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Lars Satow

Unterrichtsklima und Selbstwirksamkeits-
dynamik

1. Selbstwirksamkeitsdynamik

Das Selbst und das Wissen tiber das Selbst — das Selbstkonzept — bilden ein
zentrales Interessengebiet der Psychologie. Das Selbstkonzept umfasst alle
selbstbezogenen Kognitionen und die mit ihnen verbundenen Emotionen.
Ein Beispiel fiir eine selbstbezogene Kognition bei Schiilern wire etwa die
folgende Uberzeugung: ,In der nichsten Klassenarbeit werde ich wieder
schlecht abscheiden, weil ich Mathematik einfach nicht kann.“ Die begleiten-
den Emotionen werden Bedrohungsgefiihle und Frustrationsgefiihle sein.
Mit zwei besonders wichtigen Aspekten des Selbstkonzepts befasst sich die
Selbstwirksamkeitstheorie Banduras (Bandura 1977, 1995, 1997, 1998). Nach
dieser Theorie werden psychische und behaviorale Verinderungen durch eine
verdnderte Einschitzung personlicher Kompetenzen und durch die Erwar-
tung zukiinftiger personlicher Wirksambkeit vermittelt. Diese selbstbezogenen
Kognitionen initiieren kognitive, motivationale und affektive Prozesse, die
die Umsetzung von Wissen und Fahigkeiten in Handlungen steuern. Die
Theorie besagt vereinfacht ausgedriickt, dass wir uns umso eher an neue und
schwierige Aufgaben heranwagen, desto starker wir von unseren Fihigkeiten
und Fertigkeiten in Bezug auf diese Aufgaben iiberzeugt sind. Aber wir bilden
nicht nur eher die Absicht, etwas zu tun oder auch zu lassen, sondern arbei-
ten zudem intensiver an der Erreichung unserer Ziele, wenn wir von vorn-
herein glauben, dass wir aus eigener Kraft Erfolg haben kénnen. So kann
man etwa beobachten, dass Schiilerinnen und Schiiler, die von ihrem Kénnen
mehr tiberzeugt sind, auch bessere Schulleistungen erzielen, obwohl sie sich
in ihren Fahigkeiten eigentlich nicht wesentlich von ihren Mitstreitern unter-
scheiden. Diese Erwartungen personlicher Wirksamkeit werden als Selbst-
wirksamkeitserwartungen, Kompetenz-Erwartungen oder kurz als Selbst-
wirksamkeit bezeichnet. Sie unterscheiden sich vom Alltagsbegriff ,Optimis-
mus* darin, dass sie sich ganz gezielt auf die eigenen Fihigkeiten und Fertig-
keiten in Bezug auf eine bestimmte Aufgabe und Situation beziehen.
Selbstwirksamkeitserwartungen tiben zusammen mit der Erwartung, dass
eine Handlung zu einem erwiinschten Ergebnis fiihrt, eine herausragende
Funktion bei der Selbstregulation aus. Demnach wiirde eine Person das Rau-
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chen umso eher aufgeben, je stirker sie a) davon iiberzeugt ist, dass sie es
schaffen kann, und je mehr sie b) damit rechnet, dass das Authoren positive
Folgen (verbesserte Gesundheit) hat. Beide Erwartungen steuern das Verhal-
ten und sind vielfach dafiir mitentscheidend, ob wir lange und ausdauernd
an etwas arbeiten oder schnell und frustriert aufgeben. Der Aufbau von
Selbstwirksamkeitserwartungen wird daher bei Schiilerinnen und Schiilern
schon seit lingerem als ein wichtiges Ziel angesehen (vgl. Edelstein 1995). So
lief} sich wissenschaftlich belegen, dass selbstwirksame Schiilerinnen und
Schiiler nicht nur bessere Leistungen erzielen, sondern auch besser mit Prii-
fungsangst und Stresssituationen umgehen und ein besseres Befinden aufwei-
sen (vgl. Satow 1999).

