
Konstruktionsrational des Tests, weshalb entschieden wurde, das Rasch-Modell trotzdem weiter
anzuwenden. Auch hier ist anzunehmen, dass die Diskriminationsparameter durch die Kodierung
nicht bearbeiteter Items als richtig oder falsch gelost beeinflusst wurden (Obry et al., 2021).

Eine auf den Korrelationen der Residuen des Rasch-Modells basierende Priifung der Dimen-
sionalitdt bestitigte die Eindimensionalitit des Tests (vgl. Gnambs, 2017).

Da fiir den PPVT-4 in der siebten Erhebungswelle noch keine ausfiihrliche Skalenqualititsprii-
fung durchgefithrt wurde, habe ich neben der oben berichteten internen Konsistenz die Trenn-
schirfen und die Schwierigkeiten der Items untersucht. Um die Trennschirfen zu ermitteln und
die Itemschwierigkeiten anhand derselben Stichprobe berechnen zu kénnen, wurden auch hierfiir
die nicht vorgegebenen Items oberhalb des Deckensets als falsch und die nicht vorgegebenen Items
unterhalb des Bodensets als richtig gelost kodiert. Itemsets, die von nicht mehr als 100 Teilneh-
menden bearbeitet wurden, wurden von den Analysen ausgeschlossen. Dies betraf alle Items ab
Set 17. Die mittlere Trennschirfe lag bei rit- .43 (SD = .17, Min = .02, Max = .80). Die Trennschir-
fen der meisten Items lagen somit in einem akzeptablen oder guten Bereich. Die mittlere
Itemschwierigkeit, also der mittlere Anteil korrekter Antworten, lag bei M =.54 (SD=.34,
Min = .03, Max = 1.00), ist also angemessen fiir die Teilnehmenden und so breit verteilt, dass sie
den Kompetenzbereich der Teilnehmenden gut abdeckt. Eine Ubersicht iiber die einzelnen Trenn-
schirfen und Itemschwierigkeiten ist in Tabelle A 1in Anhang A dargestellt. Da das Item Nummer
9 im zweiten Set keine Varianz aufwies, wurde es von den Analysen zur Trennschirfe und den
Itemschwierigkeiten ausgeschlossen.

Zusammenfassend sind die interne Konsistenz, die Trennschirfen und die Schwierigkeitsver-
teilung der Items des PPVT-4 zufriedenstellend, auch die Eindimensionalitit des Tests wurde be-
stitigt. Manche Items weisen bei Gruppenvergleichen DIF auf, wobei der Tests insgesamt relativ
faire Vergleiche zwischen den untersuchten Gruppen zuzulassen scheint. Problematisch erscheint,
dass manche Items einen Misfit aufweisen. Zudem scheint die Annahme gleicher Diskriminati-
onsparameter der Items nicht erfiillt zu sein. Trotz dieser Problematiken wurde entschieden, fiir
die weiteren Analysen den entsprechend den Vorgaben im Testmanual berechneten Summenwert
zu verwenden und auch die WLEs zu nutzen, fiir deren Schitzung die nicht bearbeiteten Items

entsprechend dem Konstruktionsrational des Tests kodiert wurden (vgl. Obry et al., 2021).
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4.1.2 TROG-D

Zur Priifung der Testgiite des TROG-D wurde Cronbachs o als Maf? fiir die interne Konsistenz
bzw. Reliabilitit des Tests sowie die Schwierigkeit und Trennschirfe der Items ermittelt. In der
ersten Erhebungswelle betrug die interne Konsistenz fiir die 1 801 Fille mit giiltigem TROG-D-
Summenwert o = .85. Die mittlere Trennschirfe lag bei rit = .29 (SD = .15, Min =—-.11, Max = .51),
wobei das Item Nr. 4 in Block O der TROG-D eine negative Trennschirfe aufwies. Die Trennschar-
fen der meisten Items lagen jedoch in einem akzeptablen bis guten Bereich. Die mittlere
Itemschwierigkeit lag bei M = .71 (SD = .30, Min = .07, Max = 1.00). Die Items waren also tenden-
ziell einfach fiir die Stichprobe, deckten jedoch einen breiten Schwierigkeitsbereich ab. In der sieb-
ten Erhebungswelle betrug die interne Konsistenz fiir die 744 Fille mit giiltigem TROG-D-Sum-
menwert o = .86. Die mittlere Trennschirfe lag bei rit=.34 (SD =.11, Min =.01, Max =.51) und
somit ebenfalls fiir die meisten Items in einem akzeptablen bis guten Bereich. Das Item Nummer
4 in Block O des TROG-D, das in der ersten Erhebungswelle eine negative Trennschirfe hatte, hatte
in der siebten Erhebungswelle eine ebenfalls problematische Trennschirfe von ri: = .01. Die mitt-
lere Itemschwierigkeit lag bei M = .76 (SD = .29, Min = .08, Max = 1.00), d.h. der Test fiel den Teil-
nehmenden ein wenig leichter als in der ersten Erhebungswelle.

Aufgrund der schlechten Trennschirfe-Werte wurde das Item Nummer 4 in Block O des
TROG-D auch inhaltlich betrachtet. Es beschreibt eine Situation, die im Alltag sehr uniiblich ist.
Méglicherweise wurde es deshalb auch von Personen mit besseren Kompetenzen hiufig nicht ver-
standen und differenziert folglich schlecht zwischen den Kompetenzen der Teilnehmenden. Da
die Jugendlichen nur 48 Items der insgesamt 84 Items des TROG-D bearbeitet haben und der Sum-
menwert anders berechnet wurde, als es im Manual des Tests vorgegeben ist, wurde in diesem Fall
der Ausschluss dieses Items mit sehr problematischen Itemkennwerten bevorzugt gegentiber der
Beibehaltung des originalen Tests. Aus diesem Grund wurde das Item Nummer 4 in Block O von
den Analysen dieser Arbeit ausgeschlossen und aus dem im Scientific-Use-File enthaltenen Sum-
menwert des TROG-D herausgerechnet.

Eine erneute Priifung der Giite des um das eine Item reduzierten Tests ergab Folgendes: In
der ersten Erhebungswelle wurde fiir die interne Konsistenz ein Wert von Cronbachs a = .85 be-
rechnet. Die Trennschirfe lag im Mittel bei rit = .30 (SD = .14, Min = .04, Max = .51) und somit fiir
die meisten Items in einem akzeptablen bis guten Bereich. Wenige Items hatten eine sehr niedrige
Trennschirfe, dies betraf jedoch hauptsichlich sehr schwierige Items, welche beibehalten wurden,
da Ttems in extremen Schwierigkeitsbereichen hiufig eine niedrige Trennschirfe haben und die
schwierigen Items zur Differenzierung im oberen Kompetenzbereich benétigt wurden. Auferdem
war die Trennschirfe dieser Items in der siebten Erhebungswelle hoher als in der ersten Erhe-

bungswelle und grofitenteils akzeptabel. Die Schwierigkeit lag im Mittel bei M =.72 (SD = .29,
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Min = .07, Max = 1.00), wie oben bereits berichtet waren die Items also tendenziell einfach fiir die
Stichprobe, deckten jedoch einen relativ breiten Schwierigkeitsbereich ab. In der siebten Erhe-
bungswelle lag der Wert fiir die interne Konsistenz bei o = .87. Die mittlere Trennschirfe betrug
tii= .34 (SD = .11, Min =.10, Max = .52) und lag somit auch hier fiir die meisten Items in einem
akzeptablen bis guten Bereich. Die mittlere Itemschwierigkeit lag bei M = .78 (SD = .29, Min = .08,
Max = 1.00), d.h. der Test beinhaltete nur wenige Items, die nur wenige Teilnehmende richtig be-
antwortet haben. Eine Ubersicht {iber die einzelnen Trennschirfen und Itemschwierigkeiten sowie
die Anzahl giiltiger Werte pro Item bietet Tabelle A 2 in Anhang A. Insgesamt waren die interne
Konsistenz und die Itemkennwerte nach Ausschluss des Items Nummer 4 in Block O grofitenteils
zufriedenstellend, wobei mehr schwierigere Items wiinschenswert gewesen wiren, die im oberen
Kompetenzbereich der Teilnehmenden besser differenzieren, um einen Deckeneffekt zu vermei-

den.

4.1.3 DGCF-MAT

Zur Priifung der Testgiite des DGCF-MAT wurde ebenso Cronbachs o als Maf3 fiir die interne
Konsistenz bzw. Reliabilitit des Tests sowie die Schwierigkeit und Trennschirfe der Items ermit-
telt. Die interne Konsistenz des DGCF-MAT lag fiir 1 506 Fille, fiir die ein giiltiger Summenwert
fiir den gesamten DGCF-MAT berechnet werden konnte, in der ersten Erhebungswelle bei Cron-
bachs a =.72. Die Trennschirfe lag durchschnittlich bei rit = .36 (SD = .08, Min = .16, Max = .45)
und war somit (iberwiegend akzeptabel bis gut. Die Itemschwierigkeit lag durchschnittlich bei
M=.55 (SD=.18, Min=.31, Max = .82) und deckte den Kompetenzbereich der Teilnehmenden
somit gut ab. Eine Ubersicht iiber die einzelnen Trennschirfen und Itemschwierigkeiten bietet
Tabelle A 3 in Anhang A. Insgesamt sind die Ergebnisse der Skalenanalyse des DGCF-MAT zufrie-
denstellend. Die Testgiite wurde nur fiir die erste Erhebungswelle gepriift, da nur die Daten des

DGCEF-MAT der ersten Erhebungswelle in den folgenden Analysen verwendet werden.

4.1.4 Can-Do-Statements

Wie in Abschnitt 3.3.1.4 beschrieben, sollte aus den Can-Do-Statements zum Verstehen und
Sprechen der deutschen Sprache ein Summenwert gebildet werden. Zuerst wurden die interne
Konsistenz der Skala und die Itemkennwerte untersucht und die Eindimensionalitit als Vorausset-
zung zur Berechnung des Summenwerts gepriift. Anhand der Ergebnisse und inhaltlicher Uberle-
gungen wurde eine Itemauswahl getroffen, welche erneut gepriift wurde.

Die interne Konsistenz der acht Can-Do-Statements zum Verstehen und Sprechen der deut-
schen Sprache lag in der ersten Erhebungswelle bei Cronbachs a = .78. Die Trennschirfe lag durch-

schnittlich bei rir = .50 (SD = .09, Min = .32, Max = .61). Die Itemschwierigkeit lag durchschnittlich
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bei M = .67 (SD = .27, Min = .29, Max = .93). In der siebten Erhebungswelle lag die interne Konsis-
tenz der acht Can-Do-Statements zum Verstehen und Sprechen der deutschen Sprache bei Cron-
bachs a = .82. Die Trennschirfe lag durchschnittlich bei rit = .58 (SD = .08, Min = .48, Max = .67).
Die Itemschwierigkeit lag durchschnittlich bei M = .81 (SD = .15, Min = .61, Max = .94).

Der Vergleich zwischen einem an die Daten angepassten einfaktoriellen Modell mit einem
zweifaktoriellen Modell wies in beiden Erhebungswellen auf eine bessere Passung des zweifakto-
riellen Modells hin (s. Tabelle 6), weshalb die Annahme der Eindimensionalitit der Skala nicht
haltbar war und diese Voraussetzung fiir die Berechnung eines Summenwerts nicht erfiillt war.
Deshalb wurde die Skala weiter untersucht. In der ersten Erhebungswelle waren die Ergebnisse
des Vergleichs zwischen einem zwei- und einem dreifaktoriellen Modell gemischt, wobei der BIC-
Wert fiir das zweifaktorielle Modell geringer war und dieses sparsamere Modell deshalb bevorzugt
wurde. Der Vergleich des zweifaktoriellen mit dem dreifaktoriellen Modell in der siebten Erhe-
bungswelle wies ebenso auf eine bessere Passung des zweifaktoriellen Modells hin. Deshalb wur-
den die Faktorladungen des zweifaktoriellen Modells in beiden Erhebungswellen genauer betrach-
tet. Diese sind in Tabelle B 1in Anhang B enthalten. In der ersten Erhebungswelle luden die ersten
finf Statements zum Verstehen und Sprechen hoch auf dem zweiten Faktor, das sechste Statement
lud auf beiden Faktoren hoch, das siebte Statement lud tiberwiegend auf dem ersten Faktor, zeigte
jedoch zumindest eine geringe Ladung auf dem zweiten Faktor und das letzte Statement lud nega-
tiv auf dem zweiten Faktor. In der siebten Erhebungswelle war das Ladungsmuster dhnlich. Hier
luden die ersten sechs Statements hoher auf dem zweiten Faktor, das siebte Statement lud auf
beiden Faktoren und das letzte Statement lud hauptsichlich auf dem ersten Faktor. Da insbeson-
dere das letzte Statement nicht mit den anderen Statements auf demselben Faktor zu laden scheint
und sich zudem inhaltlich von den anderen Statements unterscheidet, indem es deutlich linger
und komplexer formuliert ist, wurde es ausgeschlossen und die kiirzere Skala mit sieben Items
erneut evaluiert. Das sechste und siebte Statement zum Verstehen und Sprechen wurden trotz
niedriger Ladungen auf dem relevanten Faktor beibehalten, da die anderen Statements insbeson-
dere in der siebten Erhebungswelle hohe Schwierigkeitswerte aufwiesen, also von sehr vielen Teil-

nehmenden gewidhlt wurden, und die Skala so zumindest noch zwei etwas schwierigere Items ent-

hielt.

Tabelle 6. Vergleiche ein- und mehrfaktorieller Modelle der explorativen Faktorenanalyse zur
Priifung der Eindimensionalitit der Can-Do-Statements in beiden Erhebungswellen

Log-Like-

Modell AIC BIC lihood

AX? Adf Ap

Erhebungswelle 1

Can-Do-Statements zum Verstehen und Sprechen (alle Items)
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Log-Like-

Modell AIC BIC lihood AX? Adf Ap
1-Faktor-Modell 11504.98 11593.52 -5736.488
2-Faktoren-Modell 11256.28 11383.56 -5 605.141 262.695 7 <.001
3-Faktoren-Modell 11 255.08 11415.55 -5598.538 13.205 6 .04
Can-Do-Statements zum Verstehen und Sprechen (ohne letztes Item)
1-Faktor-Modell 9500.67 9578.15 -4 736.337
2-Faktoren-Modell 9416.87 9527.55 -4 688.437 95.799 6 <.001
Erhebungswelle 7
Can-Do-Statements zum Verstehen und Sprechen (alle Items)
1-Faktor-Modell 4012.23 4086.72 -1990.116
2-Faktoren-Modell 3979.02 4 086.10 -1966.511 47.209 7 <.001
3-Faktoren-Modell 3987.27 4122.28 -1964.634 3.753 6 71
Can-Do-Statements zum Verstehen und Sprechen (ohne letztes Item)
1-Faktor-Modell 3179.60 3244.77 -1575.798
2-Faktoren-Modell 3185.92 3279.03 -1572.958 5.678 6 .46

Die interne Konsistenz der sieben ausgewihlten Can-Do-Statements zum Verstehen und Spre-
chen lag in der ersten Erhebungswelle bei Cronbachs a = .78. Die Trennschirfe lag durchschnitt-
lich bei rit = .53 (SD = .10, Min = .38, Max = .65) und war somit fuir alle Items gut. Die Itemschwie-
rigkeit lag durchschnittlich bei M =.73 (SD = .24, Min = .39, Max = .93), d.h. mit den Statements
wurden tendenziell aus Sicht der Teilnehmenden einfache Fihigkeiten beschrieben und insbeson-
dere der obere Kompetenzbereich wurde nicht gut abgedeckt. In der siebten Erhebungswelle lag
die interne Konsistenz der sieben ausgewihlten Can-Do-Statements zum Verstehen und Sprechen
bei Cronbachs a =.82. Die Trennschirfe lag durchschnittlich bei rit=.60 (SD=.11, Min = .42,
Max = .70) und war somit auch in dieser Erhebungswelle fiir alle Items gut. Die Itemschwierigkeit
lag durchschnittlich bei M = .83 (SD = .13, Min = .64, Max = .94), d.h. dass es kein Item gab, das
gut zwischen Teilnehmenden differenzieren konnte, die ihre Deutschkompetenzen vergleichs-
weise hoch einschitzten. Eine Ubersicht iiber die einzelnen Trennschirfen und Itemschwierigkei-
ten fiir die Skalen mit acht und mit sieben Can-Do-Statements zum Verstehen und Sprechen der
deutschen Sprache in der ersten und siebten Erhebungswelle bietet Tabelle A 4 in Anhang A.

Beim Vergleich eines einfaktoriellen Modells mit einem zweifaktoriellen Modell wurde anhand
der Daten der ersten Erhebungswelle das zweifaktorielle und anhand der Daten der siebten Erhe-
bungswelle das einfaktorielle Modell bevorzugt (s. Tabelle 6). In der ersten Erhebungswelle scheint
also auch fiir die sieben ausgewihlten Can-Do-Statements zum Verstehen und Sprechen keine

Eindimensionalitit gegeben zu sein. Da die Auswahl jedoch auf theoretischen Uberlegungen
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basiert und dieselbe Skala in der siebten Erhebungswelle eindimensional ist, wurde dennoch fiir
beide Erhebungswellen ein Summenscore dieser sieben Can-Do-Statements fiir die weiteren Ana-

lysen berechnet.

4.1.5 Nutzung von Maglichkeiten zum Deutschlernen

Um die Items zur Nutzung von Méglichkeiten zum Deutschlernen zu einem Summenwert
verrechnen und fiir die weiteren Analysen nutzen zu kénnen, wurden diese hinsichtlich ihrer in-
ternen Konsistenz, Itemkennwerte und Eindimensionalitit untersucht und anhand der Ergebnisse
und inhaltlicher Uberlegungen eine Itemauswahl getroffen, welche erneut gepriift wurde.

Die interne Konsistenz der Items zur Nutzung von Méglichkeiten zum Deutschlernen lag bei
Cronbachs a=.62. Die Trennschirfe lag durchschnittlich bei ri=.32 (SD=.14, Min= .11,
Max = .48). Die Itemschwierigkeit lag durchschnittlich bei M=.47 (SD=.19, Min=.16,
Max = .70).

In Tabelle 7 ist ersichtlich, dass beim Vergleich der Anpassung der Daten an ein einfaktorielles
und an ein zweifaktorielles Modell das zweifaktorielle Modell bevorzugt wurde. Gegentiber dem
zweifaktoriellen Modell wurde das dreifaktorielle Modell bevorzugt. Beim Vergleich zwischen der
Anpassung der Daten an ein vierfaktorielles Modell und an ein dreifaktorielles Modell waren die
Ergebnisse nicht eindeutig, da zumindest das BIC das dreifaktorielle Modell bevorzugte. Deshalb
wurden die Faktorladungen des sparsameren dreifaktoriellen Modells untersucht. Es zeigte sich,
dass insbesondere die Items 2 bis 6 auf demselben Faktor luden (s. Tabelle B 2in Anhang B). Diese
Gruppierung scheint auch inhaltlich sinnvoll, da es sich bei diesen fiinf Items um Maéglichkeiten
zum Deutschlernen handelt, die aus eigenem Engagement verfolgt werden kénnen, ohne auf die
Hilfe anderer Personen angewiesen zu sein. Die Items 1 und 7 hingen neben dem eigenen Enga-
gement auch von dem sozialen Umfeld der Personen ab. Das achte Item lautet ,andere Moglich-
keiten“ und ist somit unspezifisch. Da der empirisch gefundene Faktor, der die Items 2 bis 6 bein-
haltet, auch aus inhaltlicher Sicht sehr gut zu dem fiir die weiteren Analysen zu messenden Kon-
strukt des Engagements beim Deutschlernen passt, wurde die auf die Items 2 bis 6 gekiirzte Skala
der Nutzung von Méglichkeiten zum Deutschlernen weiter untersucht.

Die interne Konsistenz der fiinf ausgewihlten Items zur Nutzung von Moglichkeiten zum
Deutschlernen lag bei Cronbachs a =.68 und somit etwas hoher als die interne Konsistenz der
gesamten Skala. Die Trennscharfe lag durchschnittlich bei rit = .44 (SD = .05, Min = .37, Max = .51)
und war fiir alle Items gut. Die Itemschwierigkeit lag durchschnittlich bei M =.52 (SD =16,
Min = .34, Max = .70) und deckte somit insbesondere den mittleren Schwierigkeitsbereich gut ab.

Eine Ubersicht iiber die einzelnen Trennschirfen und Itemschwierigkeiten aller acht Items zur
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Nutzung von Moglichkeiten zum Deutschlernen und der auf fiinf Items gekiirzten Skala bietet
Tabelle A 5in Anhang A.

Die Ergebnisse zum Vergleich eines zweifaktoriellen Modells mit dem einfaktoriellen Modell
waren nicht eindeutig (s. Tabelle 7). Der BIC-Wert war jedoch fiir das einfaktorielle Modell geringer,
was Grund zur Bevorzugung des sparsameren einfaktoriellen Modells gibt und somit die Eindi-
mensionalitit angenommen und ein Summenwert fiir das Engagement beim Deutschlernen aus
den funf Items berechnet werden kann. Fiir die weiteren Analysen wurde deshalb der Summen-
wert aus den Items 2 bis 6 zur Nutzung von Moglichkeiten zum Deutschlernen (s. Abbildung 9) als

Indikator des Engagements beim Deutschlernen berechnet.

Tabelle 7. Vergleiche ein- und mehrfaktorieller Modelle der explorativen Faktorenanalyse zur
Priifung der Eindimensionalitit der Items zur Nutzung von Moglichkeiten zum
Deutschlernen in der ersten Erhebungswelle

Modell AIC BIC Log-Like- Axe Adf Ap
lihood

8 Items zur Nutzung von Méglichkeiten zum Deutschlernen

1-Faktor-Modell 17 395.38 17 483.91 -8 681.688

2-Faktoren-Modell 17 295.43 17 422.71 -8 624.716 113.944 7 <.001
3-Faktoren-Modell 17 253.16 17 413.64 -8 597.580 54.271 6 <.001
4-Faktoren-Modell 17 228.64 17 416.78 -8 580.319 34.522 5 <.001
5 Items zur Nutzung von Méglichkeiten zum Deutschlernen

1-Faktor-Modell 10 944.26 10 999.59 -5462.128

2-Faktoren-Modell 10 933.00 11010.47 -5452.501 19.255 4 .001

4.2 Deskriptive Statistiken

Die deskriptiven Statistiken der in den Analysen dieser Arbeit verwendeten Variablen werden
in den folgenden Abschnitten 4.2.1 bis 4.2.3 wiedergegeben und fiir die Selbsteinschitzungen so-

wie Deutschkompetenztests werden Hiufigkeitsverteilungen grafisch dargestellt.

4.2.1 Selbsteinschitzungen

Tabelle 8 enthilt die deskriptiven Statistiken der Selbsteinschitzungsitems der Analysestich-
probe 1 in der ersten Erhebungswelle. Tabelle 9 enthilt die deskriptiven Statistiken der Selbstein-

schitzungsitems der Analysestichprobe 2 in der siebten Erhebungswelle. In Abbildung 13 ist die
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Hiufigkeitsverteilung des Standard-Items zum Verstehen der deutschen Sprache in der ersten Er-
hebungswelle dargestellt und in Abbildung 14 ist die Haufigkeitsverteilung des Standard-Items zum
Verstehen der deutschen Sprache in der siebten Erhebungswelle dargestellt. In Abbildung 15 und
Abbildung 16 sind die Haufigkeitsverteilungen des Schieberegler-Items und des Vergleich-Items
jeweils zum Verstehen der deutschen Sprache dargestellt. Fiir diese Selbsteinschatzungen sind die
Haufigkeitsverteilungen jeweils nur fiir die Analysestichprobe 1 in der ersten Erhebungswelle dar-
gestellt, da die Items in der siebten Erhebungswelle nicht erhoben wurden. In Abbildung 17 und in
Abbildung 18 sind die Hiufigkeitsverteilungen des Summenwerts der sieben Can-Do-Statements

zum Verstehen und Sprechen der deutschen Sprache in der ersten und der siebten Erhebungswelle

dargestellt.
Tabelle 8. Deskriptive Statistiken der Selbsteinschitzungsitems der Analysestichprobe 1 in der
ersten Erhebungswelle
n m SD Min Max Schiefe  Kurtosis

Standard Verstehen 1877 4.17 0.59 1 5 -0.39 1.18
Standard Sprechen 1877 4.10 0.62 1 5 -0.52 1.33
St?ndard Verstehen und Sprechen 1877 414 058 1 5 0.5 149
Mittelwert
Schieberegler Verstehen 944 7.37 1.59 0 10 -0.85 1.26
Schlebe'regler Verstehen und Spre- 944 233 155 . 10 079 0.86
chen Mittelwert
Vergleich Verstehen 922 3.50 0.76 1 5 -0.45 0.02
Ve‘rglelch Verstehen und Sprechen 924 3.49 0.73 . 5 -0.40 0.20
Mittelwert
Can-Do-Statements Verstehen und 1870 5.08 1.79 0 7 R 0.77
Sprechen Summenwert (7 Items)

Tabelle 9. Deskriptive Statistiken der Selbsteinschitzungsitems der Analysestichprobe 2 in der

siebten Erhebungswelle

n M SD Min Max Schiefe  Kurtosis
Standard Verstehen 778 4.45 0.58 2 5 -0.62 0.32
Standard Sprechen 777 428 0.59 2 5 -0.48 0.97
Can-Do-Statements Verstehen und 777 5.85 169 0 7 195 3.34

Sprechen Summenwert (7 ltems)
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Abbildung 13. Haufigkeitsverteilung der Standard-Selbsteinschitzung zum Verstehen der deut-
schen Sprache in der ersten Erhebungswelle
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Abbildung 14. Hiufigkeitsverteilung der Standard-Selbsteinschitzung zum Verstehen der deut-
schen Sprache in der siebten Erhebungswelle
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Abbildung 15. Haufigkeitsverteilung der Schieberegler-Selbsteinschitzung zum Verstehen der
deutschen Sprache in der ersten Erhebungswelle

30% 30%
23%
T
Q 20%
o
o 17%
£
-'%' 13%
X
=l
=
:8 10%
T 7% 6%
o, 1%
o, 0% o Lk [
0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Selbsteinschatzung

Anmerkungen. n = 944.

Abbildung 16. Haufigkeitsverteilung der Vergleich-Selbsteinschitzung zum Verstehen der deut-
schen Sprache in der ersten Erhebungswelle
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Abbildung 17. Haufigkeitsverteilung des Summenwerts der sieben Can-Do-Statements zum Ver-
stehen und Sprechen der deutschen Sprache in der ersten Erhebungswelle
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Abbildung 18. Hiufigkeitsverteilung des Summenwerts der sieben Can-Do-Statements zum Ver-
stehen und Sprechen der deutschen Sprache in der siebten Erhebungswelle
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4.2.2 Deutschkompetenztests

Tabelle 10 enthilt deskriptive Statistiken zu den Deutschkompetenztests der Analysestich-
probe 1 in der ersten Erhebungswelle. Tabelle 11 enthilt die entsprechenden Statistiken fiir die
Analysestichprobe 2 in der siebten Erhebungswelle. In Abbildung 19 und in Abbildung 20 ist die
Verteilung des Summenwerts des PPVT-4 in der ersten und der siebten Erhebungswelle grafisch
dargestellt. In Abbildung 21 und in Abbildung 22 ist die Verteilung des Summenwerts des TROG-D

in der ersten und der siebten Erhebungswelle dargestellt.

Tabelle 10.  Deskriptive Statistiken der Deutschkompetenztests der Analysestichprobe 1 in der
ersten Erhebungswelle

n M SD Min Max Schiefe  Kurtosis
PPVT-4 Summenwert 1391 89.73 32.35 11 206 0.46 0.16
PPVT-4 WLE 1449 0.11 1.78 -6.10 6.14 -0.04 0.19
TROG-D Summenwert (47 ltems) 1801 33.48 5.87 9 47 -0.73 0.57
Kombinierter Deutschkompetenzscore 1877 3.50 1.00 -0.54 6.33 -0.45 0.43

Anmerkungen. WLE = Weighted Likelihood Estimate.