Wissenschaftlich gesprochen, kommt in einer ausgeprigten Selbstwirk-
samkeitserwartung die optimistische Uberzeugung einer Schiilerin oder eines
Schiilers zum Ausdruck, iiber die notwendigen personalen Ressourcen zur
Bewiltigung schwieriger Anforderungen zu verftigen. Es kann dabei zwischen
allgemeinen und spezifischen Selbstwirksamkeitserwartungen unterschieden
werden. Allgemeine Selbstwirksamkeitserwartungen umfassen das generelle
Vertrauen, mit unterschiedlichen Problemen und Anforderungen des Lebens
aus eigener Kraft fertig werden zu konnen. Bei spezifischen Selbstwirksam-
keitserwartungen ist dieses Vertrauen hingegen auf bestimmte Aufgaben und
Situationen bezogen, z.B. auf schulische Anforderungssituationen im Ma-
thematikunterricht.

Allgemeine und spezifische Selbstwirksamkeitserwartungen unterscheiden
sich in ihrer Bedeutung fiir die Bewiltigung von Lebensanforderungen. All-
gemeine Selbstwirksamkeitserwartungen (,,Die Losung schwieriger Probleme
gelingt mir immer, wenn ich mich darum bemiihe®) haben sich in zahlrei-
chen Untersuchungen als wichtige Ressource im Umgang mit umfassenden,
tief greifenden kritischen Lebenssituationen, z.B. Umbruch und Auswande-
rung im Zusammenhang mit dem Mauerfall, erwiesen (Schwarzer/Jerusalem
1994). Jugendliche profitieren in der Schule hingegen besonders von schulbe-
zogenen Selbstwirksamkeitserwartungen, wie etwa von der Uberzeugung, be-
stimmte Aufgaben meistern zu kénnen (,,Ich kann auch die schwierigen Auf-
gaben im Unterricht 16sen, wenn ich mich anstrenge®) (vgl. Bandura 1997;
Schunk/Zimmerman 1998; Zimmerman 1995/1998).

Einen weiteren wichtiger Bereich fiir Schiiler stellen soziale Anforderun-
gen und Konfliktsituationen dar. Oft miissen Schiilerinnen und Schiiler hart
um ihre soziale Stellung kimpfen, Gruppendruck widerstehen oder nach ei-
nem Schulwechsel neue Freunde finden. Hier sind soziale Selbstwirksam-
keitserwartungen von Vorteil.

Die soziale Selbstwirksamkeitserwartung bezieht sich auf die Bewiltigung
sozialer Konfliktsituationen, die schul- und alterstypisch sind, aber auch au-
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Berhalb der Schule auftreten. Sie wird vom Verfasser definiert als das optimis-
tische Vertrauen in die eigenen sozialen Kompetenzen angesichts schwieriger
sozialer Konflikt- und Anforderungssituationen. Eine typische soziale Selbst-
wirksamkeitserwartung wire etwa: ,,Ich traue mich zu sagen, was ich denke,
auch wenn die anderen nicht meiner Meinung sind.“ Drei Bereiche werden
fiir Schiiler als zentral angesehen: (a) das Durchsetzen eigener Interessen und
Meinungen gegentiber einer Gruppe, (b) die sozial-vertriagliche Regulation
von Arger und Stress sowie (c) soziale Kommunikation und Aufbau von sozi-
alen Netzen. Damit nimmt die soziale Selbstwirksamkeitserwartung hinsicht-
lich ihrer Sperzifitit eine Mittelstellung zwischen der allgemeinen und der
schulischen Selbstwirksamkeitserwartung ein.