Tabelle 11.  Deskriptive Statistiken der Deutschkompetenztests der Analysestichprobe 2 in der
siebten Erhebungswelle

n M SD Min Max Schiefe  Kurtosis
PPVT-4 Summenwert 773 105.45 33.27 14 203 0.18 -0.47
TROG-D Summenwert (47 ltems) 744 36.29 5.55 1 47 -1.43 4.23

Kombinierter Deutschkompetenzscore 778 3.50 1.00 -3.13 6.06 -0.76 2.74
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Abbildung 19. Haufigkeitsverteilung des Summenwerts des PPVT-4 in der ersten Erhebungswelle
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Abbildung 20. Hiufigkeitsverteilung des Summenwerts des PPVT-4 in der siebten Erhebungswelle
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Abbildung 21. Hiufigkeitsverteilung des Summenwerts der 47 verwendeten Items des TROG-D in
der ersten Erhebungswelle
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Abbildung 22. Hiufigkeitsverteilung des Summenwerts der 47 verwendeten Items des TROG-D in
der siebten Erhebungswelle
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4.2.3 Weitere Variablen

In Tabelle 12 sind die deskriptiven Statistiken zu den Variablen enthalten, die fiir die Priifung

der Hypothesen 2a bis 2e zu den Einflussfaktoren von Selbsteinschitzungen verwendet werden.

Tabelle 12.  Deskriptive Statistiken weiterer Variablen der Analysestichprobe 1 in der ersten Er-

hebungswelle
n M sD Min Max Schiefe Kurtosis
Leistung in Mathematik 1693 -2.63 1.19 -6 n -0.64 0.02
(Selbstauskunft)
Leistung in Mathematik
2 -3.2 1. - -1 -0.2 -0.

(Auskunft Lehrkraft) 33 3.28 33 6 0.29 066
DGCF-MAT Set 1 Summenwert 1596 2.22 1.02 0 4 -0.25 -0.36
DGCF-MAT Set 2 Summenwert 1544 1.84 1.26 0 4 0.17 -1.00
DGCF-MAT Set 3 Summenwert 1520 2.34 1.20 0 4 -0.29 -0.84
Nut Maéglichkeiten Deutsch-

utzung Moglichkeiten Detitsc 1870 2.59 1.59 0 5 -0.06 1,07
lernen Summenwert (5 ltems)
Teilnahme Deutschkurs 1868 0.62 0.49 0 1 -0.48 -1.77
Teilnahme Deutschtest 1865 0.26 0.44 0 1 1.09 -0.82

4.3 Bivariate Zusammenhinge

Tabellen mit Korrelationen zwischen allen Variablen jeder Erhebungswelle sind in Anhang C
zu finden. Fiir die erste Erhebungswelle sind diese in Tabelle C 1 enthalten und fiir die siebte Er-

hebungswelle in Tabelle C 2.

4.4 Genauigkeit der Selbsteinschitzungen

In diesem Kapitel werden die Analysen und Ergebnisse zu den Hypothesen zur Genauigkeit
der Selbsteinschitzungen beschrieben. Zuerst wird in Abschnitt 4.4.1 auf die Priifung der Hypo-
these 1a zur Diskrimination der Selbsteinschitzungen eingegangen, anschlieflend wird in Ab-
schnitt 4.4.2 auf die Priifung der Hypothese 1b zur allgemeinen Verzerrung der Selbsteinschitzun-
gen eingegangen und abschlieffend wird in Abschnitt 4.4.3 auf die Priifung der Hypothese 1c zur
Variation der Selbsteinschitzungen eingegangen. Dabei werden jeweils alle Arten von Selbstein-

schitzungsitems betrachtet.
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4.4.1 Diskrimination

Die Korrelationen zwischen Selbsteinschitzungen und Kompetenzwerten lagen in der ersten
Erhebungswelle fiir die verschiedenen verwendeten Mafle zwischen r=.24 und r= .35 (s. Tabelle
13). In der siebten Erhebungswelle lagen die Korrelationen zwischen den verwendeten Selbstein-
schitzungsitems und Kompetenzwerten zwischen r = .33 und r = .39 (s. Tabelle 14). Somit sind die
empirisch gefundenen Korrelationen keine wie in Hypothese 1a vorhergesagten Korrelationen ge-

ringer Effektstirke sondern sie liegen nach Cohen (1992) in einem Bereich mittlerer Effektstirke.

Tabelle 13.  Korrelationen zwischen Selbsteinschitzungen und Ergebnissen der Deutschkompe-
tenztests der Analysestichprobe 1 in der ersten Erhebungswelle

1 2 3 4 5 6 7
1 Standard Verstehen 1877 944 922 1870 1449 1801 1877
2 Schieberegler Verstehen .59 944 0 941 749 907 944
3 Vergleich Verstehen 48 - 922 921 689 883 922
;ucr::'::j:tt‘;"l‘:::s\)/ersmhe" und Sprechen 26 25 1870 1442 1794 1870
5 PPVT-4 WLEs .32 .33 .35 .24 1449 1373 1449
6 TROG-D Summenwert (47 ltems) .28 .28 .29 .25 72 1801 1801
7 Kombinierter Deutschkompetenzscore .30 31 .30 .25 .93 .95 1877

Anmerkungen. Pearson-Korrelationen unterhalb der Diagonalen, Stichprobengréfien der paarweisen Korrela-
tionen oberhalb der Diagonalen. WLE = Weighted Likelihood Estimate.
Alle p < .001.

Tabelle 14.  Korrelationen zwischen Selbsteinschitzungen und Ergebnissen der Deutschkompe-
tenztests der Analysestichprobe 2 in der siebten Erhebungswelle

1 2 3 4 5
1 Standard Verstehen 778 777 773 744 778
;f;r;l:::::tt?;nl:rt:s\)/erstehen und Sprechen 39 277 272 743 277
3 PPVT-4 Summenwert 33 .36 773 739 773
4 TROG-D Summenwert (47 ltems) 35 37 71 744 744
5 Kombinierter Deutschkompetenzscore 37 .39 .93 .93 778

Anmerkungen. Pearson-Korrelationen unterhalb der Diagonalen, Stichprobengréflen der paarweisen Korrela-
tionen oberhalb der Diagonalen.
Alle p < .001.
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Um die Zusammenhinge zwischen Selbsteinschitzungen und Kompetenzwerten zu veran-
schaulichen, habe ich fiir jede Erhebungswelle eine Grafik (s. Abbildung 23 und Abbildung 24) er-
stellt, die die Verteilung des kombinierten Deutschkompetenzscores nach gewihlter Kategorie
beim Standard-Item zum Verstehen der deutschen Sprache wiedergibt, sodass innerhalb der Grafik
die Haufigkeitsverteilung und der Mittelwert fiir jede Gruppe von Personen, die dieselbe Antwort-
kategorie des Selbsteinschitzungsitems gewihlt hat, separat in einer unterschiedlichen Graustufe
dargestellt wird. Es ist zu erkennen, dass die Mittelwerte des kombinierten Deutschkompetenz-
scores entsprechend den Selbsteinschitzungskategorien aufsteigend geordnet sind. Die Hiufig-

keitsverteilungen der verschiedenen Gruppen tiberlappen sich stark.

Abbildung 23. Hiufigkeitsverteilung des kombinierten Deutschkompetenzscores nach Standard-
Selbsteinschitzung in der ersten Erhebungswelle
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Anmerkungen. Die Antwortkategorie gar nicht wurde nicht beriicksichtigt. Die gestrichelten Linien
kennzeichnen den Mittelwert der Verteilung des Deutschkompetenzscores jeder Gruppe von Personen, die
die entsprechende Selbsteinschitzungskategorie gewihlt haben. nsehrschlecht = 17;  Meher schlecht = 140;
eher gut = 1 215; nsehr gut = 504; ngesamt = 1 876.
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Abbildung 24. Hiufigkeitsverteilung des kombinierten Deutschkompetenzscores nach Standard-
Selbsteinschitzung in der siebten Erhebungswelle
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Anmerkungen. Die Antwortkategorie gar nicht wurde nicht beriicksichtigt. Die gestrichelten Linien
kennzeichnen den Mittelwert der Verteilung des Deutschkompetenzscores jeder Gruppe von Personen, die
die entsprechende Selbsteinschitzungskategorie gewihlt haben. nsehrschlecht =4;  Heher schlecht = 21;

Neher gut = 376; nsehr gut = 377; Ngesamt = 778.

4.4.2 Allgemeine Verzerrung

Zur Uberpriifung der Hypothese 1b, dass die jugendlichen Fliichtlinge ihre Deutschkompe-
tenz im Durchschnitt iiberschitzen, wurde die Differenz zwischen dem kombinierten Deutsch-
kompetenzscore und dem Standard-Item zur Selbsteinschitzung der Kompetenz im Verstehen der
deutschen Sprache untersucht. In Abschnitt 3.3.2.3 ist beschrieben, wie der kombinierte Deutsch-
kompetenzscore so skaliert wurde, dass er der erwarteten Zuordnung der getesteten Kompetenzen
zu den Selbsteinschitzungen entspricht, welche auf der fiinfstufigen Skala von 1 = gar nicht bis 5
= sehr gut gemessen wurde. Im Durchschnitt {iberschitzten die jugendlichen Fliichtlinge ihre
Deutschkompetenz. Die Differenz betrug in der Analysestichprobe 1 in der ersten Erhebungswelle
im Durchschnitt M = 0.67 (SD = 1.00, Min =-2.73, Max = 4.75) und war signifikant grofer als 0
(1(1876) =29.19, p < .001, d = 0.67, 95% KI fiir d [0.63, «]). In der Analysestichprobe 2 in der siebten
Erhebungswelle wurde der kombinierte Deutschkompetenzscore auf Basis der Testergebnisse die-

ser Stichprobe in der siebten Erhebungswelle skaliert. Die Differenz zwischen Standard-
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Selbsteinschitzungsitem und kombiniertem Deutschkompetenzscore betrug im Durchschnitt
M=0.95 (SD=0.95 Min=-2.04, Max =6.06) und war signifikant grofler als 0 (¢(777) = 27.74,
p<.001, d=0.99, 95% KI fiir d [0.92, «]). Die Verteilung der Differenz zwischen Selbsteinschit-
zung und kombiniertem Deutschkompetenzscore ist fiir die Analysestichprobe 1 in der ersten Er-
hebungswelle in Abbildung 25 und fiir die Analysestichprobe 2 in der siebten Erhebungswelle in

Abbildung 26 dargestellt.

Abbildung 25. Histogramm zur Darstellung der Verteilung der Differenz zwischen Selbsteinschit-
zung und kombiniertem Deutschkompetenzscore in der ersten Erhebungswelle
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Anmerkungen. N =1 877.
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Abbildung 26. Histogramm zur Darstellung der Verteilung der Differenz zwischen Selbsteinschit-
zung und kombiniertem Deutschkompetenzscore in der siebten Erhebungswelle
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Anmerkungen. N =778.

Geht man auch im Fall des Schieberegler-Items davon aus, dass entsprechend der erlduterten
Definition einer genauen Einschitzung der Mittelwert der Selbsteinschitzungen auf der Mitte der
Skala und somit bei 5.5 liegen miisste, falls keine allgemeine Verzerrung vorlag, so tiberschitzten
die n = 944 Jugendlichen Fliichtlinge der Analysestichprobe 1, die die Schieberegler-Items beant-
worteten, ihre Deutschkompetenz auch auf dieser Skala im Durchschnitt (M = 7.37, SD = 1.59) und
der Mittelwert war signifikant grofer als 5.5 (£(943) = 36.15, p < .001, d = 1.18, 95% KI fur d [1.11,
o).

Fiir die Vergleich-Items kénnen zur Uberpriifung der allgemeinen Verzerrung die Normwerte
des PPVT-4 herangezogen werden. In der Normstichprobe des PPVT-4, welche tiberwiegend aus
Personen bestand, deren Muttersprache Deutsch war, erreichten Jugendliche im Alter von 16;0 bis
16;5 Jahren durchschnittlich 201 Punkte. Jugendliche, deren Leistung eine Standardabweichung
unter dem Mittelwert lag, erreichten ca. 183 Punkte. Jugendliche, deren Leistung zwei Standardab-
weichungen unter dem Mittelwert lag, erreichten ca. 150 Punkte. Auch hier ist zunichst zu defi-
nieren, welche Selbsteinschitzung bei welchem Kompetenzwert einer genauen Selbsteinschitzung
entspricht. Der Bereich einer Normalverteilung, der zwischen dem Mittelwert und einer Stan-
dardabweichung unter dem Mittelwert liegt, wird tiblicherweise als unterer Normalbereich bezeich-
net. Der Bereich zwischen ein und zwei Standardabweichungen unter dem Mittelwert wird als un-

terdurchschnittlich bezeichnet und der Bereich, der mehr als zwei Standardabweichungen unter
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dem Mittelwert liegt wird als stark unterdurchschnittlich bezeichnet (z.B. Lenhard et al., 2015, S. 54).
Als genaue Selbsteinschitzung wird hier definiert, dass der Kompetenzwert von Personen, die ihre
sprachliche Kompetenz als genauso gut wie ein Deutscher einstufen, mindestens im unteren Nor-
malbereich liegen muss, d.h. dass deren Summenwert bei min. 183 Punkten liegen muss, damit
die Selbsteinschitzung als genau gewertet wird. Fiir den unterdurchschnittlichen Kompetenzbe-
reich, also 150 bis 183 Summenwertpunkte, wird die Selbsteinschitzung fast genauso gut wie ein
Deutscher als angemessen gewertet und fiir den stark unterdurchschnittlichen Kompetenzbereich
werden die Selbsteinschitzungen schlechter als ein Deutscher, viel schlechter als ein Deutscher und gar
nicht als angemessen gewertet, wobei die Kompetenzen von Personen, die die Kategorie schlechter
als ein Deutscher gewdhlt haben, nicht mehr als drei Standardabweichungen vom Mittelwert abwei-
chen sollten, da ansonsten die Kategorien viel schlechter als ein Deutscher oder gar nicht angemesse-
ner sind. Da in der Normwerttabelle des PPVT-4 fiir Abweichungen von drei oder mehr Stan-
dardabweichungen vom Mittelwert keine Summenwerte mehr angegeben werden, kann der fiir
diese Kategorien als angemessen erachtete Wertebereich des Summenwerts nicht spezifiziert wer-
den.

In Abbildung 27 sind die Verteilungen der Summenwerte nach gewihlter Antwortkategorie des
Vergleich-Items zum Verstehen der deutschen Sprache dargestellt und deren Mittelwerte gekenn-
zeichnet. Dartiber hinaus sind der Mittelwert der ungefihr gleichaltrigen Gruppe der Normstich-
probe und die Werte, die ein und zwei Standardabweichungen unter dem Mittelwert dieser Gruppe
liegen, eingezeichnet. Die n = 42 jugendlichen Fliichtlinge der Analysestichprobe 1, die angaben,
Deutsch genauso gut zu sprechen, wie ein Deutscher, erreichten durchschnittlich M =112.67
Punkte auf dem Summenwert des PPVT-4 (SD = 30.44) und wichen somit im Durchschnitt deut-
lich mehr als eine Standardabweichung vom Mittelwert der Normstichprobe ab. Entsprechend der
Definition, dass eine genauso gute Leistung maximal eine Standardabweichung vom Mittelwert
der Normstichprobe hitte nach unten abweichen diirfen, liegt fiir diese Gruppe eine deutliche
Uberschitzung vor. Die n = 342 Jugendlichen, die angaben, fast genauso gut Deutsch zu sprechen,
wie gleichaltrige Personen mit deutscher Muttersprache, erreichten durchschnittlich M =95.62
(SD = 30.80) Punkte auf dem Summenwert des PPVT-4 und wichen ebenfalls mehrere Standardab-
weichungen vom Mittelwert der Normstichprobe ab, sodass deren Einschitzung ebenfalls als Uber-
schitzung zu werten ist, sofern man davon ausgeht, dass eine fast genauso gute Leistung maximal
zwei Standardabweichungen vom Mittelwert der Normstichprobe hitte abweichen diirfen. Die
n =212 Jugendlichen, die angaben, schlechter Deutsch zu sprechen als gleichaltrige Personen mit
deutscher Muttersprache, erreichten durchschnittlich M =82.17 (SD =27.71) Punkte auf dem
Summenwert des PPVT-4. Auch hier ist die Abweichung vom Mittelwert der Normstichprobe so
grof3, dass diese drei Standardabweichungen wahrscheinlich tibersteigt und die Wahl einer niedri-

geren Kategorie als angemessener erscheint, weshalb auch diese Angaben im Durchschnitt als
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Uberschitzung gewertet werden konnen. Die n =59 Jugendlichen, die angaben, viel schlechter
Deutsch zu sprechen als gleichaltrige Personen mit deutscher Muttersprache, erreichten im Durch-
schnitt M =71.22 (SD = 27.87) Punkte beim PPVT-4. Da sie nach dem Ergebnis des PPVT-4 zu-
mindest tiber geringe Deutschkenntnisse zu verfiigen scheinen, ist die Wahl dieser Kategorie an-
gemessen. Gar kein Deutsch zu sprechen gaben nur n = 4 Teilnehmende an und erreichten durch-
schnittlich M =52.25 (SD = 28.51) Punkte beim PPVT-4, was tendenziell als Unterschitzung der
Deutschkompetenz zu werten ist, da sie zumindest {iber ein geringes Vokabular im Deutschen zu
verfiigen scheinen. Diese wenigen Personen fallen jedoch kaum ins Gewicht. Insgesamt haben die

jugendlichen Fliichtlinge ihre Deutschkompetenz auf dem Vergleich-Item deutlich tiberschitzt.

Abbildung 27. Hiufigkeitsverteilung des PPVT-4 Summenwerts nach Selbsteinschitzung auf dem
Vergleich-Item in der ersten Erhebungswelle
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Anmerkungen. Die gestrichelten Linien kennzeichnen den Mittelwert der Verteilung des PPVT-4
Summenwerts jeder Gruppe von Personen, die die entsprechende Selbsteinschitzungskategorie gewahlt
haben. Die durchgezogenen senkrechten Linien kennzeichnen den Mittelwert der Normstichprobe des
PPVT-4 sowie die Werte, die eine bzw. zwei Standardabweichungen vom Mittelwert der Normstichprobe
nach unten abweichen (vgl. Lenhard et al., 2015). ngarkein Deutsch = 4; Hviel schlechter = 59; Mschlechter = 212;

Nfast genauso gut = 342; Ngenauso gut = 42; Ngesamt = 659.
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Fiir die Can-Do-Statements ist eine Priifung der allgemeinen Verzerrung der Selbsteinschit-
zungen schwer moglich, da die Angaben kaum tiberpriift werden kénnen, weshalb an dieser Stelle
darauf verzichtet wird.

Insgesamt deuten die Ergebnisse einheitlich darauf hin, dass die jugendlichen Fliichtlinge ihre
Kompetenz im Verstehen der deutschen Sprache durchschnittlich iiberschitzten, womit Hypo-

these 1b bestitigt wurde.

4.4.3 Variation

In Hypothese 1c wurde vorhergesagt, dass die Variation der Selbsteinschitzungen geringer sei
als die der objektiv gemessenen Kompetenzen. Bei Betrachtung der Standardabweichungen als
Maf fiir die Variation der Werte zeigt sich, dass die Summenwerte der Deutschkompetenztests
deutlich stirker variieren als die Werte auf den Selbsteinschitzungsskalen (s. Tabelle 8, Tabelle 9,
Tabelle 10 und Tabelle 11). Jedoch sind die Standardabweichungen abhingig von der Skalierung der
Skalen und somit beliebig transformierbar, weshalb im Folgenden weitere Betrachtungen zur Hy-
pothese 1c herangezogen werden.

Ca. 99% der Antworten auf das Standard-Item zur Selbsteinschitzung der Kompetenz im Ver-
stehen der deutschen Sprache verteilten sich in beiden Erhebungswellen auf die drei oberen Ant-
wortkategorien (s. Abbildung 13 und Abbildung 14 in Abschnitt 4.2.1). Die oberste Antwortkategorie
wihlten 27% der Teilnehmenden in der ersten Erhebungswelle und 48% der Teilnehmenden in
der siebten Erhebungswelle, was auf einen deutlichen Deckeneffekt schlieflen lisst. Die Variation
der objektiv gemessenen Kompetenzen streckt sich auf einen sehr viel grofleren Wertebereich mit
deutlich differenzierteren Kategorien und unterliegt keinem Deckeneffekt. Erwartungsgemifd war
die Variation der Selbsteinschitzungen auf dem Standard-Item somit deutlich geringer als die der
Ergebnisse der Deutschkompetenztests.

Bei den Schieberegler-Items und den Vergleich-Items haben die Teilnehmenden die vorgege-
benen Skalen in ihrer Breite besser ausgenutzt und die Antworten verteilten sich auf mehr Katego-
rien als bei den Standard-Items (s. Abbildung 15 und Abbildung 16 in Abschnitt 4.2.1). Jedoch wihl-
ten die Teilnehmenden auch bei den Schieberegler-Items bevorzugt die hoheren Kategorien, so-
dass sich der grofite Teil der Antworten auf nur sechs Antwortkategorien verteilte und auch hier
ein zumindest kleiner Deckeneffekt auftrat. Auch bei den Vergleich-Items konnten die vier tiber-
wiegend gewihlten Kategorien die Variation der objektiv gemessenen Werte kaum angemessen
wiedergeben. Fast die Hilfte der Teilnehmenden wihlten dieselbe Kategorie, sodass die Variation
deren tatsidchlicher Kompetenz nicht abgebildet wurde.

Die Summenwerte der Can-Do-Statements verteilen sich auf acht Antwortkategorien. Auch

hier zeigt sich, dass der grofste Teil der Teilnehmenden min. vier oder fiinf Can-Do-Statements
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ausgewdihlt hat. Weiterhin zeigt sich in beiden Erhebungswellen ein Deckeneffet, der in der siebten
Erhebungswelle besonders deutlich ausgeprigt ist, da hier 49% der Teilnehmenden alle der sieben
in der Skala enthaltenen Can-Do-Statements zum Verstehen und Sprechen ausgewihlt haben. Das
heiflt, auch mit dem Summenwert der Can-Do-Statements kann die Variation der sprachlichen
Kompetenzen im Deutschen der jugendlichen Fliichtlinge nicht angemessen abgebildet werden.
Hypothese 1c wurde demnach fiir alle Arten von Items bestitigt: deren Variation ist deutlich

geringer als die der objektiv gemessenen Kompetenzen.

4.5 Einflussfaktoren der Selbsteinschitzungen

Zur Priifung der Hypothesen 2a — 2e, dass die Leistung in Mathematik, die Fahigkeit zum
schlussfolgernden Denken, das Engagement beim Deutschlernen, die Teilnahme an einem
Deutschkurs und die Teilnahme an einem Deutschtest die Selbsteinschitzungen der Deutschkom-
petenzen der jugendlichen Fliichtlinge unabhingig von deren objektiv gemessener Kompetenz be-
einflussen, habe ich Strukturgleichungsmodelle angewendet. Um den Anteil der Selbsteinschit-
zung zu modellieren, der unabhingig von der objektiv gemessenen Kompetenz ist, habe ich zwei
verschiedene Varianten der Modellierung gewihlt, welche gegenseitig zur Priifung der Robustheit
der Ergebnisse dienen. Im Folgenden beschreibe ich zunichst die beiden Modellierungsvarianten,
welche in Abbildung 28 und Abbildung 29 grafisch dargestellt sind.

In beiden Modellierungsvarianten wurden die verschiedenen Faktoren, deren Einfluss auf die
Selbsteinschitzungen vorhergesagt wurde, identisch modelliert. Die Leistung in Mathematik, die
Fahigkeit zum schlussfolgernden Denken und das Engagement zum Deutschlernen wurden latent
modelliert. Die jeweiligen Indikatoren sind in den genannten Abbildungen ersichtlich. Fiir das
Engagement zum Deutschlernen diente ausschliellich der Summenwert zur Nutzung von Mog-
lichkeiten zum Deutschlernen als Indikator. Da bei nur einem Indikator der Messfehler nicht ge-
schitzt werden, jedoch auch keine Messfehlerfreiheit angenommen werden konnte, wurde die Feh-
lervarianz  des  Indikators auf die Funktion dessen Reliabilitit ((1-«)- SD2
= (1-.684) - 2.532 = 0.800) festgelegt, da mit 1 — Reliabilitit der fehlerbedingte Anteil an der ge-
samten Varianz des Indikators geschitzt wird (Kline, 2016). Die Teilnahme an einem Deutschkurs
und die Teilnahme an einem Deutschtest gingen als manifeste Variablen in das Modell ein. Die
beiden Modellierungsvarianten unterscheiden sich darin, wie die Selbsteinschitzung so modelliert
wurde, dass der Einfluss der tatsidchlichen bzw. gemessenen Deutschkompetenz kontrolliert wer-
den konnte.

In der ersten Modellierungsvariante wurde die getestete Deutschkompetenz mit dem WLE des

PPVT-4 und dem Summenwert der 47 Items des TROG-D als Indikatoren latent modelliert. Fiir
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die latente selbsteingeschitzte Deutschkompetenz wurden jeweils der Mittelwert aus dem Item
zum Verstehen und dem Item zum Sprechen der Standard-Items, der Schieberegler-Items und der
Vergleich-Items als Indikatoren herangezogen*. Im Strukturmodell der ersten Modellierungsvari-
ante wurden zur Priifung der Hypothesen die Selbsteinschitzung der Deutschkompetenz auf die
verschiedenen Faktoren sowie auf die getestete Deutschkompetenz regressiert, um fiir die getestete
Deutschkompetenz zu kontrollieren. Die verschiedenen Faktoren durften untereinander sowie mit
der getesteten Deutschkompetenz frei kovariieren. Die gerichteten Pfade der verschiedenen Fakto-
ren auf die Selbsteinschitzung der Deutschkompetenz geben somit an, inwiefern die verschiede-
nen Faktoren die Selbsteinschitzungen unter Kontrolle der objektiv gemessenen Deutschkompe-
tenzen in positive oder negative Richtung beeinflusst haben.

In der zweiten Modellierungsvariante waren die Testwerte und die Selbsteinschitzungen In-
dikatoren einer gemeinsamen latenten Variable fiir die Deutschkompetenz. Es wurden sowohl der
WLE des PPVT-4 und der Summenwert der 47 Items des TROG-D als auch die drei Mittelwerte
aus den Verstehen- und Sprechen-Items fiir die jeweiligen Selbsteinschitzungsarten als Indikato-
ren der Deutschkompetenz herangezogen. Fiir die drei manifesten Selbsteinschitzungsvariablen
wurde dartiber hinaus ein von der Deutschkompetenz unabhingiger latenter Methodenfaktor mo-
delliert, dieser kennzeichnete die Abweichung der wahren Selbsteinschitzung von der wahren
Deutschkompetenz (s. Eid et al., 2015). Zur Prifung der Hypothesen wurde der Methodenfaktor
der Selbsteinschitzung auf die verschiedenen Faktoren regressiert. Wie auch in der ersten Model-
lierungsvariante durften die verschiedenen Faktoren untereinander sowie mit der latenten
Deutschkompetenzvariablen frei kovariieren. Die gerichteten Pfade der verschiedenen Faktoren
auf den Methodenfaktor der Selbsteinschitzung der Deutschkompetenz geben in dieser Modellie-
rungsvariante an, inwiefern die verschiedenen Faktoren die Abweichung der wahren Selbstein-
schitzung von der wahren Deutschkompetenz in positive oder negative Richtung beeinflusst ha-

ben.

* Die Can-Do-Statements wurden hier nicht einbezogen, weil sie sich in ihrer Art der Selbsteinschitzung
von den anderen Selbsteinschitzungsitems unterscheiden und sie sich somit nicht in den latenten Selbst-
einschitzungsfaktor integrieren lassen. Zudem konnten bei diesen Items auch andere Einflussfaktoren
eine Rolle spielen, als bei den anderen Items.
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Abbildung 28. Erste Modellierungsvariante des Strukturgleichungsmodells zu den Einflussfaktoren

von Selbsteinschitzungen

Matheleistung
(Selbstbericht) Leistung in
Matheleistung Mathematik
(Angabe Lehrkraft)
Nutzung Méglichkeiten Engagement
-800 > zum Deutschlernen a8
Deutsch-
Summenwert lernen
DGCF-MAT Set 1
|
Summenwert
Schluss-
_ DGCF-MAT Set 2 folgerndes
Summenwert Denken
DGCF-MAT Set 3
—>
Summenwert

Teilnahme Deutschkurs
(0 =nein, 1=ja)

O

Teilnahme Deutschtest
(0 = nein, 1=ja)

Rezeptiver Wortschatz: e
Getestete PPVT-4 WLE
Deutsch- Grammatikverstindnis:
kompetenz TROG-D Summenwert
Standard-Items
Verstehen u. Sprechen &——
Selhst. Mittelwert
einschitzung Schieberegler-ltems
Deutsch- Verstehen u. Sprechen |«——
kompetenz Mittelwert
Vergleich-ltems
Verstehen u. Sprechen |[«——
Mittelwert

Anmerkungen. In dieser Modellierungsvariante wird der Einfluss der objektiven Deutschkompetenz auf die
Selbsteinschitzung durch einen direkten Pfad der getesteten Deutschkompetenz auf die latente

Selbsteinschitzungsvariable kontrolliert. Korrelationen zwischen allen latenten Variablen und den Variablen

zur Teilnahme an einem Deutschkurs und an einem Deutschtest waren zugelassen, wurden wegen der

Ubersichtlichkeit jedoch nicht ins Modell eingezeichnet.

Abbildung 29. Zweite Modellierungsvariante des Strukturgleichungsmodells zu den Einflussfakto-

ren von Selbsteinschitzungen
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faktor Selbst-
einschitzung

Schieberegler-ltems
Verstehen u. Sprechen
Mittelwert

Vergleich-ltems
Verstehen u. Sprechen
Mittelwert

sind sowohl die Kompetenztests als auch die

Selbsteinschitzungen Indikatoren der latenten Variablen zur Deutschkompetenz. Dariiber hinaus wird der

von der Deutschkompetenz unabhingige Methodenfaktor der Selbsteinschitzung modelliert. Korrelationen
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zwischen allen latenten Variablen und den Variablen zur Teilnahme an einem Deutschkurs und an einem

Deutschtest waren zugelassen, wurden wegen der Ubersichtlichkeit jedoch nicht ins Modell eingezeichnet.

Die Strukturgleichungsmodelle wurden mithilfe des lavaan-Pakets Version 0.6-12 in R Version
4.0.3 (R Core Team, 2020) anhand der Rohdaten geschitzt. Es wurde der ML-Schitzer gewihlt. Die
verwendeten Daten umfassten die N = 1 877 Fille der Analysestichprobe 1. Um fehlende Werte in
die Analysen miteinzubeziehen, wurde das Full-Information-Maximum-Likelihood-Schitzverfah-
ren (FIML-Schitzverfahren) angewendet.’

Es wurde ein zweistufiges Vorgehen gewihlt, bei dem jeweils zuerst das Messmodell geschatzt
wurde, das die beiden manifesten Variablen ausschloss und freie Kovariationen zwischen allen
latenten Variablen zulief3, mit Ausnahme der Kovariation zwischen der latenten Variablen fiir die
Deutschkompetenz und dem latenten Methodenfaktor der Selbsteinschitzung in der zweiten Mo-
dellierungsvariante, welche auf null fixiert wurde. Im zweiten Schritt wurde jeweils das gesamte
Modell inkl. dem beschriebenen Strukturmodell geschitzt und somit die Hypothesen gepriift. Im
Folgenden werden die Ergebnisse in der Reihenfolge des beschriebenen zweistufigen Vorgehens
berichtet. Das Vorgehen sowie der Bericht der Ergebnisse orientieren sich insbesondere an den
Ausfiihrungen von Kline (2016).

Ergebnisse fiir ausgewihlte Statistiken zur Modellgiite fiir die beiden Messmodelle finden sich
in Tabelle 15. Die Modelle scheinen die Daten gut zu reprisentieren. Unter den Residuen der ver-
schiedenen Indikatoren treten jedoch Korrelationen in problematischer Hohe auf (s. Tabelle D 1
und Tabelle D 2 in Anhang D). Im Messmodell der ersten und zweiten Modellierungsvariante lie-
gen jeweils vier Werte knapp tiber |.10|. Betroffen ist jeweils die Lehrerangabe zur Mathenote, deren
Residuum mit den Residuen der Standard-Items und der Vergleich-Items der Selbsteinschitzung
sowie mit den Residuen des zweiten und dritten Sets des DGCF-MAT korreliert. Weiterhin korre-
lieren die Residuen der Lehrerangabe der Matheleistung und des TROG-D im Messmodell der
Modellierungsvariante 1 mit r = .16 und im Messmodell der Modellierungsvariante 2 ebenfalls mit
r=.16, die Residuen der Lehrerangabe der Mathenote und des PPVT-4 korrelieren mit r = .24 und
r=.23 in der ersten bzw. zweiten Modellierungsvariante des Messmodells und die Residuen der
mit dem Schieberegler und den Vergleichs-Items gemessenen Selbsteinschitzung korrelieren mit
r=-28und r=-.311in den jeweiligen Modellierungsvarianten. Insbesondere die Lehrerangabe der
Mathenote scheint hier problematisch zu sein, was u.a. mit dem hohen Anteil fehlender Werte auf
dieser Variable zusammenhingen kénnte. Eine fundierte theoretische Begriindung fiir die Korre-
lationen der Residuen der Lehrerangabe der Mathenote wurde jedoch nicht gefunden, weshalb

auch fiir weitere Analysen keine Korrelation zwischen den betroffenen Residuen im Modell

> Die R-Skripte, die die Modellspezifikationen in lavaan enthalten, werden auf Anfrage zur Verfligung ge-
stellt.
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zugelassen wurde. Auch fiir die Korrelation der Residuen der Schieberegler- und Vergleich-Items
wurde keine theoretische Begriindung gefunden, u.a. da die Standard-Items nicht betroffen waren
und der Methodenfaktor der Selbsteinschitzungen in der zweiten Variante modelliert wurde. Des-

halb wurde auch fiir diese Residuen keine Korrelation in den Modellen zugelassen.

Tabelle 15.  Ausgewdihlte Indizes der Modellgiite fiir die Messmodelle und Gesamtmodelle zu
den Einflussfaktoren der Selbsteinschitzungen (1. und 2. Modellierungsvariante)

RMSEA

M I 2 Fl RMR
ode X df p C (90% KI) S
Messmodelle
1. Modellierungsvariante 72.235 35 <.001 989 024 057
' & : ' ' 016, .032] :
. . .023
.015,.031
2. Modellierungsvariante 66.371 33 .001 .990 015. 0 .058
Gesamtmodelle
.02
1. Modellierungsvariante 112.349 49 <.001 .984 [.028, .6033] .049
.02
2. Modellierungsvariante 107.640 47 <.001 .985 [.028, .%33] .050

In Tabelle 16 sind fiir die Faktorladungen und fiir die Fehlervarianzen der Indikatoren die un-
standardisierten Schitzer, deren Standardfehler sowie die standardisierten Schitzer im Messmo-
dell der ersten Modellierungsvariante gelistet. In diesem Messmodell sind die standardisierten Fak-
torladungen tiberwiegend hoch, die Ladung des Indikators des ersten Sets des DGCF-MAT auf den
Faktor schlussfolgerndes Denken stellt dabei mit einem niedrigeren Wert von .55 eine Ausnahme
dar. Die Aufklarung der Varianz der verschiedenen Indikatoren durch die Faktoren liegt im Bereich

von R2 = .30 bis R2=.72.

Tabelle 16.  ML-Schitzer der Faktorladungen und Fehlervarianzen im Messmodell zu den Ein-
flussfaktoren der Selbsteinschitzungen (1. Modellierungsvariante)

Faktorladungen Fehlervarianzen

Unstandardisiert Standardisiert Unstandardisiert Standardisiert

Indikator Schitzer SE Schitzer Schitzer SE Schitzer

Getestete Deutschkompetenz

Rezeptiver Wortschatz: PPVT-4 1.00 - .85 0.89 0.10 .28
Grammatikverstindnis: TROG-D 3.34 0.15 .85 9.63 1.08 .28

Selbsteinschitzung

Standard-Iltems 1.00 - .78 0.13 0.01 .40
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Faktorladungen Fehlervarianzen

Unstandardisiert Standardisiert Unstandardisiert Standardisiert

Indikator Schitzer SE Schitzer Schitzer SE Schitzer
Schieberegler-ltems 2.90 0.17 .84 0.70 0.10 .29
Vergleich-ltems 1.16 0.08 71 0.27 0.02 .50

Leistung in Mathematik
Selbstberichtete Mathenote 1.00 - 77 0.58 0.20 A1
Mathenote Lehrerangabe 1.00 0.25 .68 0.96 0.22 .54

Engagement beim Deutschlernen

Nutzung Méglichkeiten zum

Deutschlernen 1.00 - .83 0.80 - 32
Schlussfolgerndes Denken

DGCF-MAT Set 1 1.00 - .55 0.73 0.03 .70

DGCF-MAT Set 2 1.67 0.10 .74 0.73 0.05 .46

DGCF-MAT Set 3 1.51 0.09 .70 0.72 0.04 .50

In Tabelle 17 sind fiir die Faktorladungen und fiir die Fehlervarianzen der Indikatoren die un-
standardisierten Schitzer, deren Standardfehler sowie die standardisierten Schitzer im Messmo-
dell der zweiten Modellierungsvariante gelistet. In diesem Messmodell laden die beiden Kompe-
tenztests sehr hoch (jeweils .85) auf dem Faktor Deutschkompetenz, die Selbsteinschitzungen la-
den auf diesem Faktor niedrig mit Werten zwischen .35 und .37. Auf dem Methodenfaktor der
Selbsteinschitzung laden die drei Selbsteinschitzungen deutlich héher mit Schitzwerten zwischen
.62 und .81. Alle weiteren Indikatoren laden hoch auf den jeweiligen Faktoren, wobei auch in die-
sem Modell das erste Set des DGCF-MAT eine Ausnahme darstellt, mit einem Schatzwert von .55.
Die Aufklirung der Varianz der verschiedenen Indikatoren durch die Faktoren liegt im Bereich von

R2=.30Dbis R2=.77.

Tabelle 17.  ML-Schitzer der Faktorladungen und Fehlervarianzen im Messmodell zu den
Einflussfaktoren der Selbsteinschitzungen (2. Modellierungsvariante)

Faktorladungen Fehlervarianzen

Unstandardisiert Standardisiert Unstandardisiert Standardisiert

Indikator Schitzer SE Schitzer Schitzer SE Schitzer
Deutschkompetenz
Rezeptiver Wortschatz: PPVT-4 1.00 - .85 0.88 0.10 .28
Grammatikverstandnis: TROG-D 3.32 0.15 .85 9.79 1.08 .28

Standard-ltems 0.14 0.01 .36 0.14 0.02 43
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Faktorladungen Fehlervarianzen

Unstandardisiert Standardisiert Unstandardisiert Standardisiert

Indikator Schitzer SE Schitzer Schitzer SE Schitzer
Schieberegler-ltems 0.36 0.03 .35 0.54 0.21 .23
Vergleich-ltems 0.18 0.02 .37 0.26 0.03 49

Methodenfaktor Selbsteinschitzung

Standard-ltems 1.00 - .66 0.14 0.02 43
Schieberegler-ltems 3.27 0.43 .81 0.54 0.21 .23
Vergleich-ltems 1.18 0.16 .62 0.26 0.03 49

Leistung in Mathematik

Selbstberichtete Mathenote 1.00 - .76 0.60 0.20 A2
Mathenote Lehrerangabe 1.02 0.26 .69 0.94 0.22 .53

Engagement beim Deutschlernen

Nutzung Méglichkeiten zum

Deutschlernen 1.00 - .83 0.80 - .32
Schlussfolgerndes Denken

DGCF-MAT Set 1 1.00 - .55 0.73 0.03 .70

DGCF-MAT Set 2 1.67 0.10 .74 0.73 0.05 46

DGCF-MAT Set 3 1.52 0.09 .70 0.72 0.04 .50

Die Schitzer der Faktorvarianzen und -kovarianzen fiir beide Messmodelle sind in Tabelle 18
gelistet. Die Schitzer der Faktorkorrelationen liegen fiir das Messmodell der ersten Modellierungs-
variante in einem moderaten Bereich von .10 bis .45. Fiir das Messmodell 2 liegen die Schitzer der
Faktorkorrelationen ebenfalls in einem moderaten Bereich von -.10 bis .43. Dies spricht dafiir, dass

die Faktoren in beiden Modellen diskriminant valide sind.

Tabelle 18.  ML-Schitzer der Faktorvarianzen und Faktorkovarianzen in den Messmodellen zu
den Einflussfaktoren der Selbsteinschitzungen (1. und 2. Modellierungsvariante)

Messmodell 1. Modellierungsvariante  Messmodell 2. Modellierungsvariante

Unstandardisiert Standardisiert Unstandardisiert Standardisiert

Faktor(en) Schitzer SE Schitzer Schitzer SE Schitzer

Faktorvarianzen

(getestete) Deutschkompetenz 2.24 0.14 1.00 2.25 0.14 1.00
(Methodenfaktor) Selbsteinschitzung 0.20 0.01 1.00 0.15 0.02 1.00
Leistung in Mathematik 0.83 0.20 1.00 0.81 0.20 1.00

Engagement beim Deutschlernen 1.73 0.08 1.00 1.73 0.08 1.00
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Messmodell 1. Modellierungsvariante ~ Messmodell 2. Modellierungsvariante

Unstandardisiert Standardisiert Unstandardisiert Standardisiert

Faktor(en) Schitzer SE Schitzer Schitzer SE Schitzer

Schlussfolgerndes Denken 0.31 0.03 1.00 0.31 0.03 1.00

Faktorkovarianzen

(getestete) Deutschkompetenz <

3 .02 4 . - .
(Methodenfaktor) Selbsteinschatzung 030 0.0 > 0.00 00
(getestete) Deutschkompetenz 0.30 0.05 22 0.30 0.05 22
Leistung in Mathematik
(getestete) Dfeutschkompetenz < En- 0.35 0.06 18 0.35 0.06 18
gagement beim Deutschlernen
(getestete) Deutschkompetenz <

3 .03 43 .3 .03 43
Schlussfolgerndes Denken 036 00 0.36 0.0
(Metl}odenfa}ktor) Selbste'lnschatzung 0.13 0.02 32 0.09 0.02 s
<> Leistung in Mathematik
(Methodenfaktor) ?elbstemschatzung 0.12 0.02 1 0.07 0.02 15
< Engagement beim Deutschlernen
(Methodenfaktor) Selbsteinschitzung 0.03 0.01 10 0.02 0.01 10
<> Schlussfolgerndes Denken
Lelstung in Mathematik <> Engage- 0.29 0.05 4 0.29 0.05 s
ment beim Deutschlernen
Leistung in Mathematik < Schluss- 0.17 0.02 33 0.17 0.02 33
folgerndes Denken
Engagement beim Deutschlernen « 0.14 0.03 20 0.1 0.03 20

Schlussfolgerndes Denken

Als nichstes werden die Ergebnisse des zweiten Schritts der Analysen beschrieben, in dem die
Gesamtmodelle analysiert wurden, welche neben den Messmodellen die Teilnahme an Deutsch-
unterricht und einem Deutschtest als manifeste Variablen sowie die fiir die Hypothesentestung
relevanten Spezifikationen des Strukturmodells enthielten. Die Angaben zur Modellgiite in Tabelle
15 sprechen fiir eine gute Passung zwischen Modell und Daten. Problematische Korrelationen der
Residuen finden sich in den Gesamtmodellen in sehr dhnlichem Ausmaf wie in den Messmodel-
len und werden hier nicht im Detail ausgefiihrt, sind aber in Tabelle D 3 fiir das Gesamtmodell der
ersten Modellierungsvariante und in Tabelle D 4 fiir das Gesamtmodell der zweiten Modellierungs-
variante in Anhang D enthalten. Zwischen den Residuen der hinzugekommenen Variablen zur
Teilnahme an Deutschunterricht und zur Teilnahme an einem Deutschtest tiberstieg nur die Kor-
relation zwischen der Teilnahme an Deutschunterricht und dem Summenwert des TROG-D den
Grenzwert von |.10| knapp.

Das gesamte Modell inklusive der Parameterschitzer wird fiir die erste Modellierungsvariante

in Abbildung 30 und fiir die zweite Modellierungsvariante in Abbildung 31 dargestellt. Die
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geschitzten Ladungen der verschiedenen Indikatoren auf den latenten Faktoren dhneln denen der
Messmodelle stark, weshalb hier nicht erneut auf diese eingegangen wird. Die Aufklirung der Va-
rianz der Indikatoren durch die latenten Faktoren liegt im Bereich von R2=.30 bis R2=.72 im
Gesamtmodell der ersten Modellierungsvariante und im Bereich von R2 = .30 bis R2 =.73 im Ge-
samtmodell der zweiten Modellierungsvariante.

Fur die Hypothesenpriifung sind die direkten Pfade der verschiedenen Einflussfaktoren auf
die latente Variable fiir die Selbsteinschitzung in der ersten Modellierungsvariante bzw. den Me-
thodenfaktor der Selbsteinschitzung in der zweiten Modellierungsvariante relevant. Zuerst werden
die Ergebnisse der Hypothesenpriifung anhand des Modells mit der ersten Modellierungsvariante
berichtet. Die Leistung in Mathematik hatte einen signifikant positiven Effekt auf die Selbstein-
schitzung der Deutschkompetenz (f; = 0.12, z = 3.65, p < .001, g5tandardisiert _ 74) was der Hy-
pothese 2a widerspricht, nach welcher aufgrund von internalen Referenzrahmen ein negativer Ef-
fekt der Matheleistung auf die Selbsteinschiatzung der Deutschkompetenz vorhergesagt wurde. Das
Engagement beim Deutschlernen hatte einen signifikant positiven Effekt auf die Selbsteinschit-
zung der Deutschkompetenz (£, = 0.03, z = 2.86, p = .004, pstandardisiert _ 10) was die Hypothese
2b bestitigt. Die Effektstirke war jedoch gering. Bei vergleichbarer getesteter Deutschkompetenz
schitzten demnach diejenigen jugendlichen Fliichtlinge, die ein hoheres Engagement beim
Deutschlernen angaben, ihre Deutschkompetenz etwas hoher ein als jugendliche Fliichtlinge, die
weniger Engagement beim Deutschlernen angaben. Die Fahigkeit zum schlussfolgernden Denken
hatte einen signifikant negativen Effekt auf die Selbsteinschitzung der Deutschkompetenz
(B3 =-0.16, z=—-4.35, p < .001, pstandardisiert _ _ 70) was die Hypothese 2c bestitigt. Bei ver-
gleichbarer getesteter Deutschkompetenz schitzten demnach Teilnehmende mit hoher ausgeprig-
ter Fahigkeit zum schlussfolgernden Denken ihre Deutschkompetenz niedriger ein als Teilneh-
mende mit niedriger ausgepragter Fahigkeit zum schlussfolgernden Denken. Bei gleicher geteste-
ter Deutschkompetenz schitzten diejenigen, die an einem Deutschkurs teilgenommen hatten, ihre
Deutschkompetenz hoher ein als diejenigen, die an keinem Deutschkurs teilgenommen hatten
(Ba = 0.16, z=5.80, p < .001, gitandardisiert _ 17y Dieser Befund widerspricht der Hypothese 2d,
die einen gegenteiligen Effekt vorhergesagt hatte. Die Teilnahme an einem Deutschtest zusitzlich
zur Teilnahme an einem Deutschkurs hatte keinen signifikanten Einfluss auf die Selbsteinschit-
zung der Deutschkompetenz (fs =0.05, z=1.63, p=.10, pstandardisiert _ o5) Hypothese 2e
wurde somit nicht bestitigt, wonach die zusitzliche Teilnahme an einem Deutschtest einen nega-
tiven Effekt auf die Selbsteinschitzung der Deutschkompetenz haben sollte.

Die Ergebnisse zur Hypothesenpriifung anhand des Modells mit der zweiten Modellierungs-
variante decken sich mit den berichteten Ergebnissen zur Hypothesenpriifung anhand des Modells

mit der ersten Modellierungsvariante. Die Leistung in Mathematik hatte einen signifikant positiven
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Effekt auf den Methodenfaktor der Selbsteinschitzung (B; =0.12, z=3.65, p<.001,
pytandardisiert _ 37) was Hypothese 2a widerspricht. Das Engagement beim Deutschlernen hatte
einen signifikant positiven Effekt auf den Methodenfaktor der Selbsteinschitzung (B, = 0.03,
z=2.83, p=.005, pytandardisiert _ 11) was die Hypothese 2b bestitigt. Die Fihigkeit zum schluss-
folgernden Denken hatte einen signifikant negativen Effekt auf den Methodenfaktor der Selbstein-
schitzung (B3 = -0.15, z = —4.26, p < .001, pstandardisiert _ _ 99) was die Hypothese 2c bestitigt.
Hypothese 2d wurde auch in dieser Modellierungsvariante widersprochen, da die Teilnahme an
einem Deutschkurs einen signifikant positiven Einfluss auf den Methodenfaktor der Selbstein-
schitzung hatte (8, = 0.15, z=5.62, p <.001, gstandardisiert _ 19) Ebenso wurde Hypothese 2e
auch hier nicht bestitigt, da die Teilnahme an einem Deutschtest zusitzlich zur Teilnahme an
einem Deutschkurs keinen signifikanten Einfluss auf den Methodenfaktor der Selbsteinschitzung
hatte (fs = 0.05, z=1.56, p = .12, pstandardisiert _ (5) Zusammenfassend bestitigen die Ergeb-
nisse beider Gesamtmodelle die Hypothesen 2b und 2c, wonach jugendliche Fliichtlinge, die ein
hoheres Engagement beim Deutschlernen zeigen sowie jugendliche Fliichtlinge mit niedrigeren
Fahigkeiten zum schlussfolgernden Denken ihre Deutschkompetenz hoher einschitzen als Teil-
nehmende, die ein geringeres Engagement zeigen bzw. hohere Fihigkeiten zum schlussfolgern-
den Denken besitzen, jeweils unter Kontrolle der getesteten Deutschkompetenz. Die Hypothesen
2a, 2d und 2e zum Einfluss der Leistung in Mathematik, der Teilnahme an einem Deutschkurs
und der zusitzlichen Teilnahme an einem Deutschtest auf die Selbsteinschitzung wurden nicht

bestitigt.
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Abbildung 30. Strukturgleichungsmodell zu den Einflussfaktoren der Selbsteinschitzungen (1. Modellierungsvariante)
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Anmerkungen. Es sind jeweils die unstandardisierten Parameterschitzer und deren Standardfehler in Klammern in der oberen Zeile und die standardisierten

Parameterschitzer in der unteren Zeile angegeben und fiir die Faktorladungen und direkten Effekte hervorgehoben. Korrelationen zwischen allen latenten Variablen und

den Variablen zur Teilnahme an einem Deutschkurs und an einem Deutschtest waren zugelassen, wurden wegen der Ubersichtlichkeit jedoch nicht im Modell angegeben.

Fiir alle unstandardisierten Schitzer ist p < .01, aufler diese sind mit ns (= nicht signifikant) markiert.
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Abbildung 31. Strukturgleichungsmodell zu den Einflussfaktoren der Selbsteinschitzungen (2. Modellierungsvariante
g g g g g
0.77 (0.18);
1.00
0.64 (0.18); Matheleistung 1.00 (-); O Rezeptiver Wortschatz: 0.86 (0.10);
s ' (Selbsthericht) 74 2.27 (0.14); PPVT-4 WLE 27
: Leistung in 1.00
- Mathematik 1.00 (-);
0.90 (0.22); — » Matheleistung 7 (0.26)- ' 85
e (Angabe Lehrkraft) 07 (0.2¢); 3.29 (0.15) , ——
- .70 1.74 (0.08); 0.12 (0.03); 84 Grammatikverstindnis: 9.96 (1.05);
' 1.00 27 Deutsch- TROG-D Summenwert 29
TSI 1.00 (3); kompetenz ’
0.80 (- Nutzung Méglichkeiten . ' Engagement 0.14 (0.01);
) 32()’ —»|  zum Deutschlernen 83 Deutsch- 0.03 (0.01);
: Summenwert lernen m 0.18 (0.02)} Standard-Items 0.14 (0.01);
37 Verstehen u. Sprechen 41
0.31 (0.03); Mittelwert '
0.73 (0_03); DGCF-MAT Set 1 1.00
70 Summenwert 1.00 (-); . 1.00 (); 0.36 (0.04);
55 Schluss: -0.15 (0.04); Methoden- -68 .35
1.68 (0.10); - -2 faktor Selbst- ,
74 folgerndes cinschatzun 78 Schieberegler-ltems
0.72 (0.05); —» DCCF-MAT Set 2 . Denken 3 g Verstehen u. Sprechen 0.63 (0.74);
45 Summenwert 0 00 Mittelwert .27
. .15 (0.03);
1.51 (0.09); 0.24 (0.01); gg ) 1.14 (0.12)
DGCF-MAT Set 3 70 1% . o
. - et : .
073 éql'od')’ ’ Summenwert Teilnahme Deutschkurs 0.13 gi.()'l],
: (0 =nein, 1=ja) ns. ’ Vergleich-ltems
0.05 (8'503} ' Verstehen u. Sprechen 0.26 (0.02);
0.19 (0.01); ’ Mittelwert 49
1.00

Teilnahme Deutschtest
(0 =rnein, 1=ja)

Anmerkungen. Es sind jeweils die unstandardisierten Parameterschitzer und deren Standardfehler in Klammern in der oberen Zeile und die standardisierten

Parameterschitzer in der unteren Zeile angegeben und fiir die Faktorladungen und direkten Effekte hervorgehoben. Korrelationen zwischen allen latenten Variablen und

den Variablen zur Teilnahme an einem Deutschkurs und an einem Deutschtest waren zugelassen, wurden wegen der Ubersichtlichkeit jedoch nicht im Modell angegeben.

Fir alle unstandardisierten Schitzer ist p < .01, aufler diese sind mit ns (= nicht signifikant) markiert.
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4.6 Vergleich verschiedener Arten von Selbsteinschitzungsitems

In Kapitel 2.3 wurden Hypothesen zu den verschiedenen Arten von Selbsteinschitzungsitems
aufgestellt. Die Ergebnisse der Hypothesenpriifung werden im Folgenden berichtet. Fiir den Ver-
gleich von Korrelationen der verschiedenen Arten von Selbsteinschitzungsitems mit den geteste-
ten Deutschkompetenzen wurden jeweils nur die Fille herangezogen, fiir die Werte zu allen fiir
den Vergleich relevanten Variablen vorlagen, alle anderen Fille wurden ausgeschlossen. Da die
Schieberegler-Items und die Vergleich-Items jeweils nur von einer Hilfte der Stichprobe bearbeitet
wurden, sind die Stichproben fiir diese Vergleiche entsprechend kleiner.® Gegebenenfalls habe ich
zur Priifung der Signifikanz des Unterschieds zwischen zwei abhdngigen Korrelationen einen ge-
richteten t-Test mithilfe der r.test-Funktion des psych-Pakets Version 2.2.5 (Revelle, 2022) in R Ver-
sion 4.0.3 (R Core Team, 2020) durchgefiihrt.

4.6.1 Schieberegler-Items

In Hypothese 3a wurde vorhergesagt, dass das Schieberegler-Item weniger schief sei als das
Standard-Item zur Selbsteinschitzung der Deutschkompetenz. Die Hypothese wird durch die Da-
ten jedoch widerlegt, da entsprechend den Werten fiir die Schiefe der Items, welche in Tabelle 8 in
Abschnitt 4.2.1 enthalten sind, die Verteilung des Schieberegler-Items schiefer ist als die des Stan-
dard-Items (Schiefeschieberegler - —0.85, Schiefestandard = =0.39).

Da die hohere Anzahl an Antwortkategorien insbesondere im oberen Bereich der Skala eine
bessere Diskrimination ermdglicht, wurde in Hypothese 3b vorhergesagt, dass die Schieberegler-
Items stirker mit den objektiv gemessenen Deutschkompetenzen korrelieren als die Standard-
Items. Zur Priifung dieser Hypothese wurden die Korrelation des Standard-Items zum Verstehen
und des Schieberegler-Items zum Verstehen mit dem kombinierten Deutschkompetenzwert mit-
einander verglichen, wobei nur die n = 944 Fille in den Vergleich miteingingen, fiir die keiner der
drei Werte fehlte. Auch diese Hypothese wurde anhand der Daten widerlegt, da die Korrelation
zwischen dem Schieberegler-Item und dem kombinierten Deutschkompetenzscore mit r=.31 et-
was niedriger war als die Korrelation zwischen dem Standard-Item und dem kombinierten

Deutschkompetenzscore mit r = .32.