In vielen Untersuchungen aus dem Bereich der Pddagogischen Psycholo-
gie hat sich — wie bereits eingangs angefithrt — bestdtigt, dass schulische
Selbstwirksamkeitserwartungen Leistungsunterschiede erkliren (Bandura
1997; Satow/Schwarzer 2000; Schunk/Zimmerman 1998; Zimmerman 1995,
1998) und dass die Vorhersagekraft erhoht werden kann, wenn moglichst
(fach-)spezifische Selbstwirksamkeitserwartungen herangezogen werden.
Deshalb haben sich viele Forschungsprogramme vor allem mit sehr spezifi-
schen Selbstwirksamkeitserwartungen befasst. AufSer Acht gelassen wird da-
bei jedoch hiufig die Frage, inwieweit Schiiler von diesen sehr spezifischen
Selbstwirksamkeitserwartungen bei der Bewiltigung allgemeinerer Lebens-
aufgaben profitieren konnen: Welchen Nutzen hat ein Schiiler nach dem Ver-
lassen der Schule von der Uberzeugung, bestimmte Mathematikaufgaben un-
ter schwierigsten Bedingungen 16sen zu konnen? Spezifische Selbstwirksam-
keitserwartungen erkldren spezifisches Verhalten, erscheinen jedoch von be-
grenzter Bedeutung bei der Bewiltigung von allgemeineren Lebensanforde-
rungen. Hier erlangen allgemeine Selbstwirksamkeitserwartungen eine be-
deutendere Rolle. Ein Beispiel soll dies verdeutlichen: Eine Schiilerin mag
sehr davon tiberzeugt sein, dass sie in der Schule Gleichungen mit mehreren
Unbekannten losen kann (hohe spezifische Selbstwirksamkeitserwartung).
Nach dem Verlassen der Schule wird sie jedoch mit allgemeineren Problemen
konfrontiert werden. Die Frage ist nun, ob sie bei der Bewiltigung dieser
neuen Aufgaben auch von ihren spezifischen Selbstwirksamkeitserwartungen
profitieren kann. Hat sich ihre allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung er-
hoht, weil sie tiber ausgeprigte spezifische Selbstwirksamkeitserwartungen
verfuigt, und kann sie so einen Nutzen bei der Bewiltigung allgemeinerer An-
forderungen aus ihrer spezifischen Selbstwirksamkeit ziehen?

Allgemeine und spezifische Selbstwirksamkeitserwartungen konnen sich
gegenseitig beeinflussen (Bandura 1997). So kann eine ausgepragte allgemei-
ne Selbstwirksamkeitserwartung dazu fiihren, dass eine Person in einem be-
stimmten Bereich eine hohe Kompetenziiberzeugung ausbildet. Das Gegen-



Satow: Unterrichtsklima 177

teil ist der Fall, wenn mangelnde spezifische Selbstwirksamkeitserwartungen
zu einem verminderten allgemeinen Vertrauen in die eigenen Fihigkeiten
fithren. Ubertragen auf die Schule ist davon auszugehen, dass Schiiler unter
bestimmten Bedingungen die Einschdtzung ihrer schulischen und sozialen
Kompetenzen von ihrer allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung ableiten,
in anderen Situationen ihre allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung von den
schulischen und sozialen Kompetenzeinschitzungen abhingig machen. Im
ersten Fall spricht man von einer Ausdifferenzierung der allgemeinen Selbst-
wirksamkeitserwartung, im zweiten Fall von einer Generalisierung spezifi-
scher Selbstwirksamkeitserwartungen. Beide Prozesse konnen fiir den einzel-
nen Schiiler sowohl positive als auch negative Aspekte aufweisen. Bei einer
gering ausgeprigten allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung wire es von
Nachteil, wenn sie sich auf die spezifischeren Selbstwirksamkeitserwartungen
auswirkt. Bei gering ausgeprégten schulischen oder sozialen Selbstwirksam-
keitserwartungen wire es von Nachteil, wenn diese generalisieren und so zu
einer Verminderung der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung beitragen.

Die Frage, die hier behandelt werden soll, lautet, ob und unter welchen
Bedingungen diese Dynamiken ablaufen. Mit Dynamik ist hier die wechsel-
seitige, prozesshafte Beeinflussung der Entwicklung von spezifischen und all-
gemeinen Selbstwirksamkeitserwartungen gemeint. Sie wird kurz als Selbst-
wirksamkeitsdynamik bezeichnet. Lassen sich etwa Bedingungen in der Schu-
le benennen, unter denen Generalisierung oder Ausdifferenzierung dominie-
ren? Es wird hier die Hypothese aufgestellt, dass das Unterrichtsklima eine
zentrale Rolle bei der dynamischen Entwicklung der Selbstwirksamkeitser-
wartungen einnimmt. Fiir diese Annahme sprechen im Wesentlichen zwei
Uberlegungen, die im Weiteren niher erldutert werden sollen.

Zum einen ist das Klima entscheidend dafiir, ob sich die Schiiler und
Schiilerinnen trauen, neue Aufgaben anzunehmen. In einem vertrauensvollen
Klima wird sich eine allgemein selbstwirksame Schiilerin vermutlich eher
trauen, in der Gruppe eine Fithrungsrolle einzunehmen, wodurch ihre soziale
Selbstwirksambkeit gestarkt werden kann. In diesem Fall hitte also eine ausge-
prigte allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung indirekt zu einer erhohten
sozialen Selbstwirksamkeitserwartung beigetragen.

Zum anderen diirfte ein zweiter Aspekt des Klimas ebenfalls entscheiden-
den Einfluss nehmen. Gemeint sind die Leistungsmafistibe. Ein Klima, in
dem nur die schulische Leistung zihlt, wird vermutlich dazu fithren, dass et-
wa eine Schiilerin mit ausgepragter schulischer Selbstwirksamkeitserwartung
zur Uberzeugung kommt, alle wichtigen Probleme des Lebens losen zu kon-
nen, da sie davon ausgehen muss, dass Leistung ein wesentlicher Teil des Le-
bens ist. In diesem Fall hitte also eine ausgepragte schulische Selbstwirksam-
keit den Aufbau einer allgemeinen Selbstwirksamkeit zumindest gefordert.
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Bevor die Frage, ob das Klima die Selbstwirksamkeitsdynamik beeinflussen
kann, empirisch untersucht wird, muss man zunichst allerdings klaren, was
unter Klima genau zu verstehen ist.

2. Unterrichtsklima

Die erlebte Lernumwelt wird allgemein als Klassenklima oder Unterrichts-
klima bezeichnet. So versteht Eder (1996) unter dem Klassenklima die indi-
viduelle Wahrnehmung wesentlicher Merkmale des erzieherischen Verhalt-
nisses zwischen Lehrern und Schiilern sowie des Verhiltnisses der Schiiler
untereinander. Man kann zumindest drei Klimafacetten unterschieden: Das
Klima zwischen den Schiilern, das Klima zwischen Lehrern und Schiilern,
sowie das durch allgemeine Rahmenbedingungen verursachte Klima. Ver-
schiedene Klimamerkmale lassen sich diesen Kategorien zuordnen, wie z.B.
die erlebte Hilfsbereitschaft dem Klima zwischen den Schiilern. Man hat im
Laufe der Zeit viele Klimamerkmale identifizieren kénnen, fiir die Selbst-
wirksamkeitsdynamik diirfte jedoch eine bestimmte Konstellation von be-
sonderer Bedeutung sein.

Ein Klima, das den Schiilerinnen und Schiilern Freiraume gewihrt, die Fi-
genverantwortlichkeit und Risikobereitschaft fordert, nicht allein die Leis-
tung in den Vordergrund stellt, sollte — wie bereits dargestellt — eine Ausdiffe-
renzierung der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung unterstiitzen. Ein
solches Klima wird vom Verfasser als Mastery-Klima bezeichnet. Beim Maste-
ry-Klima handelt es sich um ein heterogenes Konstrukt, das sich auf die Be-
ziehungen zwischen Lehrern und Schiilern, auf die Beziehungen unter den
Schiilern und auf die Rahmenbedingungen des Unterrichts bezieht (Satow
1999). Die drei wesentlichen Merkmale des Mastery-Klimas sind:

o Eine ausgeprigte Fiirsorglichkeit und Offenheit des Lehrers fiir die Prob-
leme seiner Schiilerinnen und Schiiler sowie die Anwendung einer indivi-
duellen Bezugsnorm bei der Leistungsbeurteilung. Eine individuelle Be-
zugsnormorientierung bei der Leistungsbewertung bedeutet, dass indivi-
duelle Leistungsfortschritte stiarker gewichtet werden als das absolute Leis-
tungsniveau.

e Unterstiitzende, vertrauensvolle Beziehungen unter den Schiilerinnen und
Schiilern, die es z.B. ermoglichen, dass sich ein Schiiler ohne Angst, von
anderen ausgelacht zu werden, an neue Aufgaben herantraut.