®In Tabelle 13 und Tabelle 14 in Abschnitt 4.4.1 und in Tabelle C 1 und Tabelle C 2 in Anhang C wurden die
Korrelationen fiir alle Fille berechnet, fiir die die beiden in die Korrelation eingehenden Werte vorlagen.
Deshalb koénnen sich die Fallzahlen und Korrelationen in dieser Tabelle von den hier berichteten Fallzahlen
und Korrelationswerten unterscheiden.
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4.6.2 Vergleich-Items

Fiir die Verteilung der Antworten auf das Vergleich-Item wurde in Hypothese 4a vorhergesagt,
dass diese keinen Deckeneffekt zeige. Die oberste Kategorie des Vergleichs-Items wurde nur von
5% der Teilnehmenden gewihlt, deshalb werte ich Hypothese 4a als bestitigt.

Die Korrelation des Vergleich-Items mit dem kombinierten Deutschkompetenzscore (r = .30)
war etwas hoher als die Korrelation des Standard-Items mit dem kombinierten Deutschkompetenz-
score (r=.29) in der Stichprobe von n = 922 Teilnehmenden, fiir die alle relevanten Werte vorlagen.
Ein gerichteter t-Test zur Priifung der Signifikanz des Unterschieds zwischen den beiden abhingi-
gen Korrelationen ergab jedoch, dass der Unterschied nicht signifikant ist (£(921) = -0.58, p = .28).
Somit wurde Hypothese 4b nicht bestitigt.

4.6.3 Can-Do-Statements

Da die Can-Do-Statements sowohl in der ersten als auch in der siebten Erhebungswelle Teil
der Befragung waren, konnte die Hypothese 5a zum Vergleich der Korrelation der Can-Do-State-
ments zum Verstehen und Sprechen und der Standard-Items jeweils mit dem kombinierten
Deutschkompetenzscore anhand der Daten beider Erhebungswellen getestet werden. In der ersten
Erhebungswelle korrelierte der Summenwert der Can-Do-Statements zum Verstehen und Spre-
chen etwas schwicher mit dem kombinierten Deutschkompetenzscore (r=.25) als das Standard-
Item zum Verstehen der deutschen Sprache (r = .30). In die Analyse gingen die Daten von n =1 870
Teilnehmenden ein. In der siebten Erhebungswelle korrelierte der Summenwert der Can-Do-State-
ments zum Verstehen und Sprechen (r = .39) etwas stirker mit dem kombinierten Deutschkompe-
tenzscore als das Standard-Item (r = .37). In die Analyse gingen die Daten von n = 777 Teilnehmen-
den ein. Entsprechend dem gerichteten t-Test zur Priifung der Signifikanz des Unterschieds zwi-
schen den beiden abhidngigen Korrelationen in der siebten Erhebungswelle war dieser Unterschied
jedoch nicht signifikant (£(776) = -0.63, p = .26). Die Hypothese 5a konnte somit fiir beide Erhe-
bungswellen nicht bestitigt werden.

Zur Priifung der Hypothese 5b, dass die Can-Do-Statements Verinderungen der Kompetenz
zwischen zwei Messzeitpunkten besser erfassen konnen als die Standard-Items, habe ich die Zu-
sammenhinge zwischen den Verdnderungen der beiden subjektiven Kompetenzmafle mit den
Verinderungen der objektiven Kompetenzmafie als Kriterium miteinander verglichen. Da bei allen
verwendeten Variablen davon auszugehen war, dass sie Messfehlern unterliegen, habe ich die Ver-
dnderungen mithilfe eines Latent-Change-Modells latent modelliert. Im Folgenden werden die Mo-

dellierung und die Analysen genauer beschrieben und die Ergebnisse berichtet.
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In einem Latent-Change-Modell wird die Verdnderung {iber die Zeit in Form von latenten Dif-
ferenzvariablen wie in Abbildung 32 allgemein dargestellt modelliert. Dazu wird der latente State-
Faktor zum zweiten Messzeitpunkt in den Ausgangswert zum ersten Messzeitpunkt und die la-
tente Differenz zerlegt (State T2 = State T1 + (State T2 — State T1)). Der latente State-Faktor zum
zweiten Messzeitpunkt wird in dem Modell vollstindig durch den latenten State-Faktor zum ersten
Messzeitpunkt und die latente Differenzvariable determiniert, sodass es kein Residuum fiir den
latenten State-Faktor zum zweiten Messzeitpunkt gibt. Latente Differenzvariablen kénnen in ei-
nem Strukturgleichungsmodell wie andere Variablen mit weiteren Variablen in Beziehung gesetzt
werden. Einem Latent-Change-Modell liegt die Annahme starker faktorieller Invarianz zugrunde,
d.h., dass sich die Faktorladungen und die Intercepts der Indikatoren iiber die Messzeitpunkte
nicht verdindern. Wiirden sich die psychometrischen Eigenschaften der Indikatoren tiber die Zeit
verdndern, wiren die latenten Variablen tiber die Messzeitpunkte nicht vergleichbar und die laten-
ten Differenzvariablen liefRen sich nicht sinnvoll interpretieren. Ob diese Annahme fiir die ver-
schiedenen Kompetenzmafle haltbar ist, muss zuerst gepriift werden. Ist die Voraussetzung erfiillt,
kann das Latent-Change-Modell mit den entsprechenden Restriktionen der starken faktoriellen In-

varianz geschitzt werden (Geiser, 2011).

Abbildung 32. Allgemeines Latent-Change-Modell mit zwei beobachteten Variablen, die zu zwei
Messzeitpunkten erhoben wurden

HstateT2-StateT1

State T2 —
State T1

Indikator 1 Indikator 2 Indikator 1 Indikator 2
T1 T1 T2 T2
€1l €21 €12 €22
Anmerkungen. T1 =erster Messzeitpunkt; T2 =zweiter Messzeitpunkt; Ai = zeitlich invariante

Faktorladungsparameter; eim = Messfehlervariable; B = Regressionsparameter; p = Mittelwert; i = Indikator;
m = Messzeitpunkt. Adaptiert nach Geiser (2011) und Kievit et al. (2018).
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Fur die Analysen zur Hypothese 5b habe ich die latenten Differenzvariablen fiir jede der drei
Arten von Kompetenzmaflen (Kompetenztests, Standard-Selbsteinschitzung, Can-Do-Statements)
entsprechend den Ausfithrungen zum Latent-Change-Modell modelliert. Das Strukturgleichungs-
modell ist in Abbildung 33 dargestellt. Um wie auch bei den Can-Do-Statements die Kompetenzen
im Verstehen und im Sprechen der deutschen Sprache einzubeziehen und zwei Indikatoren pro
Messzeitpunkt zur Verfiigung zu haben, damit die Messfehler geschitzt werden kénnen, wurden
als Indikatoren fiir die Standard-Items das Standard-Item zum Verstehen und das Standard-Item
zum Sprechen der deutschen Sprache herangezogen. Fiir die Can-Do-Statements zum Verstehen
und Sprechen wurde der Summenwert als alleiniger Indikator herangezogen. Um den Messfehler
zu modellieren, wurde die Fehlervarianz des Indikators fiir jeden Messzeitpunkt auf die Funktion
dessen Reliabilitit ((1 — a) - SD2) festgelegt (Messzeitpunkt 1: (1-0.765)*2.802 = 0.659; Messzeit-
punkt 2: (1-0.809)*2.742 = 0.524; vgl. Vorgehen in Kapitel 4.5; Kline, 2016). Fiir die Kompetenztes-
tung wurden umskalierte Summenwerte des PPVT-47 und umskalierte Summenwerte der 47 Items
des TROG-D fiir die beiden Messzeitpunkte als Indikatoren herangezogen.® Das Strukturmodell
enthielt alle drei Korrelation zwischen den latenten Differenzvariablen sowie die drei Korrelationen
zwischen den latenten State-Faktoren der verschiedenen Kompetenzmafle zum ersten Messzeit-
punkt. Weiterhin waren Regressionen der latenten Differenzvariablen auf die latenten State-Fakto-
ren zum ersten Messzeitpunkt zugelassen. Fiir die Hypothesenpriifung waren die beiden Korrela-
tionen der latenten Differenzvariablen der Selbsteinschitzungen mit der latenten Differenzvariable

der Kompetenztests relevant, welche in Abbildung 33 durch dickere Pfeile hervorgehoben sind.

’ Der Summenwert des PPVT-4 wurde verwendet, weil keine (gelinkten) WLEs zum PPVT-4 zum zweiten
Messzeitpunkt vorlagen und nur so die Skala zu beiden Messzeitpunkten identisch war und die Differenz
modelliert werden konnte.

8 Die Summenwerte wurden jeweils umskaliert, indem fiir jeden Test der Mittelwert des Summenwerts
zum ersten Messzeitpunkt vom Summenwert subtrahiert wurde und das Ergebnis durch die Standardab-
weichung der Summenwerte zum ersten Messzeitpunkt geteilt wurde. Fiir den ersten Messzeitpunkt
wurde also jeweils eine z-Standardisierung vorgenommen und fiir den zweiten Messzeitpunkt wurden fiir
die Umskalierung der Mittelwert und die Standardabweichung zum ersten Messzeitpunkt verwendet, da-
mit die Skalen zwischen den Messzeitpunkten vergleichbar blieben.
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Abbildung 33. Strukturgleichungsmodell zur Verinderung der Kompetenzmafle iiber die Zeit

el12

€212

€122

€222

0.659

0.524

Standard-ltem
Verstehen
T1

+
Standard-ltem

Sprechen
T1

Standard-ltem
Verstehen

T2

Standard-ltem

Sprechen
T2

Can-Do Summenwert
Verstehen u. Sprechen
T1

Can-Do Summenwert
Verstehen u. Sprechen
T2

Standard-SE
T1

Standard-SE
T2

Differenz
Standard-SE

Can-Do-
Statements
T1

Differenz
Can-Do-
Statements

Differenz
Tests

Can-Do-
Statements

T2

Grammatikversténdnis:
TROG-D Summenwert (umsk.)

Rezeptiver Wortschatz:
PPVT-4 Summenwert (umsk.)

Grammatikverstindnis:
TROG-D Summenwert (umsk.)

Rezeptiver Wortschatz:
PPVT-4 Summenwert (umsk.)

T1 T1 T2 T2
f F f f
el €211 €121 €221

Anmerkungen. Im Modell werden die Veridnderungen der verschiedenen Kompetenzmafe latent modelliert
mithilfe von Latent-Change-Modellen (vgl. Geiser, 2011; Kievit et al., 2018) und zueinander in Beziehung
gesetzt, sodass die hervorgehobenen Zusammenhinge verglichen werden kénnen. Im Modell wurden
weiterhin Kovarianzen zwischen den verschiedenen latenten State-Faktoren zum ersten Messzeitpunkt
zugelassen sowie Regressionen der latenten Differenzvariablen auf die latenten State-Faktoren der anderen
Kompetenzmafe zum ersten Messzeitpunkt. Diese sind aus Griinden der Ubersichtlichkeit in der Abbildung
nicht eingezeichnet. Standard-SE = Standard-Selbsteinschitzung; T1 = erster Messzeitpunkt; T2 = zweiter
Messfehlervariable; Bk =
Regressionsparameter; pmk = Mittelwert; i = Indikator; m = Messzeitpunkt; k = Kompetenzmafd (1 = Tests,
2 = Standard-SE, 3 = Can-Do-Statements); umsk. = umskaliert (PPVT-4: (Summenwert - 89.42)/32.50;
TROG-D: (Summenwert — 33.57)/5.71).

Messzeitpunkt; Aik = zeitlich invariante Faktorladungsparameter; eimk =

Fur die Analysen wurde ein mehrstufiges Vorgehen gewihlt. Zuerst wurde anhand des Mess-
modells, fiir das die latenten Differenzvariablen noch nicht modelliert wurden, die Annahme star-
ker faktorieller Invarianz iiber die Zeit gepriift. Dazu wurden die Restriktionen schrittweise durch
die Gleichsetzung von Parametern iiber die Zeit eingefithrt und die Giite der Modelle jeweils mit-
einander verglichen, um festzustellen, ob auch das Modell mit den Restriktionen zur starken fak-
toriellen Invarianz zu den Daten passt. Zuerst wurde eine konfirmatorische Faktorenanalyse fiir
ein Messmodell konfiguraler Invarianz mit den genannten Indikatoren und State-Faktoren fiir
beide Messzeitpunkte ohne weitere Restriktionen geschitzt. Im nichsten Schritt wurde die Gleich-

heitsrestriktion fiir die Faktorladungen iiber die Zeit eingefiihrt. Damit wurde die schwache


https://33.57)/5.71
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faktorielle Invarianz des Messmodells gepriift. Nach dem Vergleich beider Modelle wurden zur
Priifung der starken faktoriellen Invarianz dartiber hinaus die Intercepts der Indikatoren jeweils
iiber die Zeit gleichgesetzt.” Dieses Modell wurde mit dem Modell schwacher faktorieller Invarianz
verglichen. Das Vorgehen orientiert sich an den Ausfithrungen von Geiser (2011). Weiterhin wur-
den die Korrelationen zwischen Residuen und Parameterschitzer des Messmodells mit den Rest-
riktionen zur starken faktoriellen Invarianz genauer betrachtet. Zuletzt wurde das oben beschrie-
bene und in Abbildung 33 dargestellte Gesamtmodell mit den Restriktionen zur starken faktoriellen
Invarianz und der Modellierung der latenten Differenzvariablen geschitzt. Zur Hypothesenprii-
fung wurden die Effektstirken der standardisierten Parameterschitzer fiir die Kovarianz zwischen
den latenten Differenzvariablen verglichen.

Die Strukturgleichungsmodelle wurden mithilfe des lavaan-Pakets Version 0.6-12 in R Version
4.0.3 (R Core Team, 2020) anhand der Rohdaten geschitzt. Es wurde der ML-Schitzer gewihlt. In
die Analysen gingen die Daten von »n = 704 Fillen ein, die sowohl Teil der Analysestichprobe 1 als
auch der Analysestichprobe 2 waren, fiir die also zu beiden Erhebungszeitpunkten mindestens ein
Deutschkompetenzwert vorlag und eine Antwort auf das Standard-Item zum Verstehen der deut-
schen Sprache, und fiir die weiterhin zu beiden Messzeitpunkten Antworten zu den Can-Do-State-
ments vorlagen. Um Fille mit fehlenden Werten in die Analysen miteinzubeziehen, wurde das
FIML-Schitzverfahren angewendet. Fiir die Modellierung in lavaan habe ich die von Kievit et al.
(2018) online zur Verfiigung gestellten R-Skripte adaptiert. Die Ergebnisse werden im Folgenden
in der Reihenfolge des beschriebenen mehrstufigen Vorgehens berichtet.'”

Tabelle 19 zeigt, dass alle drei Messmodelle mit unterschiedlichen Restriktionen zur Priifung
der Messinvarianz {iber die Zeit sehr gut zu den Daten passen. In Tabelle 20 sind die Ergebnisse
der Modellvergleiche dargestellt. Der x2-Differenzentest zum Vergleich des Modells schwacher fak-
torieller Invarianz mit dem Modell konfiguraler Invarianz fillt signifikant aus. Demnach passt das
Modell konfiguraler Invarianz besser zu den Daten als das Modell mit den Restriktionen zur schwa-
chen faktoriellen Invarianz, bei dem die Faktorladungen der Indikatoren jeweils iiber die Zeit
gleichgesetzt wurden. Auch beim Vergleich der AIC-Werte schneidet das Modell konfiguraler In-
varianz besser ab. Beim Vergleich der BIC-Werte schneiden beide Modelle gleich gut ab, weshalb
nach diesem Modellgiitekriterium tendenziell das sparsamere Modell schwacher faktorieller Inva-
rianz zu bevorzugen wire. Insgesamt sind die Ergebnisse des ersten Modellvergleichs somit nicht

eindeutig. Da der Fit des Modells schwacher faktorieller Invarianz jedoch sehr gut ist und die

% Zur Gleichsetzung der Intercepts der Indikatoren {iber die Zeit wurde jeweils das Intercept des ersten In-
dikators auf 0 fixiert und das Intercept des zweiten Indikators gleichgesetzt. Dabei wurden die Intercepts
der latenten State-Faktoren zu beiden Messzeitpunkten frei geschitzt (Geiser (2011). Im Gesamtmodell wa-
ren die Intercepts der latenten State-Faktoren zum zweiten Messzeitpunkt hingegen auf 0 fixiert, das Inter-
cept der latenten Differenzvariable wurde frei geschitzt.

10 Die R-Skripte, die die Modellspezifikationen in lavaan enthalten, werden auf Anfrage zur Verfiigung ge-
stellt.
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Unterschiede in der Modellgiite zwischen beiden Modellen insgesamt relativ gering sind, ist es
vertretbar, die Restriktion gleicher Faktorladungen der Indikatoren iiber die Zeit fiir weitere Ana-
lysen anzuwenden. Der x2-Differenzentest zum Vergleich des Modells starker faktorieller Invarianz
mit dem Modell schwacher Invarianz fillt ebenfalls signifikant aus. Nach dem x2-Differenzentest
passt das Modell schwacher faktorieller Invarianz besser zu den Daten als das Modell starker fak-
torieller Invarianz, bei dem zusitzlich zu den Faktorladungen auch die Intercepts der Indikatoren
tiber die Zeit gleichgesetzt wurden. Beim Vergleich der AIC-Werte schneidet das Modell schwacher
faktorieller Invarianz ebenfalls etwas besser ab als das Modell starker faktorieller Invarianz. Nach
den BIC-Werten schneidet jedoch das Modell starker faktorieller Invarianz besser ab als das Modell
schwacher faktorieller Invarianz. Da auch das Modell starker faktorieller Invarianz eine als sehr gut
zu bewertende Modellgiite aufweist und zumindest der BIC-Wert das Modell starker faktorieller
Invarianz bevorzugt, ist es vertretbar, die Restriktion gleicher Intercepts der Indikatoren tiber die
Zeit fiir weitere Analysen anzuwenden. Zusammenfassend ist es nach den Modellvergleichen also
nicht eindeutig, ob die Faktoren iiber die Zeit messinvariant sind. Um die weiteren Analysen durch-
fithren zu kénnen, wird die starke faktorielle Invarianz jedoch angenommen, was zumindest durch

die BIC-Werte unterstiitzt wird.

Tabelle 19.  Ausgewihlte Indizes der Modellgiite fiir die Messmodelle mit unterschiedlichen
Restriktionen zur Priiffung der Messinvarianz iiber die Zeit und das Gesamtmodell
der Zusammenhinge zwischen latenten Verdnderungen verschiedener Kompetenz-

mafle
RMSEA
Modell 2 d CFI SRMR
ode X if p (90% KI)
Modelle zur Priifung der Messinvarianz
Modell konfiguraler Invarianz 76.610 22 <.001 981 059 020
g ' ' ' 045, .074] '
Modell schwacher faktorieller .063
11 24 .001 . .02
Invarianz 90.113 <00 977 049, .077] 028
Modell starker faktorieller In- .063
varianz 98.317 26 <.001 974 050, .076] .029
Gesamtmodell
Gesamtmodell 98.317 26 <.001 974 063 029
: : ' 050, .076] :

Tabelle 20.  Vergleiche der Messmodelle mit unterschiedlichen Restriktionen zur Priifung der
Messinvarianz tiber die Zeit

Modell df AIC BIC X2 AX*  Adf  Ap

Modell konfiguraler Invarianz 22 15097.52 15293.46  76.610

Modell schwacher faktorieller Invarianz 24 15 107.02  15293.85 90.113 13.504 2 .001
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Modell df AIC BIC X2 AX*  Adf  Ap

Modell starker faktorieller Invarianz 26 15 111.23 15 288.94 98.317 8.203 2 .017

Unter den Residuen der verschiedenen Indikatoren im Modell starker faktorieller Invarianz
traten keine Korrelationen in problematischer Héhe mit Werten iiber |.10| auf (s. Tabelle D 5 in
Anhang D). In Tabelle 21 sind die Schitzer der unstandardisierten Faktorladungen und Fehlervari-
anzen, deren Standardfehler sowie die standardisierten Faktorladungen und Fehlervarianzen der
Indikatoren im Messmodell mit Restriktionen zur starken faktoriellen Invarianz gelistet. Die Fak-
torladungen sind alle hoch. Die Aufklirung der Varianz der verschiedenen Indikatoren durch die

Faktoren liegt im Bereich von R2 = .56 bis R2 = .86.

Tabelle 21.  ML-Schitzer der Faktorladungen und Fehlervarianzen im Messmodell mit
Restriktionen zur starken faktoriellen Invarianz

Faktorladungen Fehlervarianzen

Unstandardisiert  Standardisiert = Unstandardisiert  Standardisiert

Indikator Schitzer SE Schitzer Schitzer SE Schitzer
Tests T1
Rezeptiver Wortschatz: PPVT-4 T1 1.00 - .84 0.30 0.03 .29
Grammatikverstandnis: TROG-D T1 0.96 0.03 .84 0.28 0.03 .29
Tests T2
Rezeptiver Wortschatz: PPVT-4 T2 1.00 - .86 0.26 0.03 .26
Grammatikverstiandnis: TROG-D T2 0.96 0.03 .85 0.27 0.03 .28

Standard-SE T1
Standard-Item Verstehen T1 1.00 - .93 0.06 0.02 14
Standard-Item Sprechen T1 0.98 0.05 .87 0.11 0.02 .25
Standard-SE T2
Standard-ltem Verstehen T2 1.00 - .79 0.12 0.01 .37
Standard-ltem Sprechen T2 0.98 0.05 75 0.15 0.01 44

Can-Do-Statements T1

Can-Do-Statements T1 1.00 - .87 0.66 - .24

Can-Do-Statements T2

Can-Do-Statements T2 1.00 - .90 0.52 - .19

Anmerkungen. T1 = erster Messzeitpunkt; T2 = zweiter Messzeitpunkt; Standard-SE = Standard-Selbstein-

schitzung.
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Die Schitzer der Faktorvarianzen und -kovarianzen fiir das Messmodell sind in Tabelle 22 ge-
listet. Der Schitzer der Korrelation zwischen den Faktoren der Kompetenztests zu den beiden
Messzeitpunkten ist mit .83 sehr hoch, wihrend die Schitzer der Korrelationen zwischen den Fak-
toren der Standard-Selbsteinschitzungen zu beiden Messzeitpunkten (.37) und zwischen den Can-
Do-Statements zu beiden Messzeitpunkten nur moderat ausfallen (.22). Dies spricht dafiir, dass
die Rangfolge der Teilnehmenden bei den Kompetenztests tiber die Zeit deutlich stabiler war als
bei den beiden Arten von Selbsteinschitzungen. Die Korrelationen zwischen den unterschiedli-
chen Maflen der Sprachkompetenz zu gleichen Messzeitpunkten liegen in einem moderaten bis
hohen Bereich von .32 bis .46. Dies spricht dafiir, dass die unterschiedlichen Kompetenzmafe
nicht genau dasselbe gemessen haben, sondern neben der Deutschkompetenz von unterschiedli-

chen Faktoren beeinflusst wurden, wie die Analysen der vorherigen Kapitel bereits gezeigt haben.

Tabelle 22. ML-Schitzer der Faktorvarianzen und Faktorkovarianzen im Messmodell mit Rest-
riktionen zur starken faktoriellen Invarianz

Unstandardisiert Standardisiert
Faktor(en) Schitzer SE Schitzer
Faktorvarianzen
Tests T1 0.73 0.06 1.00
Tests T2 0.76 0.06 1.00
Standard-SE T1 0.34 0.02 1.00
Standard-SE T2 0.20 0.02 1.00
Can-Do-Statements T1 2.14 0.15 1.00
Can-Do Statements T2 2.21 0.15 1.00

Faktorkovarianzen

Tests T1 <> Tests T2 0.62 0.05 .83
Tests T1 <> Standard-SE T1 0.19 0.02 .38
Tests T1 < Standard-SE T2 0.18 0.02 46
Tests T1 <> Can-Do-Statements T1 0.45 0.06 .36
Tests T1 <> Can-Do-Statements T2 0.47 0.06 .37
Tests T2 < Standard-SE T1 0.15 0.02 .29
Tests T2 < Standard-SE T2 0.18 0.02 46
Tests T2 <> Can-Do-Statements T1 0.46 0.06 .36
Tests T2 <> Can-Do-Statements T2 0.60 0.06 46
Standard-SE T1 < Standard-SE T2 0.10 0.01 .37

Standard-SE T1 < Can-Do-Statements T1 0.27 0.04 .32
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Unstandardisiert Standardisiert
Faktor(en) Schitzer SE Schitzer
Standard-SE T1 < Can-Do-Statements T2 0.12 0.04 14
Standard-SE T2 < Can-Do-Statements T1 0.19 0.03 .29
Standard-SE T2 < Can-Do-Statements T2 0.27 0.03 40
Can-Do-Statements T1 <> Can-Do-Statements T2 0.47 0.11 22

Anmerkungen. T1 = erster Messzeitpunkt; T2 = zweiter Messzeitpunkt; Standard-SE = Standard-Selbstein-

schitzung.

Als nichstes beschreibe ich die Ergebnisse der Schitzung des Gesamtmodells mit den Rest-
riktionen zur starken faktoriellen Invarianz tiber die Zeit und der Modellierung der latenten Diffe-
renzvariablen. Da es sich bei dem Gesamtmodell mit der Modellierung der latenten Differenzvari-
ablen nur um Reparametrisierungen des Messmodells mit den Restriktionen zur starken faktori-
ellen Invarianz handelt, ist der Fit der Modelle identisch (Geiser, 2011). Somit sprechen die in Ta-
belle 19 berichteten Modellgiiteindizes auch hier fiir eine sehr gute Passung zwischen Modell und
Daten. Auch die in Tabelle D 6 in Anhang D enthaltenen Korrelationen zwischen den Residuen
sind sehr gering und damit als unproblematisch zu werten.

Die Faktorladungen der Indikatoren der verschiedenen Kompetenzmafle unterscheiden sich
ebenfalls nicht zwischen dem Messmodell und dem Gesamtmodell und sind daher bereits in Ta-
belle 21 enthalten. Auch die Varianzaufkldrung der manifesten Indikatoren durch die latenten State-
Faktoren lag identisch zum Messmodell im Bereich von R2=.56 bis R2 =.86. Im Gesamtmodell
wurden zusitzlich die latenten State-Faktoren zum zweiten Messzeitpunkt jeweils als Indikator der
entsprechenden latenten Differenzvariablen modelliert. Die unstandardisierten Parameterschitzer

waren jeweils auf 1 fixiert, die standardisierten Schitzer betrugen Ajfdndardisiert _q 5y

jstandardisiert _ 1 37 yypnd jftandardisiert . —1.24. Die Varianzaufklirung der latenten State-Fak-
toren zum zweiten Messzeitpunkt lag entsprechend der Modellspezifikation jeweils bei R2 = 1.00.

Schitzer fiir die Parameter des strukturellen Teils des Gesamtmodells sind in Tabelle 23 ent-
halten. Fiir die Hypothesenpriifung ist der Vergleich der standardisierten Schitzer der Zusammen-
hinge zwischen den latenten Differenzvariablen der beiden subjektiven Kompetenzmafie mit der
latenten Differenzvariablen der Kompetenztests relevant. Mit einem geschitzten standardisierten
Wert von .29 war der Zusammenhang zwischen der latenten Differenzvariable der Can-Do-State-
ments mit der latenten Differenzvariable der Kompetenztests hoher als der Zusammenhang der
latenten Differenzvariable der Standard-Selbsteinschitzung mit der latenten Differenzvariable der
Kompetenztests, welcher auf einen standardisierten Wert von .17 geschitzt wurde. Die latent mo-

dellierten Differenzen der Can-Do-Statements hingen demnach stirker mit den latent modellierten

Differenzen der Kompetenztests zusammen als die latent modellierten Differenzen der Standard-
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Vergleich verschiedener Items

Selbsteinschitzungen. Dieser Befund unterstiitzt Hypothese 5b, wonach die Can-Do-Statements

Verinderungen der Kompetenzen besser abbilden als die Standard-Selbsteinschitzungen, gemes-

sen an den Kompetenztests als Kriterium.