e Forderliche Rahmen- und Randbedingungen (interessante Unterrichts-
gestaltung, gute Ausstattung des Klassenraums), die sich in einer allge-
meinen Unterrichtszufriedenheit ausdriicken.
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Diese Klimakonstellation wird in Anlehnung an Ames (1992, 1995) als
Mastery-Klima bezeichnet, da mit dem Begriff Mastery zum Ausdruck ge-
bracht werden kann, dass dieses Klima die Basis fiir das (gemeinsame) Meis-
tern unterschiedlicher Anforderungen und damit auch die Grundlage fiir
personliches Wachstum sein kann.

Ganz dhnliche Klimakonstellationen, namlich das Origin Climate, wurden
bereits von deCharms (1972) untersucht. Die Grundidee des Origin Climate
ist, dass die Lehrer ihren Schiilern Handlungsfreiriume einrdumen, sie indi-
viduell betreuen und sie bei der Handlungsregulation unterstiitzen. Als Folge
erleben sich die Schiiler als Verursacher ihrer eigenen Handlungen. Dieser
Grundgedanke wurde mit der Mastery Goal Orientation (Ames 1992, 1995;
Ames/Archer 1988) und der Mastery Dimension (Goudas/Biddle 1994) wie-
der aufgegriffen: Der Lehrer erkennt individuelle Leistungsfortschritte an,
fordert Anstrengung, Neugier und freies Lernen, was dazu fiihrt, dass sich die
Schiller mehr zutrauen (vgl. Archer/Scevak 1998; Rheinberg/Krug 1999).
Entsprechend umfasst die Mastery Dimension von Goudas/Biddle (1994) die
Merkmale Lehrerunterstiitzung, Lernorientierung und Handlungsfreirdume.
Im Ergebnis nehmen die Schiiler neue Aufgaben als Herausforderung an und
sind intrinsisch motiviert. Selbstkonzept und Selbstwirksamkeitserwartung
werden gestirkt. So zeigte etwa eine Untersuchung von Kavussanu/Roberts
(1996), an der 266 Sportstudenten teilnahmen, dass Mastery Motivational
Climate mit hoherer Lernfreude, vermehrter Anstrengung und vor allem mit
ausgeprégterer Selbstwirksamkeitserwartung einhergeht. Weder die Mastery
Goal Orientation noch die Mastery Dimension berticksichtigen jedoch die
Schiiler-Schiiler-Beziehungen. Hierauf wies vor allem Battistich hin (Battis-
tich u.a. 1997). Gegenseitiges Vertrauen, gegenseitige Unterstiitzung und ein
Zusammengehorigkeitsgefiihl forderten insbesondere pro-soziales Verhalten.

3. Empirische Analyse des Zusammenhangs von Mastery-Klima
und Selbstwirksamkeitsdynamik

3.1 Fragestellung

Die Vermutung, dass das Mastery-Klima die Selbstwirksamkeitsdynamik be-
einflusst, griindet sich auf der Uberlegung, dass sich bei ausgeprigtem Maste-
ry-Klima die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung der Schiilerinnen und
Schiiler eher ausdifferenziert, da ein ausgepragtes Mastery-Klima die Grund-
lage dafiir schafft, dass sich die Schiilerinnen und Schiiler neuen — auch ris-
kanten — Herausforderungen stellen, sie motiviert sind, ihre Fihigkeiten zu
erproben und dabei von den Lehrern und Mitschiilern unterstiitzt werden.
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Eine Abhingigkeit der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung von der
schulischen Selbstwirksamkeitserwartung ist hingegen in Klassen mit gering
ausgeprigtem Mastery-Klima zu erwarten. In diesen Klassen herrscht ein in
erster Linie leistungsbezogenes Denken. Schulische Erfolge werden in den
Vordergrund gertickt. Im Extremfall herrscht ein Klima, bei dem allein der
schulische Erfolg zdhlt, die Schiiler sich allein tiber den schulischen Erfolg de-
finieren und die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung allein aus dem
schulischen Erfolg oder Misserfolg gespeist wird.

Bisher ist bekannt, dass das Mastery-Klima die Entwicklung des Selbst-
wirksamkeitsniveaus zumindest forderlich unterstiitzen kann. Die Beziehung
zur Selbstwirksamkeitsdynamik ist hingegen unbekannt. Gerade fiir Lehrer
ist aber von Interesse, einen Einblick in die vollstindigen Zusammenhinge
zwischen Unterrichtsklima und Personlichkeitsentwicklung zu erhalten. Soll-
te sich z.B. herausstellen, dass das Klima eine Bedeutung fiir die dynamischen
Beziehungen von Personlichkeitsmerkmalen hat, wie etwa fiir die allgemeine,
schulische und soziale Selbstwirksamkeitserwartung, muss man bisherige An-
sichten tberdenken. Eine Aussage wie ,Ein gutes Klima fithrt dazu, dass
Schiiler motivierter sind, wiirde sich als zu einfach erweisen.

3.2 Methode

Untersuchungsdurchfithrung und Untersuchungsteilnehmer

Zur Beantwortung der Fragestellung wurde auf die Stichprobe des Modell-
versuchs ,,Verbund Selbstwirksamer Schulen® zuriickgegriffen. Eine Gesamt-
darstellung des Modellversuchs und der teilnehmenden Schulen findet sich
bei Brockmeyer/Edelstein (1997) und Edelstein (1995). An dem Modellver-
such nahmen zehn Schulen aus dem gesamten Bundesgebiet teil. Das Ziel des
Modellversuchs bestand in der Forderung schulinterner Innovationsprojekte.
Es wurden dabei keine standardisierten Treatments durchgefiihrt. Vielmehr
lag es bei den Lehrern, selbststindig tiber Maflinahmen zur Erreichung des
Projektziels zu entscheiden. Die MafSnahmen der Schulen wurden wissen-
schaftlich begleitet und evaluiert. Schiiler und Lehrer wurden dabei im Ab-
stand von jeweils einem Jahr von Wissenschaftlern befragt und beantworte-
ten einen standardisierten Fragebogen zu der Situation an der Schule, eige-
nen Einstellungen und Erwartungen und das Unterrichtsklima. Die so ge-
wonnenen Daten spiegeln die Entwicklung der Modellschulen iiber einem
Zeitraum von drei Jahren mit vier Erhebungszeitpunkten wider.

Fiir zwei Kohorten — 921 Schiilerinnen und Schiiler, die zum ersten Mess-
zeitpunkt die 7. oder 8. Klasse besuchten — liegt ein vollstindiger Langsschnitt
mit drei Messzeitpunkten innerhalb der Sekundarstufe I vor. Diese Kohorten
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sind fiir die Fragestellung nach Klassenklima- und Selbstwirksamkeits-Verin-
derungen von besonderem Interesse, da sich die Klassenstruktur nicht veran-
derte.

Von den 921 Schiilern waren 464 (50,4%) mainnlichen Geschlechts. Die
meisten Schiilerinnen und Schiiler wurden 1982 geboren und besuchten zum
ersten Messzeitpunkt entweder die 7. (48,3%) oder die 8. Jahrgangsstufe
(51,7%). Die tiberwiegende Anteil besuchte die Realschule (40,3%). Nur ein
geringer Prozentsatz (6,6%) die Hauptschule.

Messinstrumente

Die Befragung der Schiiler erfolgte mit einem standardisierten Fragebogen.
Dieser wurde zu allen Messzeitpunkten unveridndert eingesetzt. Die Bearbei-
tung des Fragebogens wurde im Klassenverband unter Aufsicht eines Lehrers
vorgenommen. Sie nahm etwa eine Unterrichtsstunde in Anspruch. Fiir das
Instrumentarium wurde in erster Linie auf bewdhrte Verfahren zuriickgegrif-
fen. Die Instrumente mit Skalen- und Itemkennwerten sind fiir die Gesamt-
Stichprobe detailliert bei Schwarzer/Jerusalem (1999) dokumentiert.