Tabelle 23.  ML-Schitzer fiir die Faktorvarianzen, direkte Effekte zwischen Faktoren und Faktor-
kovarianzen im Gesamtmodell der Zusammenhinge zwischen latenten Verinde-
rungen verschiedener Kompetenzmafle

Unstandardisiert Standardisiert
Faktor(en) Schitzer SE Schitzer
Faktorvarianzen

Tests T2 0.00 .00
Differenz Tests 0.23 0.03 91
Tests T1 0.73 0.06 1.00
Standard-SE T2 0.00 .00
Differenz Standard-SE 0.15 0.01 42
Standard-SE T1 0.34 0.02 1.00
Can-Do-Statements T2 0.00 .00
Differenz Can-Do-Statements 1.89 0.13 .55
Can-Do-Statements T1 2.14 0.15 1.00

Direkte Effekte der Faktoren zu Messzeitpunkt 1 auf Faktoren zu Messzeitpunkt 2 oder Differenzvariablen

Tests T1 — Tests T2 1.00 0.98
Tests T1 — Differenz Tests -0.16 0.05 -.27
Standard-SE T1 — Standard-SE T2 1.00 1.31
Standard-SE T1 — Differenz Standard-SE -0.84 0.04 -84
Can-Do-Statements T1 — Can-Do-Statements T2 1.00 0.98
;Zr:‘-zo-Statements T1 — Differenz Can-Do-State- 0.90 0.05 -7
Standard-SE T1 — Differenz Tests -0.08 0.06 -.10
Can-Do-Statements T1 — Differenz Tests 0.05 0.02 15
Tests T1 — Differenz Standard-SE 0.18 0.03 .26
Can-Do-Statements T1 — Differenz Standard-SE 0.03 0.02 .08
Tests T1 — Differenz Can-Do-Statements 0.60 0.09 28
Standard-SE T1 — Differenz Can-Do-Statements -0.05 0.12 -.02
Kovarianzen zwischen Faktoren zu Messzeitpunkt 1 oder zwischen Differenzvariablen
Tests T1 <> Standard-SE T1 0.19 0.02 .38
Tests T1 <> Can-Do-Statements T1 0.45 0.06 .36
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Unstandardisiert

Standardisiert

Faktor(en) Schitzer SE Schitzer
Standard-SE T1 < Can-Do-Statements T1 0.27 0.04 .32
Differenz Tests <> Differenz Standard-SE 0.03 0.01 a7
Differenz Tests <> Differenz Can-Do-Statements 0.19 0.04 .29
Differenz Standard-SE < Differenz Can-Do-State- 0.15 0.03 28

ments

Anmerkungen. T1 = erster Messzeitpunkt; T2 = zweiter Messzeitpunkt; Standard-SE = Standard-Selbstein-

schitzung.
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5 Diskussion

Gegenstand dieser Arbeit sind die Selbsteinschitzungen von sprachlichen Kompetenzen im
Deutschen jugendlicher Fliichtlinge. Es wurde untersucht, wie genau die jugendlichen Fliichtlinge
ihre Deutschkompetenzen einschitzen, wobei nicht nur die Korrelation zwischen Selbsteinschit-
zungen und objektiven Kompetenzmaflen analysiert wurde, sondern auch das Ausmaf der allge-
meinen Verzerrung und inwiefern die Selbsteinschitzungen die Variation der tatsdchlichen Kom-
petenz abbilden kénnen. Zudem wurden Faktoren identifiziert, die die Selbsteinschitzungen sys-
tematisch beeinflussen, unabhingig von der tatsichlichen Deutschkompetenz, die mit den Selbst-
einschitzungen erfasst werden soll. Zuletzt wurden verschiedene Arten von Selbsteinschitzungs-
items miteinander verglichen und gepriift, ob allgemein formulierte Selbsteinschitzungsitems
oder spezifischere, auf konkrete Situationen bezogene Items die Verinderung von Deutschkompe-
tenzen zwischen zwei Messzeitpunkten besser erfassen kénnen.

Im Folgenden werden zunichst die Ergebnisse der Genauigkeit der Selbsteinschitzungen (s.
Kapitel 5.1), der Faktoren, die die Selbsteinschitzungen beeinflussen (s. Kapitel 5.2) und des Ver-
gleichs der verschiedenen Selbsteinschitzungsitems (s. Kapitel 5.3) jeweils einzeln zusammenge-
fasst und diskutiert und es wird auf spezifische Implikationen und Limitationen eingegangen. An-
schliefend werden in Kapitel 5.4 allgemeine Limitationen, die sich auf mehrere Analysen bezie-
hen, diskutiert. Darauthin wird in Kapitel 5.5 darauf eingegangen, welche Konsequenzen die Mes-
sung von Sprachkompetenzen mittels Selbsteinschitzungen mit sich bringen und wie die Genau-
igkeit von Selbsteinschitzungen optimiert werden koénnte. Die Diskussion endet mit einem Fazit

(s. Kapitel 5.6).

5.1 Genauigkeit der Selbsteinschitzungen

Da Selbsteinschitzungen eine ckonomischere Moglichkeit darstellen, deutsche Sprachkompe-
tenzen jugendlicher Fliichtlinge zu erfassen, als Deutschkompetenztests, war es ein Ziel dieser
Arbeit, die Genauigkeit der Selbsteinschitzungen und deren Eignung als Sprachkompetenzmaf}
zu analysieren. Dazu wurde zum einen analysiert, wie gut die Selbsteinschitzungen zwischen den
Teilnehmenden hinsichtlich ihrer Deutschkompetenz diskriminieren. Es hat sich gezeigt, dass die
Diskrimination der Kompetenzen anhand der Selbsteinschitzungen besser ist, als es in Hypo-
these 1a vorhergesagt wurde. Die Zusammenhinge zwischen den Selbsteinschitzungen und ob-
jektiven Kompetenzmaflen wiesen eine mittlere Effektstirke auf, vorhergesagt wurde eine kleine
Effektstirke. Die Korrelationen mittlerer Effektstirke zwischen Selbsteinschitzungen und Kompe-

tenztests bedeuten dennoch, dass nur ein sehr geringer Anteil der Varianz der
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Selbsteinschitzungen durch die tatsichlichen Kompetenzen erklirt werden kann und die Selbst-
einschitzungen kein konvergent valides Mafs der Sprachkompetenz darstellen und diese nur relativ
ungenau erfassen koénnen.

Da nur ein kleiner Teil der Varianz durch die tatsichliche Kompetenz erklirt werden kann,
wird ein grofler Anteil der Varianz der Selbsteinschitzungen durch verschiedene mehr oder weni-
ger systematische Fehlerquellen beeinflusst. Mogliche Ursachen fiir Ungenauigkeiten bei der
Selbsteinschidtzung wurden in Kapitel 1 zum theoretischen und empirischen Hintergrund heraus-
gearbeitet: Ungenauigkeiten kénnen sowohl im Prozess der Urteilsbildung als auch bei der Beant-
wortung der Selbsteinschitzungsfragen entstehen. In der Terminologie des RAM (Funder, 1995)
beschrieben ist, wie in Abschnitt 2.1.1 argumentiert, davon auszugehen, dass den jugendlichen
Fliichtlingen geniigend relevante Informationen zu ihrer Deutschkompetenz zur Verfiigung ste-
hen. Es ist wahrscheinlich, dass es im Prozess der Urteilsbildung zur deutschen Sprachkompetenz
insbesondere auf der letzten Stufe (Utilization) zu Ungenauigkeiten kommt, weil die Informatio-
nen teilweise nicht richtig interpretiert und verarbeitet werden. Dazu gehort, dass unterschiedliche
internale und externale Referenzrahmen die Selbsteinschitzungen unterschiedlich beeinflussen
(s. Abschnitt 1.2.4 und Abschnitt 1.2.5), und dass Personen unterschiedlich stark zum Self-Enhan-
cement neigen (s. Kapitel 1.3).

Eine weitere Ursache der Ungenauigkeit stellt der nicht im RAM enthaltene Schritt der Aus-
wahl einer passenden Antwortkategorie dar. Fiir diesen letzten Schritt ist insbesondere relevant, ob
die Teilnehmenden sowohl die Frage als auch die Antwortskala einheitlich interpretieren und darin
mit den Forschenden iibereinstimmen (Krosnick & Presser, 2010; vgl. Abschnitt 1.7.2). Trotz der
Vorgabe der Dimensionen Verstehen und Sprechen ist der Kompetenzbereich bei den Standard-,
den Schieberegler- und den Vergleich-Items nicht eindeutig definiert und Teilnehmende kénnen
ihre Einschitzung auf unterschiedliche Bereiche fokussiert haben, wie z.B. Wortschatz oder Gram-
matik, was die Vergleichbarkeit der Einschitzungen beeintrachtigt (z.B. Dunning et al., 1989; vgl.
Abschnitt 1.3.1).

Dariiber hinaus ist insbesondere fiir subjektive Skalen wie die Standard- oder Schieberegler-
Items nicht gegeben, dass die Teilnehmenden die Antwortskalen einheitlich interpretieren, denn
die Items geben keine Referenz dafiir vor, was es z.B. bedeutet, sehr gut Deutsch zu sprechen.
Nach dem Shifting-Standards-Modell gehen Urteilende davon aus, dass die Punkte der Ratingskala
die Verteilung der Gruppe wiedergeben, der die zu beurteilende Person angehort (z.B. Biernat,
2005; vgl. Abschnitt 1.2.4). Nach dem BFLPE beeinflusst das Kompetenzniveau in der direkten
Umwelt einer Person die Selbsteinschitzungen von Kompetenzen (Marsh, 1987; vgl. Abschnitt
1.2.4; Marsh & Parker, 1984). Das direkte Umfeld, aus dem die Teilnehmenden ihre Vergleichsin-
formationen beziehen konnen, ist jedoch immer nur eine sehr kleine selektive Stichprobe, die sich

zwischen Teilnehmenden unterscheidet, da diese individuell fiir die Teilnahme an der Studie
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ausgewdhlt wurden und in der Regel keine gemeinsame direkte Umwelt miteinander teilen. Das
bedeutet, dass die Teilnehmenden die Punkte der subjektiven Ratingskalen unterschiedlich inter-
pretieren und die Interpretation nur selten dem entsprechen kann, was in dieser Arbeit als genaue
Selbsteinschitzung definiert wurde. Die Definition genauer Selbsteinschitzungen wurde in dieser
Arbeit aus den Informationen zu den Deutschkompetenzen grofier reprisentativer Stichproben
abgeleitet (vgl. Abschnitt 3.3.2.3), welche den Teilnehmenden fiir ihre Skaleninterpretation hinge-
gen nicht zur Verfiigung standen. Fiir die Vergleich-Items wurde zwar eine Referenzgruppe vor-
gegeben, diese scheint jedoch keine angemessene Vergleichsgruppe zu sein, wie in Kapitel 5.3 dis-
kutiert wird. Die Can-Do-Statements beziehen sich auf spezifischere Situationen und stellen objek-
tivere Items dar, werden aber wahrscheinlich trotzdem unterschiedlich interpretiert. Die uneinheit-
liche Interpretation der Selbsteinschitzungsitems und deren Antwortskalen stellt also eine Ursa-
che fiir die Ungenauigkeit der Selbsteinschitzungen dar.

Weiterhin kann auch das junge Alter der Teilnehmenden dazu beigetragen haben, dass keine
hohe Validitit der Selbsteinschitzungen erreicht wurde. Bei Personen im mittleren Jugendalter ist
das Selbstbild insgesamt noch nicht gefestigt (vgl. Harter, 2012; vgl. Kapitel 1.4) und in der Folge
miissen Selbsteinschitzungen hiufiger ad hoc gebildet werden. Dieser Prozess wird von der aktu-
ellen Zuginglichkeit von Informationen beeinflusst und ist damit ungenau (vgl. Strack & Martin,
1987; vgl. Abschnitt 1.7.1). Diese Annahme wird dadurch untermauert, dass die Selbsteinschitzun-
gen in der siebten Erhebungswelle, in der die Jugendlichen durchschnittlich das hohere Jugendal-
ter erreicht haben, tendenziell starker mit den objektiven Kompetenzmafien korrelierten als in der
ersten Erhebungswelle. Auflerdem waren die Korrelationen der Selbsteinschitzungen mit den ob-
jektiven Maflen in der ersten Erhebungswelle dhnlich hoch wie die der sich ebenfalls im mittleren
Jugendalter befindenden Neuntkldsslerinnen und Neuntkldssler mit Migrationshintergrund im
NEPS, welche auch mit den Standard-Items befragt wurden (Edele et al., 2015). Das junge Alter der
Teilnehmenden und das damit einhergehende noch nicht gefestigte Selbstbild kénnen dazu beige-
tragen haben, dass die Selbsteinschitzungen kurzfristig vorgenommen wurden und deshalb unge-
nauer waren, als es bei Stichproben mit erwachsenen Teilnehmenden oft der Fall ist (z.B. Edele et
al., 2015; vgl. Kapitel 1.9).

Fiir die Wahl der Kriteriumsmafie wird angenommen, dass diese die Korrelationen giinstig
beeinflusst haben. Die Passung zwischen selbsteingeschitzter und getesteter Kompetenz ist in die-
ser Arbeit fiir die Verstehen-Items sehr gut und sowohl das Grammatikverstindnis als auch der
Wortschatz wurden mit etablierten Kompetenztests hoher Qualitit gemessen. Obwohl auch die
Ergebnisse von Kompetenztests immer Messfehlern unterliegen, ist davon auszugehen, dass Mess-
fehler die Korrelationen nicht stirker beeintrichtigt haben, als es in anderen Studien der Fall ist,

in denen die Korrelationen teilweise sehr hoch sind (vgl. Kapitel 1.9).
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Zusammenfassend waren die Korrelationen der Selbsteinschitzungen mit den Kompetenz-
tests hoher als erwartet, aber im Sinne der konvergenten Validitidt dennoch als niedrig zu bewerten.
Die niedrige Validitit wird damit erklirt, dass die im RAM beschriebene Urteilsbildung mit Ver-
zerrungen einhergeht und dass uneinheitliche Interpretationen von Selbsteinschitzungsfragen
und Antwortskalen die Vergleichbarkeit der Selbsteinschatzungen beeintrachtigen. Als Besonder-
heit der untersuchten Gruppe hat sich wahrscheinlich das junge Alter negativ auf die Genauigkeit

der Selbsteinschitzungen ausgewirkt.

Um die Genauigkeit der Selbsteinschitzungen zu beurteilen, habe ich neben den Korrelatio-
nen zwischen Selbsteinschitzungen und Deutschkompetenztests auch untersucht, inwiefern die
Teilnehmenden ihre Deutschkompetenzen im Durchschnitt {iber- oder unterschitzen. Insgesamt
gibt es deutliche Hinweise, dass die jugendlichen Fliichtlinge ihre sprachlichen Kompetenzen im
Deutschen im Durchschnitt iiberschitzen, womit Hypothese 1b bestitigt wurde.

Dass die Teilnehmenden ihre sprachliche Kompetenz im Deutschen durchschnittlich tiber-
schitzen, ist nach den Ausfithrungen in Kapitel 1 und Abschnitt 2.1.2 auf die allgemeine Neigung
zum Self-Enhancement zuriickzufithren, welche durch verschiedene Faktoren begiinstigt wird.
Dazu gehort, dass deutsche Sprachkompetenzen wichtig fiir die in Deutschland lebenden jugend-
lichen Fliichtlinge sind und entsprechend dem Self-Centrality-Breeds-Self-Enhancement-Prinzip
die Einschitzung von personlich wichtigen Kompetenzen besonders durch das Self-Enhancement-
Motiv beeinflusst wird (Gebauer et al., 2013; Sedikides & Alicke, 2019; vgl. Abschnitt 1.3.1). Wei-
terhin wird das Self-Enhancement begiinstigt, weil die Kompetenz verschiedene Kompetenzberei-
che umfasst und Interpretationsspielraum lasst (Dunning et al., 1989) und weil die Teilnehmenden
keine Konsequenzen im Zusammenhang mit der Genauigkeit ihrer Einschitzung zu erwarten hat-
ten (Sedikides et al., 2002; vgl. Abschnitt 1.3.3). Zudem waren die Teilnehmenden durch die lange
Befragungssituation kognitiver Belastung ausgesetzt, was eine heuristische Beantwortung der
Selbsteinschitzungen mit Neigung zum Self-Enhancement begiinstigt (z.B. Alicke et al., 1995; vgl.
Abschnitt 1.3.1.4 und Abschnitt 1.3.2).

Hinsichtlich des kulturellen Einflusses auf die Selbsteinschitzungen hat sich bestitigt, dass
die Teilnehmenden nicht zu einem rein interdependenten Selbstbild mit Hang zur Bescheidenheit
neigen, sondern dass die jugendlichen Gefliichteten trotz ihrer Herkunft aus Lindern mit eher
kollektivistischer Kultur zum Self-Enhancement neigen. Das kénnte bedeuten, dass entweder die
Neigung zum Self-Enhancement entgegen der Ausfithrungen in Kapitel 1.5 auch in den Her-
kunftslaindern der Teilnehmenden insgesamt verbreitet ist, oder dass die Jugendlichen durch ihren
Aufenthalt in Deutschland eine individualistische Prigung erfahren haben und deshalb so stark

zum Self-Enhancement neigen.
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Neben den genannten vorrangig motivationalen Faktoren, die die Selbstiiberschitzung be-
giinstigt haben, ist auch davon auszugehen, dass Teilnehmende, wie im Dunning-Kruger-Effekt
beschrieben, eigene Fehler aufgrund mangelnder Fahigkeiten nicht immer erkennen kénnen und
ihre Kompetenzen deshalb tiberschitzen (Kruger & Dunning, 1999; vgl. Abschnitt 1.6.2.1).

Ein weiterer Faktor, der bereits als Grund fiir die Ungenauigkeit der Selbsteinschitzungen
diskutiert wurde und der auch die gefundene durchschnittliche Uberschitzung begiinstigt haben
konnte, ist dass die Teilnehmenden die Skalenpunkte moglicherweise anders interpretiert haben,
als die in dieser Arbeit getroffenen Annahmen fiir die Definition einer genauen Selbsteinschitzung
intendieren. Fiir die Standard-Items und die Schieberegler-Items wurde angenommen, dass die
Skala die Verteilung der jugendlichen Fliichtlinge der hier betrachteten Stichprobe darstellt und
eine im Vergleich zu dieser Gruppe durchschnittliche Leistung bei den Standard-Items der Mitte
zwischen den Kategorien eher gut und eher schlecht entspricht, und bei den Schieberegler-Items der
Mitte der Skala (vgl. Abschnitt 3.3.2.3 und Abschnitt 4.4.2). Womdglich vergleichen sich die ju-
gendlichen Fliichtlinge jedoch nicht nur mit anderen jugendlichen Fliichtlingen, sondern z.B. auch
mit ihren Eltern. Da die Jugendlichen iiber ihren Schulbesuch regelmifiig Kontakt zur deutschen
Sprache haben, was auf die Eltern wahrscheinlich nicht immer in demselben Ausmafs zutrifft, ist
anzunehmen, dass dieser Vergleich hiufig positiv ausfillt und die positiven Einschitzungen somit
zusitzlich erkliren konnte. Tatsdchlich haben gefliichtete Personen im Erwachsenenalter in der
IAB-BAMF-SOEP-Befragung von Gefliichteten, die zwischen 2013 und 2016 nach Deutschland ge-
kommen sind und zum Zeitpunkt der Befragung im Jahr 2019 mehrheitlich seit vier Jahren in
Deutschland lebten, ihre Deutschkompetenzen niedriger selbsteingeschitzt als die Jugendlichen
der ReGES-Stichprobe (Niehues et al., 2021). In der IAB-BAMF-SOEP-Befragung von Gefliichteten
gaben 13% der Stichprobe sehr gute Deutschkenntnisse an, 34% gaben gute Deutschkenntnisse
an, 35% wihlten die Kategorie es geht und 18% wihlten die Kategorien eher schlecht oder gar nicht.
Auch die Erwachsenen haben jedoch iiberwiegend positive Kategorien gewihlt, was unter der An-
nahme, dass die Skala der Verteilung der jeweiligen Gesamtstichprobe entsprechen sollte, ebenfalls
auf eine Uberschitzung hindeutet, jedoch war dies bei den Erwachsenen in einem geringeren Aus-
mafl der Fall als bei den Jugendlichen. Geht man also davon aus, dass die Jugendlichen tatsichlich
iiber bessere Deutschkompetenzen verfiigen als die Erwachsenen, wiirde dies dafiirsprechen, dass
die hohen Selbstiiberschitzungen der Jugendlichen neben der bei beiden Gruppen gefundenen
Tendenz zum Self-Enhancement auch darauf zuriickzufithren sind, dass die Teilnehmenden nicht
nur die eigene Stichprobe als Vergleichsgruppe heranziehen, sondern auch Personen aus anderen
Altersgruppen.

Zusammenfassend haben die jugendlichen Fliichtlinge ihre Deutschkompetenzen erwar-
tungsgemafl im Durchschnitt tiberschitzt, was auf die Neigung zum Self-Enhancement, auf den

Dunning-Kruger-Effekt sowie auf die Interpretation der Antwortskala durch die Teilnehmenden
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zuriickzufiihren ist. Eine dem Self-Enhancement entgegengesetzte Bescheidenheit bei der Beant-
wortung der Selbsteinschitzungen, wie sie in kollektivistisch gepriagten Kulturen hiufig gefunden

wurde, haben die jugendlichen Fliichtlinge nicht gezeigt.

Als letzte Komponente der Genauigkeit der Selbsteinschitzungen wurde die Variation der
Selbsteinschitzungen mit der Variation der tatsichlichen Kompetenz verglichen. Es hat sich ge-
zeigt, dass die Selbsteinschitzungen die Variation der Kompetenzen nicht angemessen abbilden,
was Hypothese 1c bestitigt. Die Variation der Selbsteinschitzungen mit fiinf- bis elfstufiger Ant-
wortskala ist geringer als die Variation der objektiven Kompetenzmafle. Zunichst ist dies darauf
zurtickzufiihren, dass die Anzahl der Kategorien der Selbsteinschitzungen deutlich geringer ist als
die Anzahl der Items der Kompetenztests, die zu einem Summenwert verrechnet werden. Da
Sprachkompetenzen ein sehr breites Kontinuum umfassen, von Personen ohne jegliche Kennt-
nisse bis hin zu einem sehr guten muttersprachlichen Niveau, scheint eine Skala mit nur funf
Kategorien sehr knapp zu sein, um die Variation angemessen zu erfassen.

Tatsdchlich hat sich zumindest bei den Standard-Items ein Deckeneffekt gezeigt, was bedeutet,
dass den Teilnehmenden eine noch bessere Kategorie gefehlt hat, um zwischen den Personen im
oberen Leistungsbereich zu differenzieren. Dariiber hinaus wird die Variation der Selbsteinschit-
zungen eingeschrankt, weil die Teilnehmenden die wenigen positiven Kategorien bevorzugt wih-
len und sich die Selbsteinschitzungen somit auf noch weniger Kategorien verteilen. Wurden mehr
Kategorien angeboten, wie bei den Schieberegler-Items, verteilten sich die Antworten auch auf
mehr Kategorien, konzentrierten sich aber auch hier auf die obere Hilfte der Skala. Demnach gibt
es kaum Teilnehmende, deren Kompetenz laut Selbsteinschitzung im sehr schlechten Bereich
liegt, was je nach Definition einer sehr schlechten Kompetenz nicht der tatsichlichen Kompetenz-
verteilung entspricht. Es ist weiterhin moglich, dass die angebotenen Antwortkategorien den mitt-
leren Kompetenzbereich nicht angemessen wiedergeben und die Teilnehmenden z.B. bei den Stan-
dard-Items eine mittlere Kategorie vermissen und sich schwertun, sich zwischen den Kategorien
eher schlecht und eher gut zu entscheiden. Das heifdt auch im mittleren Bereich wird die Variation
der Kompetenzen durch die Selbsteinschitzungen nicht angemessen erfasst. Der Summenwert
der Can-Do-Statements hat eine etwas grofiere Variationsbreite als die Standard- und die Vergleich-
Items. Aber auch hier kann die tatsichliche Variation der Kompetenzen nicht angemessen abge-
bildet werden. Da ein Grofteil der Items in der Stichprobe von sehr vielen Personen gewihlt wurde
und somit eine geringe Schwierigkeit aufwies, gab es auch hier einen deutlichen Deckeneffekt.

Zusammenfassend ist die Variation der Selbsteinschitzungen deutlich geringer als die der tat-
sdchlich zugrundeliegenden Kompetenz, was auf die geringe Anzahl an Antwortkategorien zuriick-
zuftihren ist und darauf, dass die Teilnehmenden nur einen Teil der verfiigbaren Antwortkatego-

rien fiir ihre Selbsteinschitzungen genutzt haben.



Diskussion 165

5.2 Einflussfaktoren der Selbsteinschitzungen

Damit Auswirkungen der Verwendung von Selbsteinschitzungen als Deutschkompetenzmaf
eingeschitzt werden kénnen, wurden zudem Einflussfaktoren von Selbsteinschitzungen identifi-
ziert. In den hier durchgefiihrten Analysen wurden die méglichen Einflussfaktoren gemeinsam in
ein Strukturgleichungsmodell aufgenommen, mit dem Ziel, die systematische Varianz der Selbst-
einschitzungen zu erkliren. So konnte unter Kontrolle der jeweils anderen Einflussfaktoren ge-
zeigt werden, wie sich die Einflussfaktoren jeweils auf die Selbsteinschitzungen auswirken. Die
Ergebnisse haben gezeigt, dass neben der zugrundeliegenden Kompetenz nicht nur unsystemati-
sche Messfehler die Varianz der Selbsteinschitzungen erkliren, sondern bestimmte Faktoren die
Selbsteinschitzungen systematisch beeinflussen. Zum einen haben Personen mit héheren Fihig-
keiten zum schlussfolgernden Denken ihre Deutschkompetenzen erwartungsgemaifl niedriger ein-
geschitzt als Personen mit niedrigeren Fihigkeiten zum schlussfolgernden Denken unter Kon-
trolle der objektiv gemessenen Kompetenz (s. Hypothese 2c). Weiterhin haben Teilnehmende, die
mehr Engagement beim Deutschlernen gezeigt haben, ihre Deutschkompetenzen erwartungsge-
mifl hoher eingeschitzt als Personen, die weniger Engagement beim Deutschlernen gezeigt ha-
ben, unter Kontrolle der objektiv gemessenen Kompetenz (s. Hypothese 2b). Fiir die schulische
Leistung in Mathematik (s. Hypothese 2a) und die Teilnahme an einem Deutschkurs (s. Hypo-
these 2d) und Deutschtest (s. Hypothese 2e) konnte kein Effekt in die erwartete Richtung auf die
Selbsteinschitzung der Deutschkompetenz gefunden werden.

Wie in Kapitel 2.2 erldutert, sind die mit héheren Fihigkeiten zum schlussfolgernden Denken
einhergehenden niedrigeren Selbsteinschitzungen vermutlich darauf zuriickzufithren, dass die
komplexen Anforderungen des Urteilsprozesses mithilfe von hoheren Fahigkeiten zum schlussfol-
gernden Denken besser gemeistert werden kénnen und dadurch das Ausmaf der Uberschitzung
reduziert wird. Das unterstiitzt die Annahme des RAMs, dass bestimmte Fahigkeiten urteilender
Personen, und zwar insbesondere kognitive Fihigkeiten, einen Moderator der Urteilsgenauigkeit
darstellen (z.B. Funder, 1999; vgl. Abschnitt 1.6.2.1).

Dass Personen, die mehr Engagement beim Deutschlernen gezeigt haben, ihre Deutschkom-
petenzen hoher einschitzen als Personen, die weniger Engagement beim Deutschlernen gezeigt
haben, unterstiitzt die Argumentation in Kapitel 2.2, dass denjenigen Personen, die mehr Engage-
ment zeigen, die sprachlichen Kompetenzen im Deutschen auch personlich wichtiger sind und
nach dem Self-Centrality-Breeds-Self-Enhancement-Prinzip diese Personen ihre Deutschkompe-
tenzen stirker tiberschitzen (z.B. Gebauer et al., 2013; vgl. Abschnitt 1.3.1). Die gefundene Effekt-

stirke ist jedoch gering, moglicherweise weil die sprachlichen Kompetenzen im Deutschen den
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meisten Teilnehmenden sehr wichtig sind und die individuelle Varianz sich dariiber hinaus nur
noch geringfiigig auf die Selbsteinschitzungen auswirkt.

Dass die Leistung in Mathematik nicht den aufgrund des I/E-Modells erwarteten negativen
Effekt (vgl. Kapitel 2.2 und Abschnitt 1.2.5) auf die Selbsteinschitzungen hatte, konnte auf ver-
schiedene Griinde zuriickzufithren sein. Zum einen kénnten die herangezogenen Selbstberichte
der Mathematiknoten ungenau sein, da die Noten in der Befragungssituation moglicherweise
falsch erinnert wurden (vgl. Abschnitt 3.3.3). Auch bei den Angaben der Lehrerinnen und Lehrer
ist dies moglich, wobei hier eher davon ausgegangen werden kann, dass die Lehrerinnen und Leh-
rer beim Ausfiillen des Papierfragebogens die Noten der Schiilerinnen und Schiiler nachgeschaut
und dann genau beantwortet haben. Fraglich ist dariiber hinaus, wie valide und reliabel die Mathe-
noten die Leistung in Mathematik wiedergeben. Die jugendlichen Fliichtlinge besuchten zum Zeit-
punkt der Benotung erst seit Kurzem eine deutsche Schule und es ist zu erwarten, dass sie voraus-
gehende Inhalte des Lehrplans verpasst haben, die moglicherweise relevant fiir den weiteren Wis-
senserwerb gewesen wiren. Auflerdem hatten sie bei mangelnden Sprachkompetenzen Nachteile
beim Erwerb des Lehrstoffs. Eine angemessene Beurteilung der Leistung in Mathematik war auf-
grund dieser Umstinde entsprechend schwierig und wurde von Lehrkriften wahrscheinlich unter-
schiedlich gehandhabt, was die Vergleichbarkeit der Mathematiknoten zwischen den Teilnehmen-
den, die unterschiedliche Schulen besuchten und von unterschiedlichen Lehrkriften bewertet wur-
den, beeintrichtigt. Auflerdem haben die Jugendlichen selbst die Aussagekraft der Mathema-
tiknote aus diesen Griinden womdglich abgewertet und die Bewertungen ihrer Leistung weniger
verinnerlicht und ein entsprechend unstabiles Selbstbild hinsichtlich der Mathematikleistung aus-
gebildet als Teilnehmende von Studien zum I/E-Modell. Entsprechend haben sie internale Verglei-
che mit ihrem mathematischen Selbstbild vermutlich weniger fiir die Beurteilung ihrer sprachli-
chen Kompetenzen im Deutschen herangezogen, als aufgrund des I/E-Modells erwartet wurde.
Méoglicherweise kam es im Gegenteil sogar zu Assimilationseffekten, wenn die jugendlichen
Fliichtlinge davon ausgingen, dass die Mathematikleistung insbesondere durch die Deutschkom-
petenzen beeinflusst wird, da mangelnde Deutschkompetenzen auch das Verstindnis des Mathe-
matikunterrichts einschrinken. Assimilationseffekte treten dann auf, wenn sich die Leistung in
einem Fach positiv auf das Selbstkonzept in einem anderen, dhnlichen Fach auswirkt und wenn
Personen davon ausgehen, dass die Fahigkeiten, die fiir die Leistungen in den beiden Fichern re-
levant sind, dhnlicher sind, als es tatsichlich der Fall ist (Helm et al., 2020; Méller et al., 2015; vgl.
Abschnitt 1.2.5).

Fiir die Teilnahme an einem Deutschkurs wurde erwartet, dass diese Selbstiiberschitzungen
reduziert, indem die Teilnehmenden auf Fehler aufmerksam gemacht werden, die sie, wie im Dun-
ning-Kruger-Effekt beschrieben, sonst nicht wahrgenommen hitten (vgl. Kapitel 2.2). Fiir die Teil-

nahme an einem Deutschkurs zeigte sich jedoch ein gegenteiliger Effekt: Teilnehmende, die an
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einem Deutschkurs teilgenommen haben, haben ihre Deutschkompetenzen stirker {iberschitzt
als Teilnehmende, die an keinem Deutschkurs teilgenommen haben. Das konnte bedeuten, dass
das Feedback in den Sprachkursen nicht die vorhergesagte Wirkung auf die Selbsteinschitzungen
der Teilnehmenden hatte, oder dass in den Sprachkursen weniger korrigierendes Feedback als viel-
mehr bestirkendes Feedback gegeben wird, was den positiven Effekt der Teilnahme an einem
Sprachkurs auf die Hohe der Selbsteinschitzung erkliren kénnte. Problematisch an der hier durch-
gefithrten Untersuchung des Einflusses der Teilnahme an einem Deutschkurs auf die Selbstein-
schitzungen der sprachlichen Kompetenzen im Deutschen ist, dass nur die Information herange-
zogen wurde, ob Teilnehmende zum Zeitpunkt der Befragung oder zu einem fritheren Zeitpunkt
an einem Deutschkurs teilnehmen bzw. teilgenommen haben. Es lagen jedoch keine weiteren In-
formationen zu den Sprachkursen vor, wie z.B. der Umfang und die Inhalte des Sprachkurses, das
Niveau des Sprachkurses, die Ausbildung der Lehrkrifte oder das Ausmaf} von und der Umgang
mit Feedback im Kurs. Um ein besseres Verstindnis fiir die Auswirkung des Besuchs eines
Deutschkurses und insbesondere von Feedback im Rahmen von Deutschkursen auf die Selbstein-
schitzungen zu erlangen, miissten systematische Untersuchungen durchgefithrt werden, in denen
solche Aspekte gezielt manipuliert oder kontrolliert werden.

Weiterhin wurde fiir die Teilnahme an einem offiziellen Deutschtest ein negativer Effekt auf
die Selbsteinschitzungen vorhergesagt, welcher sich nicht bestitigt hat. Offizielle Deutschtests bie-
ten einen Referenzrahmen, anhand dessen die eigene Sprachkompetenz eingestuft werden kann
und somit Selbstiiberschitzungen reduziert werden konnten (vgl. Kapitel 2.2). Zu welchem Zeit-
punkt der Test durchgefiihrt wurde, wurde jedoch nicht beriicksichtigt und moglicherweise waren
die Tests in einigen Fillen schon linger her und das Ergebnis veraltet und den Teilnehmenden
nicht mehr prisent. Auflerdem konnte es sein, dass die Teilnehmenden nicht ausreichend aufge-
klart wurden iiber die Bedeutung ihres Ergebnisses und die Einstufung in einen grofderen Refe-
renzrahmen und dass sie die Information deshalb fiir die Selbsteinschitzung nicht angemessen
nutzen konnten. Um festzustellen, ob die Teilnahme an einem Deutschtest also tatsichlich keine
Auswirkung auf die Hohe der Selbsteinschitzung hat, sollten Studien durchgefiihrt werden, in
denen genauere Informationen zum Zeitpunkt der Testung und zur Art der Riickmeldung kon-
trolliert werden. Beispielsweise konnten sich kurz zuriickliegende Tests, bei denen die Teilneh-
menden eine ausfiihrliche Riickmeldung zu ihrem Ergebnis und dessen Einordnung erhalten ha-
ben, dennoch wie erwartet auf die Selbsteinschitzungen auswirken.

Insgesamt lisst sich festhalten, dass die tatsichliche zugrundeliegende Deutschkompetenz,
die Fahigkeit zum schlussfolgernden Denken und das Engagement beim Deutschlernen einen re-
levanten Anteil der Varianz der Selbsteinschitzungen erkliren. Damit bestitigt sich, dass Funders

(1995) Good-Judge-Moderator auf Selbsteinschitzungen von Kompetenzen {ibertragen werden
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kann, weil abhingig von bestimmten Eigenschaften Personen ihre Kompetenzen besser einschit-
zen konnen als andere.

Drei einschrinkende Aspekte bleiben in Bezug auf die hier durchgefithrten Analysen zu den
Einflussfaktoren von Selbsteinschitzungen zu diskutieren. Zum einen lassen die Ergebnisse keine
kausalen Schliisse zu, sodass insbesondere fiir den Einfluss des Engagements beim Deutschlernen
auf die Selbsteinschitzungen auch ein umgekehrter Effekt nicht auszuschliefen ist, der den ge-
fundenen Zusammenhang erkliren konnte. Es ist also auch mdéglich, dass sich die Selbsteinschit-
zung der sprachlichen Kompetenz im Deutschen positiv darauf auswirkt, wieviel Engagement die
jugendlichen Fliichtlinge beim Deutschlernen zeigen.

Zum anderen wurde in dieser Arbeit untersucht, inwiefern sich verschiedene Faktoren auf die
Hohe der Selbsteinschitzungen auswirken. Fiir manche Einflussfaktoren sind jedoch im Fall von
Uberschitzungen Effekte auf die Selbsteinschitzung in die andere Richtung zu erwarten als im
Fall von Unterschitzungen, weil sie sich nicht nur auf die Hohe der Selbsteinschitzung auswirken,
sondern auf die Genauigkeit der Selbsteinschitzungen, sodass Unterschitzungen ebenso reduziert
oder erhcht werden wie Uberschitzungen. Dies betrifft z.B. die Hypothesen zum Einfluss von Fi-
higkeiten zum schlussfolgernden Denken und zur Teilnahme an einem Deutschtest. Aus theoreti-
scher Sicht ist nicht nur zu erwarten, dass hohere Ausprigungen der Fahigkeit zum schlussfol-
gernden Denken bzw. die Teilnahme an einem Deutschtest bei Fillen, die ihre Deutschkompeten-
zen Uberschitzen einen negativen Effekt auf die Hohe der Selbsteinschitzung haben, sondern
auch, dass sie bei Fillen, die ihre Deutschkompetenzen unterschitzen einen positiven Effekt auf
die Hohe der Selbsteinschitzung haben. Unter der Annahme, dass die Teilnehmenden ihre
Deutschkompetenzen in den meisten Fillen tiberschitzt haben, habe ich jedoch auch fiir den Ein-
fluss der betroffenen Variablen auf die Hohe der Selbsteinschitzungen eine Vorhersage getroffen.
Fur Faktoren, die sich nicht nur in eine Richtung auf die Selbsteinschitzung von allen Fillen aus-
wirken, sondern in eine Richtung auf die Fille, die ihre Leistung iiberschitzen und in die andere
Richtung auf die Selbsteinschitzung von Fillen, die ihre Leistung unterschitzen, wird der Einfluss
auf die Genauigkeit der Selbsteinschiatzung auf diese Weise iibersehen, falls der Faktor das Aus-
mafl an Uber- und Unterschitzung gleichermafen reduziert, weil sich diese statistisch gegenseitig
ausgleichen. Aufgrund der allgemeinen Uberschitzung der Deutschkompetenzen durch die Teil-
nehmenden kann jedoch die Annahme getroffen werden, dass fiir Faktoren, die die Genauigkeit
von Selbsteinschitzungen beeinflussen, insgesamt die Reduktion der Uberschitzung gegeniiber
der Reduktion der Unterschitzung {iberwiegt und deshalb in Summe ein Effekt auf die Hohe der
Selbsteinschitzung gefunden wird. Dabei wird jedoch in Kauf genommen, dass der Einfluss von
Faktoren auf die Selbsteinschitzungen in dem Ausmafd unterschitzt wird, in dem sie auch Unter-
schitzungen in die entgegengesetzte Richtung systematisch beeinflussen. Fiir die Fihigkeit zum

schlussfolgernden Denken und die Teilnahme an einem Deutschtest bedeutet dies, dass Einfliisse
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auf die Genauigkeit der Selbsteinschitzungen grofler ausfallen kénnten als die gefundenen Ein-
fliisse auf die Selbsteinschitzungen selbst.

Aus folgenden Griinden wurde es dennoch bevorzugt, die Selbsteinschitzung statt eines Ma-
Res der Genauigkeit der Selbsteinschitzung als zu erklirende Variable heranzuziehen: Eine Mo-
dellierung der Genauigkeit als Betrag der Differenz zwischen der Selbsteinschitzung und einer fiir
das gemessene Kompetenzniveau als angemessen definierten Selbsteinschitzung oder als Betrag
des Residuums fiir den Zusammenhang zwischen Selbsteinschitzung und objektiv gemessener
Kompetenz hitte den Nachteil, dass diese Variable sehr empfindlich davon abhinge, wie definiert
wird, welche Selbsteinschitzung bei welcher Kompetenz angemessen ist oder davon, wie die Teil-
nehmenden ihre Kompetenzen selbst einschitzen, falls man ein Residualmafl verwendet. Zudem
konnten auf diese Weise alle betrachteten Einflussfaktoren in dasselbe Modell aufgenommen wer-
den. So wurde jeweils der Einfluss der anderen Variablen kontrolliert.

Dem muss jedoch hinzugefiigt werden, dass nicht alle Variablen im Modell enthalten sind, fiir
die ein Einfluss auf die Selbsteinschitzungen vorhergesagt werden konnte. Neben den untersuch-
ten Einflussfaktoren gibt es weitere Faktoren, fiir die ein Einfluss auf die Selbsteinschitzungen aus
theoretischer Sicht zu erwarten wire und untersucht werden sollte. Nicht berticksichtigt wurde in
diesem Modell zum Beispiel der Einfluss externaler Referenzrahmen, wie er z.B. im BFLPE be-
schrieben ist. Um diesen Einfluss zu untersuchen, wiren Daten geeignet, die die objektiven und
subjektiven Kompetenzmafle von ganzen Schulklassen und idealerweise zusitzlich vom privaten
Umfeld der Teilnehmenden umfassen. So konnte mithilfe einer Mehrebenenstruktur der Einfluss
des Kompetenzniveaus des sozialen Umfelds auf die Selbsteinschitzungen untersucht werden.
Weiterhin wurde der Dunning-Kruger-Effekt nicht beriicksichtigt, also dass Personen mit niedri-
gerer Kompetenz eher zur Uberschitzung dieser Kompetenz neigen als Personen mit hoherer
Kompetenz. Erginzende Forschung, in der ein Gesamtmodell untersucht wird, in dem noch wei-

tere mogliche Einflussfaktoren modelliert werden, wire demzufolge wiinschenswert.

5.3 Vergleich verschiedener Arten von Selbsteinschitzungsitems

Um herauszufinden, mit welcher Art von Selbsteinschitzungen die Deutschkompetenzen der
jugendlichen Fliichtlinge am genauesten erfasst werden kénnen, wurde zuletzt gepriift, ob be-
stimmte Arten von Selbsteinschitzungsitems bestimmte Vorteile haben. Beim Vergleich mit dem
Standard-Selbsteinschitzungsitem wies das Schieberegler-Item entgegen der Vorhersage in Hypo-
these 3a keine geringere Schiefe in der Verteilung der Antworten auf und es konnte entgegen der
Hypothese 3b auch nicht besser zwischen Personen mit unterschiedlichem Kompetenzniveau im

Verstehen der deutschen Sprache diskriminieren. Die insgesamt breitere Verteilung des
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Schieberegler-Items ging demnach nicht mit einer besseren Diskriminationsfihigkeit einher. Eine
im Vergleich zur Standard-Skala bessere Diskriminationsfihigkeit der Schieberegler-Skala wurde
vorhergesagt, weil die Standard-Skala nur wenige Antwortkategorien insbesondere im positiven
Bereich umfasst und deshalb keine differenzierteren Einschitzungen zuldsst (vgl. Kapitel 2.3.1).
Eine hohere Anzahl an Antwortkategorien, wie es bei den Schieberegler-Items der Fall ist, hat je-
doch nur einen Vorteil, wenn die Teilnehmenden auch entsprechend genau und einheitlich zwi-
schen den Kategorien differenzieren (vgl. Krosnick & Presser, 2010; s. Abschnitt 1.7.2). Dies scheint
nicht der Fall zu sein. Die Teilnehmenden scheinen keine so prizise und gleichzeitig einheitliche
Unterscheidungen zwischen den Antwortkategorien der Endpunkt-gelabelten zehnstufigen Skala
vorzunehmen, dass die hohere Anzahl an Antwortkategorien einen Vorteil gegentiber der kiirzeren
Standard-Skala hitte. Obwohl sich die Antworten der Teilnehmenden auf mehr Kategorien vertei-
len, habt das Schieberegler-Item gegeniiber dem Standard-Item hier insgesamt keinen Vorteil.

Bei dem Vergleich-Item war der Deckeneffekt, der bei dem Standard-Item problematisiert
wurde, nicht bzw. deutlich geringer vorhanden, was der Vorhersage in Hypothese 4a entspricht.
Der Deckeneffekt konnte reduziert werden, weil eine Referenzgruppe mit durchschnittlich besse-
ren Deutschkompetenzen als die der Teilnehmenden vorgegeben wurde. Trotzdem konnte das Ver-
gleich-Item entgegen der Annahme von Hypothese 4b nicht signifikant besser zwischen den
Deutschkompetenzen der Teilnehmenden diskriminieren, wozu die im Folgenden erliuterte Prob-
lematik beigetragen hat.

In Abschnitt 2.3.2 wurde bereits darauf hingewiesen, dass Muttersprachlerinnen und -sprach-
ler deshalb keine besonders geeignete Referenzgruppe darstellen, weil sich Personen bevorzugt
mit anderen vergleichen, deren Fihigkeiten auf einem dhnlichen Niveau liegen (Festinger, 1954),
was in dem Fall nicht gegeben ist. Bei den Vergleich-Items ist der Unterschied zwischen den mit
dem PPVT-4 gemessenen sprachlichen Kompetenzen der jugendlichen Fliichtlinge und der Norm-
stichprobe gleichaltriger Jugendlicher, deren Muttersprache tiberwiegend Deutsch ist, sogar so
grof}, dass ein angemessener Vergleich kaum moglich ist. In Abbildung 27 in Abschnitt 4.4.2 wird
ersichtlich, dass die wenigsten Jugendlichen einen Summenwert im PPVT-4 erzielt haben, der bes-
ser ist als der Wert, der zwei Standardabweichungen unter dem Mittelwert der Normstichprobe
liegt. Die Definition in Abschnitt 4.4.2 sieht jedoch vor, dass nur Personen, deren Summenwert
weniger als zwei Standardabweichungen vom Mittelwert der Normstichprobe abweicht, ihre Kom-
petenz als fast genauso gut oder genauso gut wie ein Deutscher einstufen sollten, wobei diese Defini-
tion tendenziell groiziigig gehalten ist. Auch den unterdurchschnittlichen Bereich mit einer Ab-
weichung von ein bis zwei Standardabweichungen kénnte man alternativ bereits als schlechter als
ein Deutscher definieren. Fiir die allermeisten jugendlichen Fliichtlinge wiren also die Kategorien
schlechter als ein Deutscher oder viel schlechter als ein Deutscher angemessener. Da in dem Bereich,

auf dem sich die Summenwerte der Stichprobe der jugendlichen Fliichtlinge verteilen, kaum
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Summenwerte der Muttersprachler liegen, gibt es fiir diesen Bereich jedoch keine Normwerte, so-
dass die genauere Definition der schlechten Kategorien im Vergleich zur Normstichprobe nicht
weiter ausdifferenziert werden kann. Insgesamt macht also die sehr geringe Uberlappung der Ver-
teilungen der Summenwerte der jugendlichen Fliichtlinge und der Muttersprachler eine angemes-
sene Zuordnung der Kompetenzniveaus der jugendlichen Fliichtlinge im Vergleich zu den Mut-
tersprachlern fast unmoglich und der Kompetenzbereich der jugendlichen Fluichtlinge wird durch
die Skala nicht differenziert genug abgebildet. Aufgrund dieser Tatsachen scheinen gleichaltrige
Muttersprachler keine angemessene Referenzgruppe fiir die Selbsteinschitzungen der sprachli-
chen Kompetenzen im Deutschen fiir jugendliche Fliichtlinge, die erst seit durchschnittlich ca.
zweieinhalb Jahren in Deutschland leben, zu sein. Insgesamt konnten die Deutschkompetenzen
mit den Vergleich-Items demnach nicht genauer erfasst werden als mit den Standard-Items.

Auch die Can-Do-Statements zum Verstehen und Sprechen korrelierten zu beiden Messzeit-
punkten nicht signifikant stirker mit den objektiven Kompetenzmafien als das Standard-Item zum
Verstehen der deutschen Sprache, weshalb Hypothese 5a verworfen werden musste. Jedoch schei-
nen die Can-Do-Statements Veranderungen der sprachlichen Kompetenz im Deutschen zwischen
zwei Messzeitpunkten besser wiederzugeben als die Standard-Items zum Verstehen und Sprechen
der deutschen Sprache, was Hypothese 5b bestitigte.

Fuir die Can-Do-Statements wurde erwartet, dass diese besser zwischen den Kompetenzen der
Teilnehmenden diskriminieren, weil sie eindeutiger formuliert sind, indem sie sich auf alltigliche
Situationen und weniger umfangreiche Fihigkeiten beziehen und weniger Interpretationsspiel-
raum lassen als z.B. die Standard-Items. Fiir spezifischere Items mit vertrauterem Inhalt wurden
auch in anderen Studien hohere Korrelationen mit objektiven Kompetenzmaflen gefunden
(Freund & Kasten, 2012; LeBlanc & Painchaud, 1985; vgl. Abschnitt 1.7.2). Die Teilnehmenden
miissen weniger Informationen integrieren, was die Schwierigkeit der Beantwortung der Selbst-
einschitzungsfrage reduziert. Dadurch sollte die Motivation und die Griindlichkeit bei der Beant-
wortung erhoht werden (Krosnick & Presser, 2010; vgl. Abschnitt 1.7.1). Diese Annahmen wurden
jedoch nicht bestitigt. Dass die Can-Do-Statements nicht erwartungsgemaifs stirker mit den objek-
tiven Kompetenzmaflen korrelieren als die Standard-Items kann verschiedene Griinde haben. Es
kénnte zum einen daran liegen, dass die Statements teilweise relativ lang sind und insbesondere
Teilnehmende, die den Fragebogen nicht in ihrer Muttersprache beantwortet haben, diese mog-
licherweise nicht richtig verstanden haben. Dieses Argument wiirde auch zu der Erklirung beitra-
gen, warum in der siebten Erhebungswelle fiir die Can-Do-Statements eine hohere Korrelation mit
den objektiven Kompetenzmaflen gefunden wurde als in der ersten Erhebungswelle, denn zwi-
schen der ersten und der siebten Erhebungswelle haben die Teilnehmenden ihre Deutschkompe-
tenzen verbessert und Teilnehmende, die den Fragebogen auf Deutsch beantwortet haben, haben

die Statements moglicherweise besser verstanden als zum Zeitpunkt der ersten Erhebungswelle.
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Eine andere Mdoglichkeit ist, dass die Teilnehmenden die Statements unterschiedlich interpre-
tiert haben bzw. implizit von unterschiedlichen Grenzen ausgegangen sind, ab wann sie einem
Statement zugestimmt haben. So bieten auch die Can-Do-Statements entgegen der Intention einen
Interpretationsspielraum. Beispielsweise ist fiir das Item ,einfache Gespriche tiber vertraute The-
men fithren“ nicht genau definiert, wie einfach die Gespriche sein miissen und wie fehlerfrei die
Kommunikation ablaufen sollte. In der Studie von LeBlanc und Painchaud (1985) sind die Situati-
onen, auf die sich die Statements beziehen, ausfiihrlicher beschrieben, wodurch die Vertrautheit
und Eindeutigkeit noch hoher ist. Dadurch konnten sie sehr hohe Korrelationen mit den objektiven
Mafen erreichen und diese deutlich verbessern gegentiber weniger ausfiithrlichen Can-Do-State-
ments.

Weiterhin weist der Summenwert der Can-Do-Statements einen deutlichen Deckeneffekt auf
und differenziert deshalb insbesondere zwischen denjenigen Teilnehmenden schlecht, die sich auf
Deutsch viel zutrauen. Ein schwierigeres Item zum Verstehen und Sprechen musste von der Sum-
menwertbildung ausgeschlossen werden, da die Skala sonst nicht eindimensional gewesen wire.
Méglicherweise konnte die Korrelation des Summenwerts der Can-Do-Statements mit den objek-
tiven Kompetenzmafien jedoch erhcht werden, wenn zusitzliche schwierigere Statements erginzt
wiirden, die dieselbe Dimension messen wie die bereits vorhandenen Statements.

Weiterhin wurde fiir die Can-Do-Statements vorhergesagt, dass diese die Verinderung der
Kompetenz zwischen zwei Erhebungszeitpunkten besser abbilden kénnen als die Standard-Items,
was anhand der Analyseergebnisse bestitigt wurde. Dies ist mit hoher Wahrscheinlichkeit darauf
zurtickzufiihren, dass die Can-Do-Statements weniger von Referenzrahmen abhingen, welche sich
ebenfalls mit der Zeit verdndern, als die allgemein formulierten Standard-Items und somit iiber
die Zeit hinweg konsistenter interpretiert werden.

Insgesamt haben die Can-Do-Statements also nicht besser zwischen den Deutschkompetenzen
der Teilnehmenden diskriminiert als das Standard-Item. Dies kénnte jedoch u.a. auf den Decken-
effekt zurtickzufiihren sein und durch die Hinzunahme schwierigerer Items kénnte die Genauig-
keit der Can-Do-Statements verbessert werden. Die Verdnderung zwischen zwei Messzeitpunkten
wurde mit den Can-Do-Statements besser erfasst als mit den Standard-Items, was einen Vorteil der

Can-Do-Statements darstellt.

5.4 Allgemeine Limitationen

Auf einzelne spezifische Limitationen der Analysen wurde in den vorangegangenen Kapi-
teln 5.1 bis 5.3 eingegangen. Ubergeordnete Limitationen, die mehrere Analysen betreffen, werden

in den folgenden Abschnitten diskutiert. Dabei wird zuerst auf die Selbsteinschitzungen
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eingegangen und anschliefend auf die objektiven Kompetenzmafe. AbschlieRend wird die Selek-

tivitit der Stichproben diskutiert.

5.4.1 Selbsteinschitzungen

Hinsichtlich der Selbsteinschitzungen ist zunichst hervorzuheben, dass es ein besonderer
Vorteil der ReGES-Studie ist, dass vier verschiedene Arten von Selbsteinschitzungsitems aufge-
nommen wurden, was den direkten Vergleich zwischen diesen ermdoglicht hat. Dabei wurden die
im Folgenden ausgefiihrten kleineren Einschrinkungen in Kauf genommen.

Zum einen musste aufgrund der begrenzten Befragungszeit das Selbsteinschitzungsmodul
zu den Deutschkompetenzen moglichst kurzgehalten werden. Aus diesem Grund wurden allen
Teilnehmenden entweder die Vergleich- oder die Schieberegler-Items vorgegeben. Deshalb sind
die Stichproben und damit auch die Teststirken fiir diese Items kleiner und es konnten nicht alle
Vergleiche anhand derselben Stichprobe durchgefiihrt werden. Da die Vorgabe der Items jedoch
zufillig erfolgte, ist davon auszugehen, dass sich die beiden Stichproben nicht systematisch unter-
scheiden. Auflerdem war auch die Hilfte der Stichprobe so grof, dass eine gute Teststirke erzielt
werden konnte.

Weiterhin wurden die Vergleich- und die Schieberegler-Items nur in der ersten Erhebungs-
welle, nicht jedoch in der siebten Erhebungswelle eingesetzt. Es konnte deshalb nicht gepriift wer-
den, ob die Hypothesen zu dem spiteren Messzeitpunkt bestitigt worden wiren, wie es bei den
Can-Do-Statements der Fall war. Moglicherweise hitten z.B. die zum zweiten Messzeitpunkt ca.
zwei Jahre dlteren Teilnehmenden prizisere Unterscheidungen der Skalenpunkte der Schiebereg-
ler-Items vorgenommen.