Zur Messung der sozialen Selbstwirksamkeitserwartung wurden acht I-
tems neu konstruiert (vgl. Anhang). Jedes Item beschreibt eine schwierige so-
ziale Anforderungssituation, die sich auf das Zusammenleben mit anderen
Schiilern bezieht, nicht jedoch fach- oder unterrichtsgebunden ist. Die acht
Items sprechen die drei zentralen Themenbereiche sozialen Handelns an: (a)
das Durchsetzen eigener Interessen und Meinungen gegeniiber einer Gruppe
(»Ich traue mich zu sagen, was ich denke, auch wenn die anderen nicht mei-
ner Meinung sind“), (b) die sozial-vertrigliche Regulation von Arger und
Stress (,Wenn mich jemand irgert, schaffe ich es trotzdem, ruhig zu blei-
ben“) sowie (c) soziale Kommunikation und Aufbau von sozialen Netzen
(»Auch in einer ganz neuen Klasse kann ich schnell neue Freunde finden®).
Das Antwortformat ist vierstufig: , Trifft nicht zu“ (1), , Trifft kaum zu“ (2),
»Irifft eher zu“ (3), , Trifft genau zu“ (4). Erwartungsgemif fiel die interne
Konsistenz niedriger aus (Cronbachs Alpha = .56) als die Split-half-Relia-
bilitét (ry, = .64). Daraus lésst sich folgern, dass die Skala zwar noch befriedi-
gend genau misst, jedoch fiir die Erfassung eines heterogenen Konstrukts fiir
andere Untersuchungen um einige Fragen verldngert werden sollte.

Es wurde ein tiberarbeitetes Instrument zur Erfassung der schulbezogenen
Selbstwirksamkeitserwartung eingesetzt, das sich bereits in mehreren Unter-
suchungen bewihrt hat. Der Skala (Jerusalem/Satow 1999) liegen sieben I-
tems wie ,,Ich kann auch die schwierigen Aufgaben im Unterricht l6sen, wenn
ich mich anstrenge.“ zu Grunde. Die Skala thematisierte die Uberzeugung,
schultypische Schwierigkeiten bewiltigen zu kénnen. Die interne Konsistenz
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lag zwischen .70 und .73. Die Schiiler beantworteten alle Items auf einer vier-
stufigen Antwortskala von ,trifft nicht zu“ (1) bis ,trifft genau zu® (4).

Die Allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung wurde mit der bekannten
Skala von Jerusalem/Schwarzer (vgl. Schwarzer/Jerusalem 1999) gemessen.
Die zehn Items messen die Selbstwirksamkeitserwartung angesichts allge-
meiner Anforderungen (,,Fiir jedes Problem kann ich eine Losung finden®).
Die interne Konsistenz (Cronbachs Alpha) betrug .75.

Klassen-Klima. Wie oben erldutert, handelt es sich beim Mastery-Klima
um ein heterogenes Konstrukt. Es kann daher nicht mit nur einer Skala allein
gemessen werden. Entsprechend wurden vier bewdhrte Instrumente einge-
setzt, die alle Aspekte des Konstrukts erfassen (Tabelle 1). Aus diesen vier In-
strumenten wurde durch Mittelwertbildung tiber alle Messzeitpunkte ein In-
dikator fiir das Mastery-Klima gebildet. Als Skalen gingen in den Klimaindi-
kator Lehrer-Fiirsorglichkeit (Saldern/Littig 1987), Lehrer-Bezugsnormorien-
tierung (Schwarzer/Lange/Jerusalem 1982), Schiiler-Sozialklima (Saldern/Lit-
tig 1987) und Unterrichtszufriedenheit (Saldern/Littig 1987) ein. Die Skalen-
werte waren zuvor an der Itemzahl relativiert worden. In konfirmatorischen
Faktoranalysen (Satow 1999) hat sich gezeigt, dass diese Klima-Merkmale
den Faktor Mastery-Klima konstituieren.

Tab. 1: Reliabilitat der Klima-Skalen

Skala Beispiel-ltem Iltems | Interne Konsistenz
(Cronbachs a), 1. MZP

FUERS Der Lehrer hilft uns wie ein Freund. 8 .84

SPLB Unser Lehrer bemerkt immer sofort, wenn |4 .65

sich meine Leistungen verbessern oder
verschlechtern.