Zudem wurden die Items immer in derselben Reihenfolge im Fragebogen vorgegeben. Trans-
fereftekte zwischen den Items sind also moglich. Méglicherweise haben Personen, die die Standar-
ditems mit sehr gut beantwortet haben, z.B. bei den Can-Do-Statements eher dazu tendiert, mog-
lichst viele Statements auszuwihlen. Um diese Effekte kontrollieren zu kénnen, wire eine rando-

misierte Reihenfolge der Items von Vorteil gewesen.

5.4.2 Objektive Messung der sprachlichen Kompetenzen im Deutschen

Fur die verschiedenen durchgefiihrten Analysen wurden objektive Mafle der Sprachkompeten-
zen als Kriterien herangezogen. Dazu wurde der rezeptive Wortschatz mit dem PPVT-4 und das
Grammatikverstindnis mit dem TROG-D erfasst. Damit wurden hohe wissenschaftliche Standards
erfiillt. Bei den genannten Tests handelt es sich um etablierte hochstandardisierte Verfahren zur
Sprachkompetenzmessung, die eine Vielzahl an psychometrischen Qualititskriterien erfiillen. Zu-

dem wurden die Instruktionen fiir den Einsatz in der Fliichtlingsstichprobe in drei weitere
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Sprachen {ibersetzt, um sicherzustellen, dass die Teilnehmenden die Aufgaben verstehen. Aufder-
dem wurden die Tests computerbasiert durchgefiihrt, was die Standardisierung noch weiter erhoht
hat. Neben diesen Vorteilen der durchgefiihrten Kompetenztestungen bleiben zwei Limitationen
zu diskutieren.

Zum einen erfassen die Tests ausschliefllich das Horverstehen und decken somit nicht den
gesamten sprachlichen Kompetenzbereich ab, wie z.B. Fihigkeiten im Sprechen, welche auch die
Aussprache und produktive Grammatik umfassen, oder im Lesen oder Schreiben. Deshalb wurden
in dieser Arbeit hauptsichlich die Selbsteinschitzungen zum Verstehen der deutschen Sprache
betrachtet, teilweise wurden jedoch auch die Selbsteinschitzungen zum Sprechen der deutschen
Sprache miteinbezogen. Obwohl die verschiedenen sprachlichen Kompetenzbereiche korrelieren
(z.B. Lenhard et al., 2015), konnte das Ausmaf}, in dem die Selbsteinschitzungen die tatsichlichen
zugrundeliegenden Kompetenzen messen, leicht unterschitzt werden, weil die Selbsteinschitzun-
gen zusitzliche Kompetenzbereiche erfassen, die die Kompetenztests nicht erfassen. Um die
sprachlichen Kompetenzen in zukiinftigen Studien umfassender mit objektiven Testverfahren zu
messen, konnten weitere standardisierte Testverfahren eingesetzt werden, die auch produktive
Kompetenzen im Sprechen und Schreiben sowie Lesekompetenzen erfassen. Dann kénnten auch
die hier nicht ndher betrachteten Selbsteinschitzungen zur Lese- und Schreibkompetenz unter-
sucht werden.

Zum anderen stellt sich die Frage, ob die adaptive Gestaltung des PPVT-4 in der Fliichtlings-
stichprobe wie vorgesehen funktioniert und insbesondere die Annahmen, dass Items oberhalb des
Deckensets grofitenteils nicht gelost worden wiren und Items unterhalb des Bodensets grofiten-
teils gelost worden wiren, auch in dieser Stichprobe erfiillt ist (vgl. Obry et al., 2021). Das Abbruch-
kriterium im PPVT-4 hat die Funktion, dass nicht alle Teilnehmenden alle 228 Items bearbeiten
miissen, sondern diese nur Items in dem Schwierigkeitsbereich bearbeiten, der ungefihr ihrer Fa-
higkeit entspricht. Im PPVT-4 sind die Items in aufsteigender Schwierigkeit angeordnet und der
Test wird abgebrochen, sobald das Boden- und das Deckenset identifiziert wurden, also das nied-
rigste Itemset, in dem keine bzw. fast keine Fehler mehr gemacht wurden und das hochste Itemset,
in dem der Anteil richtiger Antworten nur noch auf Zufallsniveau liegt (vgl. Lenhard et al., 2015).
Ist der Anstieg der Itemschwierigkeit tiber die Sets gewihrleistet, konnten die Teilnehmenden fast
alle Ttems unterhalb des Bodensets beantworten und miissten bei fast allen Items oberhalb des
Deckensets raten, weil sie die Antworten nicht kennen. In diesem Fall ist es vertretbar, die betroffe-
nen Items zur Einsparung von Ressourcen und um eine Demotivation der Teilnehmenden zu ver-
hindern, nicht durchzufiithren und als richtig bzw. falsch gelost zu kodieren. Ist der Anstieg der
Itemschwierigkeit tiber die Sets jedoch nicht gegeben, konnte es sein, dass das Bodenset erreicht
wird, aber dennoch eine signifikante Anzahl an Items unterhalb des Bodensets nicht gewusst wor-

den wire, die dann filschlich als richtig gelost kodiert werden. Auf der anderen Seite kénnte das
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Deckenset erreicht werden, weil ein bestimmtes Itemset fiir die oder den Teilnehmenden beson-
ders schwierig war, diese Person hitte aber moglicherweise eine bedeutsame Menge an Items ober-
halb des Deckensets richtig beantworten kénnen. Die Kodierung dieser Items als falsch gelost
wiirde die Aussagekraft und Vergleichbarkeit der Testergebnisse beeintrichtigen. Bei der Untersu-
chung der PPVT-4-Daten in der Stichprobe der jugendlichen Fliichtlinge hat sich gezeigt, dass die
Varianz der Itemschwierigkeiten innerhalb der Sets sehr grof$ ist und diese zwischen den Sets stark
iiberlappen (Obry et al., 2021). Weil auferdem die jugendliche Fliichtlinge beim Zweitspracher-
werb die Vokabeln in einer anderen Reihenfolge erlernen, als es beim Erstspracherwerb der Fall ist
(Appel, 1996), kann angenommen werden, dass die Testlogik des PPVT-4 in dieser Stichprobe we-
niger gut funktioniert als bei muttersprachlichen Teilnehmenden. Die Konsequenz ist, dass die
Testergebnisse wahrscheinlich etwas weniger verldsslich und vergleichbar sind als die Testergeb-
nisse muttersprachlicher Stichproben. Diese Annahme sollte in erginzenden Analysen ndher un-
tersucht werden. Dennoch waren die Ergebnisse der Qualititspriifung der Skala iiberwiegend zu-
friedenstellend und der PPVT-4 erfiillt hohe Standards bei der Messung des rezeptiven Wortschat-

zes der jugendlichen Fliichtlinge.

5.4.3 Selektivitit der Stichprobe

In Abschnitt 3.1.4 wurde die Selektivitit der Analysestichproben untersucht, indem die Stich-
proben jeweils mit den giiltigen Fillen der ReGES-Stichprobe zum ersten Erhebungszeitpunkt ver-
glichen wurden, die nicht Teil der Analysestichproben waren. Mogliche Auswirkungen im Folgen-
den zusammengefasster Ergebnisse der Selektivititsanalyse auf die Ergebnisse dieser Studie wer-
den in diesem Abschnitt diskutiert. Fiir die Deutschkompetenzen der Teilnehmenden wurde keine
Selektivitit nachgewiesen, sie konnte jedoch aufgrund systematisch fehlender Deutschkompetenz-
werte auch nicht ausgeschlossen werden. Falls es einen Unterschied hinsichtlich der Deutschkom-
petenz gab, wire zu erwarten, dass die Deutschkompetenzen der Analysestichproben durchschnitt-
lich in geringem Umfang besser waren als die der Stichproben ausgeschlossener Fille, da Perso-
nen, die weder Arabisch noch Kurmandschi noch Englisch verstanden, nur befragt und getestet
wurden, wenn sie dazu ausreichende Deutschkompetenzen besaflen. Die Selbsteinschitzungen
der Deutschkompetenzen der Analysestichproben waren im Durchschnitt jedoch gleich oder nied-
riger als die Selbsteinschitzungen der Deutschkompetenzen der Stichproben ausgeschlossener
Fille. Hinsichtlich der kognitiven Grundfihigkeiten kann die Selektivitit der Analysestichprobe 1
aufgrund fehlender Kompetenzwerte in der Stichprobe der ausgeschlossenen Fille nicht beurteilt
werden. In der Analysestichprobe 2 gab es kleine bis mittlere Unterschiede hinsichtlich der kogni-
tiven Grundfihigkeiten zugunsten der Analysestichprobe. Weiterhin war der Anteil an Personen,

die in einer privaten Unterkunft und nicht in einer Gemeinschaftsunterkunft wohnten in den
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Analysestichproben hoher als in den Stichproben ausgeschlossener Fille. Hinsichtlich der Her-
kunft war insbesondere der Anteil von Personen aus Syrien in den Analysestichproben gréfer und
der Anteil von Personen aus Afghanistan kleiner als in den Stichproben ausgeschlossener Fille.

Fiir den Fall, dass die Analysestichproben hinsichtlich der Deutschkompetenz in geringem
Umfang selektiv waren, wire dies hauptsichlich bei den Analysen zur allgemeinen Verzerrung der
Selbsteinschitzungen zu beriicksichtigen. Hier wurde fiir die Beurteilung der Genauigkeit der
Selbsteinschitzungen definiert, dass die Skalen der Standard- und der Schieberegler-Items der Ver-
teilung der gleichaltrigen jugendlichen Fliichtlinge entsprechen sollen (vgl. Abschnitt 3.3.2.3). Hit-
ten die gleichaltrigen jugendlichen Fliichtlinge tatsichlich durchschnittlich etwas schlechtere
Deutschkompetenzen, wire die Definition einer genauen Selbsteinschitzung an diese Verteilung
anzupassen und die Uberschitzung wiirde im Durchschnitt etwas geringer ausfallen, weil die
Deutschkompetenzen der untersuchten Stichproben tatsichlich etwas besser wiren als die der
gleichaltrigen jugendlichen Fliichtlinge in Deutschland insgesamt. Da wenn tiberhaupt geringe
Unterschiede in der durchschnittlichen Deutschkompetenz der Stichproben zu erwarten sind,
wiirde sich dies auch nur in geringem Umfang auf die Ergebnisse auswirken und es ist weiterhin
davon auszugehen, dass die jugendlichen Fliichtlinge ihre Deutschkompetenzen auch bei den
Standard- und Schieberegler-Items tiberschitzen.

Da sich Fihigkeiten zum schlussfolgernden Denken negativ auf die Hohe der Selbsteinschit-
zungen auswirken (vgl. Kapitel 4.5), und zumindest die Analysestichprobe 2 leicht iiberdurch-
schnittlich im Test dieser Fahigkeiten abgeschnitten hat, kénnten diese ihre Deutschkompetenzen
etwas weniger tiberschitzt haben als es fiir jugendliche Fliichtlinge in Deutschland insgesamt der
Fall wire. Aufgrund der geringen Effektstirken ist jedoch auch hier nur ein geringer Unterschied
zu erwarten, der die Ergebnisse dieser Arbeit nicht wesentlich beeinflusst.

Hinsichtlich der Unterbringung lassen sich folgende Auswirkungen der Selektivitit der Ana-
lysestichproben auf die Ergebnisse dieser Arbeit vermuten. Aufgrund von Referenzrahmeneffekten
wie dem BFLPE (s. Abschnitt 1.2.4) konnten Teilnehmende, die in einer Gemeinschaftsunterkunft
untergebracht waren, bei gleicher Deutschkompetenz ihre Deutschkompetenz hoher eingeschitzt
haben als Teilnehmende, die privat untergebracht und moglicherweise vermehrt von Personen mit
besseren Deutschkompetenzen umgeben waren. Da der Anteil von Teilnehmenden, die in einer
privaten Unterkunft untergebracht waren, in den Analysestichproben iiberdurchschnittlich hoch
waren, ist es wahrscheinlich, dass die Teilnehmenden ihre Deutschkompetenzen vergleichsweise
niedriger eingeschatzt haben als es bei einer in dieser Hinsicht nicht-selektiven Stichprobe zu er-
warten ware. Auch hier sind jedoch nur geringe Effekte und damit Auswirkungen auf die Ergeb-
nisse dieser Arbeit anzunehmen.

Zusammenfassend konnten sich mogliche Selektivititseffekte hauptsichlich darauf ausge-

wirkt haben, wie die Uberschitzung der Deutschkompetenzen durch die Teilnehmenden in dieser
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Arbeit beurteilt wurde. Aufgrund der moglicherweise leicht tiberdurchschnittlichen Fihigkeiten
der Analysestichproben zum schlussfolgernden Denken und dem gréfderen Anteil an Personen,
die in einer privaten Unterkunft untergebracht waren, kénnte das Ausmaf} der Uberschitzung der
Deutschkompetenzen in einer nicht-selektiven Stichprobe etwas grofier sein, als es hier gefunden
wurde.

Fur die Generalisierbarkeit der Ergebnisse konnte insbesondere die Selektivitit hinsichtlich
der Herkunftslinder eine Rolle spielen. In den Analysestichproben iiberwogen deutlich Personen
mit syrischer Herkunft. Ergebnisse dieser Arbeit sind also insbesondere fiir jugendliche Gefliich-

tete aus Syrien giiltig und nicht auf simtliche Herkunftsgruppen ohne weiteres generalisierbar.

5.5 Allgemeine Implikationen

Aus dem in dieser Arbeit gewonnenen Wissen konnen Implikationen fiir die Interpretation
von Forschungsergebnissen zu Deutschkompetenzen jugendlicher Fliichtlinge abgeleitet werden,
fiir die Deutschkompetenzen mittels Selbsteinschitzungen gemessen wurden. Darauf wird im fol-
genden Abschnitt 5.5.1 eingegangen. Weiterhin kénnen Moglichkeiten zur Optimierung der

Selbsteinschitzungsitems abgeleitet werden, worauf in Abschnitt 5.5.2 eingegangen wird.

5.5.1 Konsequenzen der Messung von Deutschkompetenzen mittels Selbsteinschitzun-

gen

Fiir den Fall, dass man sprachliche Kompetenzen im Deutschen jugendlicher Fliichtlinge aus-
schliefdlich mit Selbsteinschitzungen misst, muss man auf Grundlage der hier gefundenen Ergeb-
nisse davon ausgehen, dass die Rangordnung der Teilnehmenden nur mittelmaflig mit der tatsach-
lichen Rangordnung der Kompetenzen der Teilnehmenden tibereinstimmt. Vergleicht man zur
Veranschaulichung dieses Ergebnisses die Verteilungen der objektiven Kompetenzwerte der Grup-
pen von Teilnehmenden, die jeweils eine bestimmte Antwortkategorie gewihlt haben (s. Abbildung
23 und Abbildung 24 in Abschnitt 4.4.1), sind zwar die Mittelwerte der objektiven Kompetenzen
dieser Gruppen entsprechend deren Selbsteinschitzung geordnet, die Verteilungen selbst iiberlap-
pen sich jedoch stark. Es gibt also z.B. eine grofle Gruppe Teilnehmender, die ihre Deutschkom-
petenzen als sehr gut einschitzen, aber im Vergleich mit einem groflen Anteil an Teilnehmenden,
die ihre Deutschkompetenzen als eher gut einschitzen, schlechtere Deutschkompetenzwerte erzielt
haben.

Weiterhin konnen die Selbsteinschitzungen nicht dazu herangezogen werden, um das tatsich-
liche Sprachkompetenzniveau der jugendlichen Fliichtlinge anzugeben. Zum einen muss man da-

von ausgehen, dass die Teilnehmenden ihre Deutschkompetenzen deutlich iiberschitzen und
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somit auch das Sprachkompetenzniveau der Gruppe der jugendlichen Fliichtlinge auf diese Weise
iiberschitzt wiirde. Beispielsweise haben nach den Ergebnissen der Selbsteinschitzungen mit den
Vergleich-Items bereits iiber die Hilfte der jugendlichen Fliichtlinge nach einem ca. zweieinhalb-
jahrigen Aufenthalt in Deutschland fast ein muttersprachliches Niveau der deutschen Sprachkom-
petenz erreicht. Der Vergleich der Ergebnisse des PPVT-4 der jugendlichen Fliichtlinge mit der
Normstichprobe hat jedoch gezeigt, dass erst ein sehr geringer Anteil der jugendlichen Fliichtlinge
sich im Bereich des muttersprachlichen Niveaus bewegt. AusschliefRlich die Ergebnisse dieser
Selbsteinschitzungen als Maf fiir das Sprachniveau der jugendlichen Fliichtlinge heranzuziehen,
wiirde demnach zu falschen Aussagen und einer Uberschitzung des Sprachniveaus fithren. Zum
anderen ist es anhand von Items, die keinen Referenzrahmen vorgeben, wie z.B. die Standard- und
die Schieberegler-Items, grundsitzlich nicht méglich, Aussagen zum absoluten Sprachniveau der
Teilnehmenden zu treffen, da die Antworten auch davon abhingen, wie die Teilnehmenden die
Skalenpunkte interpretieren. Interpretieren die Teilnehmenden die Skalenpunkte wie angenom-
men so, dass diese die Verteilung anderer Gefliichteter in ihrem direkten Umfeld abbilden, sagen
die Selbsteinschitzungen nur etwas iiber das Kompetenzniveau im Vergleich zu dieser Gruppe aus
und sind nicht hilfreich, um absolutere Informationen tiber das allgemeine Sprachniveau der
Gruppe zu erhalten, sofern das Sprachniveau dieser Gruppe nicht bereits bekannt ist. Die Can-Do-
Statements lassen hingegen etwas prizisere Aussagen zum Sprachniveau der Gruppe zu, da kon-
kretere Aussagen zu den Sprachkompetenzen getroffen werden koénnen, wie z.B., dass ein be-
stimmter Anteil der jugendlichen Fliichtlinge angibt, einfache Gespriche tiber vertraute Themen
fithren zu konnen und sich diese Statements wiederum auf den Kompetenzstufen des GER ein-
ordnen lassen. Jedoch ist auch hier nicht sichergestellt, dass die Jugendlichen ihre Kompetenzen
nicht tiberschitzen und auch diese Statements scheinen nicht einheitlich verstanden und interpre-
tiert zu werden.

Méchte man die Selbsteinschitzungen der Sprachkompetenzen der jugendlichen Fliichtlinge
mit anderen Variablen in Beziehung setzen, um z.B. die Determinanten der Sprachkompetenzen
zu bestimmen, muss man zudem beachten, dass die Selbsteinschitzungen systematisch von be-
stimmten Faktoren beeinflusst werden, die auch mit den anderen Variablen zusammenhingen
und so die Ergebnisse verzerren kénnen. Zum Beispiel kénnte man den Einfluss kognitiver Fihig-
keiten auf die Sprachkompetenzen der jugendlichen Fliichtlinge untersuchen wollen. Misst man
die Sprachkompetenzen jedoch mittels Selbsteinschitzung, wiirde ein positiver Einfluss der kog-
nitiven Fihigkeiten unterschitzt werden, da sich diese unabhingig von der tatsidchlichen Sprach-
kompetenz negativ auf die Hohe der Selbsteinschitzungen auswirken. Ebenso konnte der Einfluss
des Engagements beim Deutschlernen auf die Deutschkompetenzen auf diese Weise iiberschitzt
werden, da Personen, die viel Engagement beim Deutschlernen zeigen, dazu neigen, ihre Deutsch-

kompetenzen zu uberschitzen. Ein moglicher positiver Zusammenhang zwischen dem
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Engagement beim Deutschlernen koénnte also verstirkt werden, wenn man Selbsteinschitzungen
statt objektiver Kompetenzmafle verwendet. Neben den in dieser Arbeit identifizierten Faktoren,
die die Selbsteinschitzungen beeinflussen, ist auf Grundlage der Literatur von weiteren Faktoren
auszugehen, die die Selbsteinschitzungen systematisch beeinflussen. Der Einfluss mancher dieser
Faktoren konnte in dieser Arbeit nicht untersucht werden und der Einfluss anderer Faktoren wurde
nicht bestitigt. Weitere Analysen bzw. Replikationen miissen zeigen, ob dies auf methodische
Probleme zuriickzufithren ist oder ob bestimmte Faktoren die Selbsteinschitzungen der Deutsch-
kompetenzen jugendlicher Fliichtlinge nicht wie erwartet beeinflussen, die Selbsteinschitzungen
anderer Stichproben jedoch schon, oder ob sich diese Faktoren tatsichlich nicht wie erwartet auf

die Selbsteinschitzungen auswirken.

5.5.2 Moglichkeiten zur Optimierung der Selbsteinschitzungen

Im Rahmen dieser Arbeit wurden verschiedene Arten von Selbsteinschitzungsitems miteinan-
der verglichen, um festzustellen, ob die sprachlichen Kompetenzen der jugendlichen Fliichtlinge
im Deutschen mit bestimmten Items genauer erfasst werden konnen als mit anderen Items. Im
Vergleich des Schieberegler-Items und des Vergleich-Items konnte als einziger Vorteil gegeniiber
dem Standard-Item eine Reduktion des Deckeneffekts gefunden werden. Die Can-Do-Statements
haben die Kompetenzzuwichse zwischen den beiden Messzeitpunkten besser erfasst als das Stan-
dard-Item, sind jedoch umfangreicher und beanspruchen daher mehr Beantwortungszeit. Aus den
Ergebnissen dieser Arbeit lassen sich zudem Moglichkeiten ableiten, wie die Selbsteinschitzungs-
items verbessert werden konnten, um die Genauigkeit der Selbsteinschitzungen zu erhshen.

In Bezug auf das Standard-Item hat sich gezeigt, dass sich die Antworten groftenteils auf die
oberen beiden positiven Kategorien verteilen. Bei dem Schieberegler-Item mit einer zehnstufigen
Skala wurde zwar erreicht, dass sich die Antworten auf mehr Kategorien verteilen, dadurch hat sich
die Korrelation mit den objektiven Mafien jedoch nicht verbessert, vermutlich weil die Teilnehmen-
den die nur Endpunkt-gelabelten Kategorien weniger konsistent interpretiert haben. Deshalb stellt
sich die Frage, ob es eine andere Moglichkeit gibt, die Anzahl der Kategorien, auf die sich die Ant-
worten verteilen, zu erhéhen und gleichzeitig eine bessere Diskrimination zwischen den Kompe-
tenzen der Teilnehmenden zu erreichen. Bei den Items der IAB-BAMF-SOEP-Befragung von Ge-
fliichteten wurden z.B. zwei positive (sehr gut und gut), eine mittlere (es geht) und zwei schlechte
(eher schlecht und gar nicht) Kategorien angeboten, wihrend die Standard-Items der ReGES-Studie
neben zwei positiven (sehr gut und eher gut) nur drei negative Antwortkategorien umfassten (eher
schlecht, sehr schlecht und gar nicht). In der IAB-BAMF-SOEP-Befragung von Gefliichteten verteilten
sich die Antworten der Teilnehmenden tatsichlich gleichmifiger iiber die Antwortkategorien (s.

Kapitel 5.1) als in der ReGES-Studie und ein erheblicher Anteil entfiel auf die mittlere
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Antwortkategorie es geht und der Deckeneffekt war geringer (Niehues et al., 2021). Entsprechend
wire es lohnend zu untersuchen, ob bei jugendlichen Gefliichteten die Variation erh6ht werden
kann, wenn man die Labels der Standard-Items so dndert, dass sie neben den beiden positiven
Kategorien noch eine mittlere Kategorie umfassen und dafiir die Kategorie sehr schlecht oder die
Kategorie gar nicht entfernt wird oder alternativ noch eine mittlere Kategorie hinzugefiigt wird,
sodass die Skala insgesamt aus sechs Antwortkategorien besteht. Falls sich die Teilnehmenden der
ReGES-Studie im Zweifel mangels einer mittleren Kategorie fiir eine positive Kategorie entschie-
den haben, kénnte so auch die allgemeine Uberschitzung reduziert werden. Da die Differenzie-
rung zwischen den Teilnehmenden durch die sehr geringe Variation der Selbsteinschitzungen
eingeschrinkt sein kann, kénnte bei einer gleichmifigeren Verteilung tiber die Antwortkategorien
und konsistenter Interpretation der Antwortkategorien die Diskrimination der Items verbessert
werden.

Dass die Vergleich-Items keine genaueren und aussagekriftigeren Selbsteinschitzungen erge-
ben, hingt wahrscheinlich damit zusammen, dass Gleichaltrige mit deutscher Muttersprache aus
den in Kapitel 5.3 erlduterten Griinden keine geeignete Vergleichsgruppe darstellen. Deshalb ist
das in anderen Studien gefundene Ergebnis, dass Personen ihre Kompetenzen genauer einschit-
zen kénnen, wenn ein Referenzrahmen vorgegeben wird, nicht zu verwerfen. Die Vorgabe eines
Referenzrahmens kénnte dann hilfreich sein, wenn es eine geeignete Referenzgruppe gibt, die fiir
den Vergleich herangezogen werden kann. In einer Stichprobe, wie sie in der ReGES-Studie zu-
sammengesetzt wurde, ist es schwierig, eine solche geeignete Referenzgruppe zu finden, da wie in
Abschnitt 2.3.2 erldutert z.B. auch das Sprachniveau anderer Zweitsprachlernerinnen und -lerner
im direkten Umfeld der jugendlichen Fliichtlinge stark variieren kann. Eine geeignete Referenz-
gruppe kénnte dann gefunden werden, wenn z.B. immer mehrere Teilnehmende eines Sprachkur-
ses ihre Kompetenz relativ zu den anderen Teilnehmenden des Kurses einschitzen. Zumindest
innerhalb dieser Gruppen koénnten solche Vergleich-Items dann eine bessere Diskrimination zwi-
schen den Teilnehmenden erzielen als Items ohne Vorgabe einer Referenzgruppe.

Etwas besser haben die Can-Do-Statements im Vergleich zu den Standard-Items abgeschnit-
ten, aber auch fiir diese gibt es Mdoglichkeiten zur Optimierung. Insgesamt haben die Can-Do-
Statements den Vorteil, dass man durch die Summenwertbildung mehr Kategorien erhilt, ohne die
Anforderungen an die Teilnehmenden hinsichtlich der Differenzierung zwischen den Antwortka-
tegorien zu erhchen. Ein Summenwert aus sieben Items resultiert in einer Variablen mit acht Aus-
pragungen, ohne dass die Teilnehmenden konsistent zwischen acht Antwortkategorien differen-
zieren miissen. Dennoch stellen auch die Can-Do-Statements Anforderungen an die Teilnehmen-
den hinsichtlich einer konsistenten Interpretation. Trotzdem sind die Items alltagsniher und be-
schreiben konkretere Situationen, weshalb es den Teilnehmenden leichter fallen kénnte, die Items

zu beantworten. Zudem bieten die Statements den Vorteil, dass sie auch von Forschenden besser
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zu interpretieren sind und in die Kompetenzniveaus des GER von A1l bis C2 eingeordnet werden
konnen. Von den in dieser Arbeit verwendeten Items zum Verstehen und Sprechen der deutschen
Sprache wurden jedoch viele Items von den meisten Teilnehmenden ausgewihlt, sodass es einen
Deckeneffekt gab. Dem konnte man entgegenwirken, indem man weitere oder andere Items fiir
die Can-Do-Statements auswihlt, z.B. aus dem Itempool des in Abschnitt 2.3.3 beschriebenen XS-
Tests (Deutscher Volkshochschul-Verband e.V., 2011). Der Deckeneffekt konnte durch die Auf-
nahme schwierigerer Items reduziert werden und durch eine Erhshung der Itemanzahl kénnte
auch die Variation vergrofsert werden. Weitere Items miissten jedoch zunichst evaluiert werden.
Um die Moglichkeiten zur Erfassung von sprachlichen Kompetenzen im Deutschen und ggf. auch
in anderen Sprachen zu optimieren, wire es entsprechend hilfreich, eine ausfiihrliche Skala mit
einer grofleren Anzahl an Can-Do-Statements sowie verschiedene Kurzskalen an einer grofien
Stichprobe zu evaluieren. Zudem miisste auch fiir die Can-Do-Statements untersucht werden, in-
wiefern die Teilnehmenden ihre Sprachkompetenzen tiberschitzen. Dies wire durch den Ver-
gleich mit Testergebnissen, die ebenfalls eine Einstufung in die Kompetenzniveaus des GER vor-
nehmen, moglich. Ein Nachteil der Can-Do-Statements ist, dass diese in der Regel mehr Items
umfassen als die einzelnen Selbsteinschitzungsitems mit Likert-Skala und deshalb mehr Befra-

gungszeit beanspruchen.

5.6 Fazit

Aus den Ergebnissen dieser Studie kann geschlussfolgert werden, dass Selbsteinschitzungen
jugendlicher Fliichtlinge der Kompetenzen zum Verstehen der deutschen Sprache nur mittelma-
Rig zwischen deren tatsidchlichen Deutschkompetenzen differenzieren und dass die jugendlichen
Fliichtlinge ihre Deutschkompetenzen durchschnittlich {iberschitzen. Auch die Variation der tat-
sachlichen Kompetenzen wird nicht angemessen abgebildet. Zudem werden sie systematisch von
Faktoren wie der Fihigkeit zum schlussfolgernden Denken und dem Engagement beim Deutsch-
lernen beeinflusst. Deshalb ist die Verwendung von objektiven Testverfahren zur Erfassung der
Deutschkompetenzen jugendlicher Fliichtlinge grundsitzlich zu bevorzugen. Falls Selbsteinschit-
zungen dennoch als 6konomischere Alternative verwendet werden, sind die Ergebnisse mit ent-
sprechender Vorsicht und unter Beriicksichtigung systematischer Fehlerquellen zu interpretieren.
Falls Selbsteinschitzungen zur Erfassung der sprachlichen Kompetenzen im Deutschen eingesetzt
werden, konnten Can-Do-Statements, die den Fihigkeitsbereich der Teilnehmenden angemessen
abdecken, etwas besser geeignet sein als allgemein formulierte Selbsteinschitzungen, bei denen
Teilnehmende ihre Kompetenzen auf einer Likert-Skala einstufen, insbesondere dann, wenn auch

die Verinderung der Kompetenz iiber die Zeit erfasst werden soll. Items, die deutsche
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Muttersprachlerinnen und Muttersprachler als Referenzgruppe vorgeben, haben die Genauigkeit
der Selbsteinschitzungen der sprachlichen Kompetenzen im Deutschen der jugendlichen Fliicht-
linge nicht verbessert gegeniiber Items, die keine solche Referenz vorgeben. Dies ist wahrschein-
lich auf die grofle Differenz zwischen den Deutschkompetenzen der beiden Gruppen zuriickzu-
fithren. Sofern eine passende Vergleichsgruppe gewihlt werden kann, kénnte dies die Genauigkeit
der Selbsteinschitzungen erhéhen. Zehnstufige Endpunkt-gelabelte Antwortskalen erhéhten die
Genauigkeit der Selbsteinschitzungen in dieser Stichprobe nicht gegentiber einer fiinfstufigen
vollstindig gelabelten Antwortskala. Moglicherweise lisst sich die Genauigkeit der Selbsteinschat-
zungen durch die Verbesserung der Labels der fiinfstufigen Skala jedoch erhohen. Die vier unter-
suchten Arten von Selbsteinschitzungsitems unterschieden sich nicht grundlegend in ihrer Ge-
nauigkeit, weshalb fiir die Auswahl von Selbsteinschitzungsitems empfohlen wird, je nach unter-
suchter Stichprobe und Kontext ein geeignetes Mafs zu wihlen und die vorgeschlagenen Verbesse-

rungen der Items umzusetzen und hinsichtlich ihrer Genauigkeit zu tiberpriifen.
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Anhang A - Itemkennwerte Tests und Skalen

Tabelle A 1. Schwierigkeiten und Trennscharfen der Items des PPVT-4 in der siebten Erhebungs-

welle
Setnr. ltemnr.  Schwierigkeit  Trennschirfe Setnr. ltemnr.  Schwierigkeit  Trennschirfe
1 1 1.00 .09 9 1 51 .39
1 2 .98 21 9 2 23 .38
1 3 1.00 .03 9 3 .58 .33
1 4 .94 33 9 4 .50 .56
1 5 .97 .26 9 5 .29 .40
1 6 .98 21 9 6 .54 .65
1 7 .99 18 9 7 .50 .59
1 8 .93 .35 9 8 72 .60
1 9 1.00 1 9 9 .57 49
1 10 .92 .36 9 10 .68 .50
1 11 .99 a7 9 11 .64 47
1 12 .96 32 9 12 .75 .65
2 1 .89 42 10 1 42 51
2 2 .99 .14 10 2 11 31
2 3 .96 32 10 3 31 .55
2 4 .99 .14 10 4 .65 .68
2 5 .99 13 10 5 2 .35
2 6 .98 .20 10 6 .59 .61
2 7 .95 27 10 7 43 .60
2 8 1.00 .07 10 8 .56 .64
2 10 .99 .14 10 9 .64 72
2 11 1.00 .02 10 10 31 .36
2 12 .94 31 10 11 .57 .66
3 1 .99 .15 10 12 31 47

3 2 1.00 .10 11 1 .55 .74
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8 1 .32 .16 15 12 13 .52
8 2 40 .39 16 1 .09 48
8 3 .64 .57 16 2 13 .57
8 4 .68 .55 16 3 .06 .38
8 5 .92 46 16 4 .08 45
8 6 .79 49 16 5 .05 .36
8 7 48 .38 16 6 .03 .23
8 8 .75 40 16 7 .04 .32
8 9 .60 .55 16 8 .09 46
8 10 .55 47 16 9 1 .52
8 11 31 .61 16 10 .03 .24
8 12 .83 .50 16 11 .10 49

16 12 .04 31

Anmerkungen. Die Schwierigkeit entspricht dem Anteil korrekter Antworten. Die Trennschirfe entspricht der
Korrelation des Items mit dem um das Item korrigierten Summenwert. Schwierigkeit und Trennschirfe
wurden nur fiir die ersten 16 Sets des PPVT-4 berechnet, da nur wenige Teilnehmende die Sets 17 bis 19
bearbeitet haben. Das neunte Item in Set 2 wurde von den Analysen zur Schwierigkeit und Trennschirfe
ausgeschlossen, da es keine Varianz hatte. Nicht bearbeitete Items oberhalb des Deckensets wurden als falsch

gelost kodiert, nicht bearbeitete Items unterhalb des Bodensets wurden als richtig gel6st kodiert. n = 773.

Tabelle A 2. Schwierigkeiten und Trennschirfen der Items des TROG-D in beiden Erhebungs-

wellen
Erhebungswelle 1 Erhebungswelle 7
Anzahl L. Trenn- Anzahl L. Trenn-
Item- Item- . Schwierig- Trenn- . o Schwierig- Trenn- .
block nummer glltiger keit schirfe scharfe gultiger keit schirfe scharfe
Werte 47 ltems Werte 47 Items
A 1 1716 .99 .14 .14 666 .99 .27 .27
A 2 1786 .98 .26 .26 673 .98 .23 .23
A 3 1785 .92 .29 .29 671 .96 .30 .30
A 4 1791 1.00 .09 .09 671 .99 .33 .33
B 1 1792 .99 .14 14 674 .99 .34 .34
B 2 1780 .63 .39 .39 673 .76 .45 45

B 3 1788 .98 .20 21 671 .99 .24 .24
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Erhebungswelle 1 Erhebungswelle 7
Item- ltem- A"nz.ahl Schwierig- Trenn- Tre'r'm- A"nz.ahl Schwierig- Trenn- Tre'r'm-
block nummer giiltiger keit schirfe scharfe giiltiger keit schirfe scharfe
Werte 47 ltems Werte 47 ltems

B 4 1789 .98 .18 18 673 .98 21 21
C 1 1784 .95 .20 21 669 .97 .30 31
C 2 1796 .95 .36 .36 672 .98 31 .32
C 3 1777 .94 .16 .16 667 .96 .25 .25
C 4 1795 .99 .23 .24 671 .99 .32 33
D 1 1789 .98 .23 .23 673 .98 31 32
D 3 1790 .99 .22 .22 671 1.00 .27 .27
E 3 1783 .76 48 48 675 .88 48 48
E 4 1781 .80 51 51 673 .90 .46 .46
F 3 1791 .96 .24 .25 674 98 .26 .27
F 4 1791 .96 .26 .26 673 .98 .24 .25
G 1 1786 .92 .34 .34 672 .95 .39 .40
G 4 1790 .93 .39 .39 674 .96 42 43
H 1 1789 48 .23 .23 675 .52 .16 .16
H 3 1792 .89 42 A2 673 .96 .38 .39

1 1789 .83 49 49 670 91 47 A8
I 3 1789 .90 .34 .34 674 .94 21 21
J 2 1774 .78 .35 .36 672 .83 .33 .34
J 3 1791 .80 42 42 672 .90 44 A4
K 1 1775 .61 44 45 673 77 51 .52
K 4 1782 .50 43 43 671 .68 48 48
L 1 1782 .81 .26 .27 672 .87 .25 .25
L 2 1790 .72 51 51 672 .82 51 51
M 2 1781 .66 43 43 672 .78 48 48
M 4 1787 .78 .28 .28 675 .89 32 .32
N 2 1782 .66 44 44 666 .76 .50 .50

N 3 1788 .83 45 45 670 .90 .40 41
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Erhebungswelle 1 Erhebungswelle 7
Item- ltem- A"nz.ahl Schwierig- Trenn- Tre'r'm- A"nz.ahl Schwierig- Trenn- Tre'r'm-
block nummer giiltiger keit schirfe scharfe giiltiger keit schirfe scharfe
Werte 47 ltems Werte 47 ltems
(0] 1 1778 .70 .25 .26 669 75 31 31
o 4 1783 .18 =11 671 .20 .01
P 2 1773 .63 45 45 672 .74 47 48
P 3 1794 .80 .37 .37 671 .87 .33 33
Q 2 1794 Nl .07 .06 675 12 .26 .25
Q 3 1780 .07 .04 .04 669 .08 .24 22
R 2 1791 .10 .22 21 673 .16 41 .40
R 3 1772 15 .19 18 671 .18 37 .36
S 3 1790 .07 1 .10 669 12 .29 .28
S 4 1774 .14 .06 .05 671 22 21 .20
T 1 1785 .82 .50 .50 672 .92 45 .46
T 4 1791 .69 A1 42 672 77 .37 .38
U 1 1780 .54 44 44 671 .70 48 .49
U 4 1779 12 .07 .06 668 .16 11 .10

Anmerkungen. Die Schwierigkeit entspricht dem Anteil korrekter Antworten. Die Trennschirfe entspricht der
Korrelation des Items mit dem um das Item korrigierten Summenwert. Die Trennschirfe wurde einmal fiir

alle 48 getesteten Items berechnet und einmal unter Ausschluss des Items Nr. 4 in Block O.

Tabelle A 3.  Schwierigkeiten und Trennschirfen der Items des DGCF-MAT in der ersten Erhe-

bungswelle
Setnummer ltemnummer Anzahl giiltiger Werte Schwierigkeit Trennschirfe
1 1 1488 .75 .36
1 2 1490 .82 31
1 3 1468 31 .16
1 4 1390 40 .28
2 1 1488 .57 33
2 2 1455 .54 43
2 3 1466 32 .39

2 4 1461 46 45
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Setnummer ltemnummer Anzahl giiltiger Werte Schwierigkeit Trennschirfe
3 1 1491 .80 .36
3 2 1462 .61 43
3 3 1478 .63 40
3 4 1451 .35 .38

Anmerkungen. Die Schwierigkeit entspricht dem Anteil korrekter Antworten. Die Trennschirfe entspricht der

Korrelation des Items mit dem um das Item korrigierten Summenwert.

Tabelle A 4. Schwierigkeiten und Trennschirfen der Can-Do-Statements zum Verstehen und
Sprechen in beiden Erhebungswellen

Erhebungswelle 1 Erhebungswelle 7
- - Trenn- n - Trenn-
ltem-num- Anzahl giil-  Schwierig- Trenn- . Anzahl giil-  Schwierig- Trenn- .
. . . schirfe 7 . . . schirfe 7
mer tiger Werte keit schirfe tiger Werte keit schirfe
Iltems ltems
1 1870 .93 .46 .52 777 .94 .57 .61
2 1870 .90 .54 .59 777 .92 .64 .68
4 1870 .88 .56 .62 777 91 .64 .67
6 1870 .85 .61 .65 777 .92 .67 .70
7 1870 .75 .54 .54 777 .86 .65 .67
10 1870 .39 .49 44 777 .65 .53 47
11 1870 .39 .46 .38 777 .64 48 42
14 1870 .29 .32 777 .61 48

Anmerkungen. Die Schwierigkeit entspricht dem Anteil korrekter Antworten. Die Trennschirfe entspricht der
Korrelation des Items mit dem um das Item korrigierten Summenwert. Die Trennschirfe wurde einmal fiir
alle 8 Can-Do-Statements zum Verstehen und Sprechen berechnet und einmal unter Ausschluss des Items
Nr. 14.

Tabelle A5.  Schwierigkeiten und Trennschirfen der Items zur Nutzung von Mdéglichkeiten zum
Deutschlernen in der ersten Erhebungswelle

ltemnummer Anzahl giiltiger Werte Schwierigkeit Trennscharfe Trennschirfe 5 ltems
1 1870 .36 1
2 1870 .36 .35 .36
3 1870 .70 .40 .70

4 1870 .55 47 .55
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ltemnummer Anzahl giiltiger Werte Schwierigkeit Trennschirfe Trennschirfe 5 Items
5 1870 .63 37 .63
6 1870 .34 48 .34
7 1870 .62 22
8 1870 .16 17

Anmerkungen. Die Schwierigkeit entspricht dem Anteil korrekter Antworten. Die Trennschirfe entspricht der

Korrelation des Items mit dem um das Item korrigierten Summenwert. Die Trennschirfe wurde einmal fiir

alle 8 Items zur Nutzung von Méglichkeiten zum Deutschlernen berechnet und einmal unter Ausschluss

der Items Nr. 1, 7 und 8.
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Anhang B - Faktorladungen Skalen

Tabelle B 1. Rotierte Faktorladen der acht Can-Do-Statements zum Verstehen und Sprechen im
zweifaktoriellen Modell in beiden Erhebungswellen

Erhebungswelle 1 Erhebungswelle 7
ltemnummer Faktor 1 Faktor 2 Faktor 1 Faktor 2
1 -0.76 0.99 -0.19 1.07
2 0.01 0.93 0.01 0.94
4 -0.03 0.97 0.1 0.87
6 0.15 0.89 0.09 0.91
7 0.30 0.65 0.14 0.84
10 0.53 0.46 0.39 0.50
1 0.72 0.19 0.43 0.38
14 0.89 -0.13 0.96 0.02

Tabelle B 2.  Rotierte Faktorladungen der Items zur Nutzung von Méglichkeiten zum Deutschler-
nen im dreifaktoriellen Modell in der ersten Erhebungswelle

Itemnummer Faktor 1 Faktor 2 Faktor 3
1 0.02 0.57 0.03
2 -0.10 0.30 0.58
3 -0.00 0.14 0.65
4 -0.01 0.05 0.78
5 -0.03 -0.21 0.75
6 0.19 -0.03 0.73
7 0.97 -0.01 0.01

8 0.46 0.22 -0.00







213

Anhang C - Korrelationstabellen

Tabelle C 1.  Korrelationen zwischen allen in den Analysen verwendeten Variablen der ersten Erhebungswelle

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20
1 Standard Verstehen 1877 1877 1877 944 944 922 924 1870 1391 1449 1801 1877 1693 233 1596 1544 1520 1870 1868 1865
2 Standard Sprechen 79 1877 1877 944 944 922 924 1870 1391 1449 1801 1877 1693 233 1596 1544 1520 1870 1868 1865

3 Standard Verstehen und

. .94 .95 1877 944 944 922 924 1870 1391 1449 1801 1877 1693 233 1596 1544 1520 1870 1868 1865
Sprechen Mittelwert

4 Schieberegler Verstehen .59 .58 .62 944 944 0 0 941 721 749 907 944 843 119 816 791 780 941 940 938

5 Schieberegler Verstehen

: 61 64 66 95 944 0 0 941 721 749 907 944 843 119 816 791 780 941 940 938
und Sprechen Mittelwert
6 Vergleich Verstehen 48 .49 .52 - - 922 922 921 659 689 883 922 841 113 770 743 730 920 917 917
7Vergleich Verstehenund - o o, . . 96 924 923 661 691 885 924 843 114 772 745 732 922 919 919

Sprechen Mittelwert

8 Can-Do-Statements Ver-
stehen und Sprechen Sum- .21 .20 .22 .26 .27 .25 25 1870 1385 1442 1794 1870 1687 233 1590 1538 1514 1867 1862 1860
menwert (7 Items)

9 PPVT-4 Summenwert 31 .30 .32 .32 .32 .33 .34 23 1391 1391 1330 1391 1238 183 1349 1332 1331 1384 1385 1381
10 PPVT-4 WLEs .32 31 .34 .33 .33 .35 .35 .24 99 1449 1373 1449 1292 190 1405 1383 1386 1442 1443 1439

11 TROG-D Summenwert

.28 .28 .30 .28 .30 .29 .29 .25 .70 72 1801 1801 1620 224 1533 1484 1458 1794 1793 1789
(47 ltems)

12 Kombinierter Deutsch-

.30 .29 31 31 .32 .30 31 .25 91 .93 95 1877 1693 233 1596 1544 1520 1870 1868 1865
kompetenzscore
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1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20

13 Leistung in Mathematik

. .19 a7 .19 .26 .26 .08 .09 13 13 2 2 3 1693 229 1433 1384 1362 1687 1684 1683
(Selbstbericht)

14 Leistung in Mathematik

(Angabe Lehrkraft) -.00 .02 .01 .19 .23 -10 -.08 .07 .37 .37 .28 33 .52 233 206 197 197 233 232 232

15 DGCF-MAT Set 1 Sum-
menwert

.06 .02 .04 .06 .04 .06 .06 11 .20 .19 22 22 2 .09 1596 1543 1519 1590 1590 1586

16 DGCF-MAT Set 2 Sum-
menwert

.08 .06 .07 .10 .09 .06 .06 .10 .28 .27 27 .28 .20 .24 40 1544 1504 1538 1538 1534

17 DGCF-MAT Set 3 Sum-
menwert

.08 .06 .07 .07 .06 .05 .05 .09 .23 .23 .27 .27 .14 .23 .39 .52 1520 1514 1514 1510

18 Nutzung Méglichkeiten
Deutschlernen Summen- .12 1 2 a7 17 .10 2 .33 a7 .16 2 3 .15 .09 .07 13 2 1870 1861 1861
wert (5 Items)

19 Teilnahme Deutschkurs 7 .16 .18 15 .18 .20 .20 13 .00 .01 .03 .01 .09 15 .00 .00 .03 .07 1868 1860

20 Teilnahme Deutschtest .15 .12 .14 11 1 .16 15 .07 .03 .05 .10 .07 .06 .03 .03 -.05 .02 -.06 47 1865

Anmerkungen. Pearson-Korrelationen unterhalb der Diagonalen, Stichprobengréfen der paarweisen Korrelationen oberhalb der Diagonalen. WLE = Weighted Likelihood

Estimate.

Tabelle C 2.  Korrelationen zwischen allen in den Analysen verwendeten Variablen der siebten Erhebungswelle

1 2 3 4 5 6

1 Standard Verstehen 778 777 777 773 744 778

2 Standard Sprechen .60 777 776 772 743 777
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1 2 3 4 5 6
-Do- h h -
3 Can-Do-Statements Verstehen und Sprechen Sum 32 26 777 772 743 777
menwert (7 ltems)
4 PPVT-4 Summenwert .33 .27 .36 773 739 773
5 TROG-D Summenwert (47 Items) .35 .30 .37 71 744 744
6 Kombinierter Deutschkompetenzscore 37 .30 .39 .93 .93 778

Anmerkungen. Pearson-Korrelationen unterhalb der Diagonalen, Stichprobengréfen der paarweisen Korrelationen oberhalb der Diagonalen.
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Anhang D - Korrelationen der Residuen in den Strukturglei-

chungsmodellen
Tabelle D 1. Korrelationen der Residuen der Indikatoren im Messmodell zu den Einflussfaktoren
der Selbsteinschitzungen (Modellierungsvariante 1)
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

1 PPVT-4 WLE

2 TROG-D Summenwert (47 ltems) .00

3 Standard Verstehen und Sprechen

. .01 .00

Mittelwert

4 Schlel?eregler Verstehen und Spre- -02  -03 00

chen Mittelwert

5 Yerglelch Verstehen und Sprechen 07 03 00 .28

Mittelwert

6-Le|stung in Mathematik (Selbstbe- _01 -2 o1 06 -07

richt)

7 Leistung in Mathematik (Angabe der 24 16 -10 07 -1 -02

Lehrkraft)

8 Nutzung von Méglichkeiten 00 -01 -0 01 o 00 -05

Deutschlernen Summenwert (5 ltems)

9 DGCF-MAT Set 1 Summenwert .00 .02 -.01 .01 .01 -01 -01 -.02

10 DGCF-MAT Set 2 Summenwert .00 .00 .00 .01 .01 .02 12 .01 -.01

11 DGCF-MAT Set 3 Summenwert -.03 .02 .00 -.01 .00 -.03 11 .00 .01 .00

Anmerkungen. Korrelationen > |.10| sind hervorgehoben. WLE = Weighted Likelihood Estimate.

Tabelle D 2. Korrelationen der Residuen der Indikatoren im Messmodell zu den Einflussfaktoren
der Selbsteinschitzungen (Modellierungsvariante 2)
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
1 PPVT-4 WLE
2 TROG-D Summenwert (47 ltems) .00
3 Standard Verstehen und Sprechen 01 01
Mittelwert ) )
4 Schlet'aeregler Verstehen und Spre- 00 00 -0
chen Mittelwert
5 Yerglelch Verstehen und Sprechen 03 01 01 -3
Mittelwert
6 Leistung in Mathematik -01 -.01 .01 .05 -.07
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(Selbstbericht)

7 Leistung in Mathematik (Angabe der

. . - . =12 -
Lehrkraft) 23 16 10 06 02

8 Nutzung von Méglichkeiten Deutsch-

lernen Summenwert (5 Items) 00 00 -01 01 00 .00 -05

9 DGCF-MAT Set 1 Summenwert -.01 .02 -.01 .02 .00 -01 -01 -.02
10 DGCF-MAT Set 2 Summenwert .00 .00 .00 .02 -.01 .02 12 .01 -.01
11 DGCF-MAT Set 3 Summenwert -.03 .02 .00 .00 -02 -.03 .10 .00 .01 .00

Anmerkungen. Korrelationen > |.10| sind hervorgehoben. WLE = Weighted Likelihood Estimate.

Tabelle D 3. Korrelationen der Residuen im Gesamtmodell zu den Einflussfaktoren der Selbst-
einschitzungen (Modellierungsvariante 1)

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 1 12

1 PPVT-4 WLE

2 TROG-D Summenwert (47 ltems) .00

3 Standard Verstehen und Sprechen o1 00
Mittelwert

4 Schieberegler Verstehen und Spre- “02 —02 01

chen Mittelwert

5 Vergleich Verstehen und Sprechen

. . . -2
Mittelwert 06 03 00 8

6 Leistung in Mathematik (Selbstbe-

richt) -01 -01 .01 .06 -.07

7 Leistung in Mathematik (Angabe der

22 - . =12 -
Lehrkraft) 6 1007 03

8 Nutzung von Méglichkeiten Deutsch-

. -01 -01 .01 .01 . -
lernen Summenwert (5 Items) 00 0 0 0 0 00 06

9 DGCF-MAT Set 1 Summenwert -01 .02 -01 .01 .01 -.01 -02 -.02

10 DGCF-MAT Set 2 Summenwert -01 .00 .00 .01 .01 .02 .10 .01 -.01

11 DGCF-MAT Set 3 Summenwert -03 02 .00 -01 .00 -03 .09 .00 .01 .00

12 Teilnahme Deutschkurs 0 03 .00 -01 .03 .00 .01 .00 -01 .00 .02

13 Teilnahme Deutschunterricht .04 10 .03 00 .05 .01 -01 .01 .05 -02 .05 .00

Anmerkungen. Korrelationen > |.10| sind hervorgehoben. WLE = Weighted Likelihood Estimate.
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Tabelle D 4. Korrelationen der Residuen im Gesamtmodell zu den Einflussfaktoren der Selbst-
einschitzungen (Modellierungsvariante 2)

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 1 12

1 PPVT-4 WLE
2 TROG-D Summenwert (47 ltems) .00
3 Standard Verstehen und Sprechen

. .01 .00
Mittelwert
4 Schlet?eregler Verstehen und Spre- 00 00 00
chen Mittelwert
5 Yerglelch Verstehen und Sprechen 03 -01 00 —29
Mittelwert
6.Le|stung in Mathematik (Selbstbe- _01 —01 01 06 07
richt)
7 Leistung in Mathematik (Angabe der 22 16 -10 06 -12 -03
Lehrkraft)
8 Nutzung von Méglichkeiten Deutsch- 00 —01 -01 01 01 .00 —-06
lernen Summenwert (5 Items)
9 DGCF-MAT Set 1 Summenwert -01 02 -01 .02 .00 -01 -02 -.02
10 DGCF-MAT Set 2 Summenwert -01 .00 .00 .02 .00 .02 .10 .01 -.01
11 DGCF-MAT Set 3 Summenwert -03 02 00 00 -02 -03 .09 .00 .01 .00
12 Teilnahme Deutschkurs .00 .03 .01 -02 .04 .00 .01 .00 -01 .00 .02
13 Teilnahme Deutschunterricht .04 .0 .04 -01 .05 .01 -01 .01 .05 -02 .05 .00

Anmerkungen. Korrelationen > |.10| sind hervorgehoben. WLE = Weighted Likelihood Estimate.

Tabelle D 5. Korrelationen der Residuen im Messmodell starker faktorieller Invarianz zur Verin-
derung der Kompetenzmafle iiber die Zeit
1 2 3 4 5 6 7 8 9

1 PPVT-4 Summenwert zentriert 1. Erhebungs-

welle

2 TROG-D Summenwert (47 ltems) zentriert 1. 07

Erhebungswelle '

3 PPVT-4 Summenwert zentriert 7. Erhebungs-

.04 .02

welle

4 TROG-D Summenwert (47 ltems) zentriert 7. _10 02 00

Erhebungswelle

5 Standard Verstehen 1. Erhebungswelle .01 -03 -02 .00

6 Standard Sprechen 1. Erhebungswelle .03 .02 .01 .03 .00

7 Standard Verstehen 7. Erhebungswelle .00 .00 .02 03  -02 -01




220

Anhang D

1 2 3 4 5 6 7 8 9
8 Standard Sprechen 7. Erhebungswelle -01 .01 -05 -.02 .00 .06 .00
orbe i e S 5 0 5w @ o o
10 Can-Do-Statements Verstehen und Sprechen 05 03 -0 o1 00 01 02 -03 00

Summenwert (7 Items) 7. Erhebungswelle

Tabelle D 6. Korrelationen der Residuen im Gesamtmodell zur Verinderung der Kompetenz-

maifle iiber die Zeit

1 2 3 4 5 6 7 8 9
1 PPVT-4 Summenwert zentriert 1. Erhebungs-
welle
2 TROG-D Summenwert (47 Items) zentriert 1. 01
Erhebungswelle '
3 PPVT-4 Summenwert zentriert 7. Erhebungs-
.04 .02
welle
4TROG-D S rt (47 It triert 7.
ummenwert (: ems) zentriel 10 02 00
Erhebungswelle
5 Standard Verstehen 1. Erhebungswelle .01 -03 -02 .00
6 Standard Sprechen 1. Erhebungswelle .03 .02 .01 .03 .00
7 Standard Verstehen 7. Erhebungswelle .00 .00 .02 03  -02 -01
8 Standard Sprechen 7. Erhebungswelle -01 .01 -05 -02 .00 .06 .00
9 Can-Do-Statements Verstehen und Sprechen _04 03 -02 03 00 01 01 02
Summenwert (7 Iltems) 1. Erhebungswelle
10 Can-Do-Stat t teh ds h
0 Can-Do-Statements Verstehen und Sprechen oo o3 o1 07 00 01 02 03 .00

Summenwert (7 Items) 7. Erhebungswelle
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