SOZK Wenn jemand Schwierigkeiten hat, helfen | 4 .69
ihm die Mitschiler.

UZUF Im allgemeinen haben wir viel vom Unter- | 3 .68
richt.

Anm.: FUERS: Lehrer-Firsorglichkeit; SPLB: Lehrer-Bezugsnorm;
SOZK: Schuler-Sozialklima; UZUF: Unterrichtszufriedenheit; MZP: Messzeitpunkt.

Alle Items dieser Skalen wurden durchmischt dargeboten. Die Instruktion
lautete: ,Denke jetzt an Deine Klassenlehrerin oder Deinen Klassenlehrer. Es
geht hier nicht um Dich selbst, sondern um die ganze Klasse. Was fillt Dir
auf, wenn Du den Unterricht beobachtest”. Das Antwortformat war wie bei
allen Items vierstufig: ,, Trifft nicht zu“ (1), ,, Trifft kaum zu“ (2), , Trifft eher
zu® (3), , Trifft genau zu“ (4).
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Auswertungsverfahren

Im ersten Schritt wurden die 61 Klassen entweder der Gruppe ,Mastery-
Klasse“ oder ,,Nicht-Mastery-Klasse“ zugeordnet. Zu den Mastery-Klassen
wurden die 30 Klassen gezihlt, die iiber alle Messzeitpunkte ein tiberdurch-
schnittliches Mastery-Klima aufwiesen. Die tibrigen Klassen bilden die Grup-
pe der Klassen mit schwidcherem Mastery-Klima. Insgesamt wurden so 30
Klassen mit 395 Schiilern als Mastery-Klassen klassifiziert. Thnen stehen 31
Klassen mit 383 Schiilern in Nicht-Mastery-Klassen gegentiber.

Im zweiten Schritt wurde ein Strukturgleichungsmodell der dynamischen
Selbstwirksamkeitsentwicklung nach dem Design zeitlich verschobener
Kreuzkorrelationen (Cross Lagged Panel) aufgestellt. Dieses Strukturglei-
chungsmodell ist ein mathematisches Modell, das die mdaglichen Zusammen-
hinge zwischen der allgemeinen, sozialen und schulischen Selbstwirksamkeit
darstellt. So wird in diesem Modell z.B. ein Pfad (Einfluss oder auch Effekt)
von der allgemeinen Selbstwirksamkeit auf die schulische Selbstwirksamkeit
angenommen. Aber auch der entgegengesetzte Pfad wird berticksichtigt. Wel-
cher Pfad tatsichlich dominiert, kann ermittelt werden, indem das Modell
auf die Daten fiir Mastery-Klassen und normale Klassen angewendet wird.
Dabei werden dann die ,,Stirken“ dieser Pfade aus den Daten geschitzt.

Das Modell erlaubt so die Untersuchung der wechselseitigen Abhingigkeit
der drei unterschiedlichen Selbstwirksamkeitserwartungen. Es berticksichtigt
drei wiederholt gemessene Variablen (soziale, schulische und allgemeine
Selbstwirksamkeitserwartung), deren wechselseitige Abhdngigkeit innerhalb
eines Jahres sowie die Autokorrelation 1. und 2. Ordnung, jedoch keine Mess-
fehler. Das Modell wurde simultan in beiden Gruppen mit LISREL 8 (vgl. Jo-
reskog 1990) auf die Daten angewendet.

3. Ergebnisse

Zunichst wurde der Frage nachgegangen, ob es tiberhaupt Unterschiede in
der Selbstwirksamkeitsdynamik zwischen den beiden Gruppen gibt. Die
Selbstwirksamkeitsdynamik wird in dem Strukturgleichungsmodell in einer
Matrix (Beta-Matrix) dargestellt. Diese Beta-Matrix, welche die Beziehungen
zwischen der sozialen, schulischen und allgemeinen Selbstwirksamkeitser-
wartung beschreibt, wurde deshalb zunichst iiber beide Gruppen invariant
gesetzt. Anders ausgedriickt entspricht das Invariantsetzen der Matrix der
Annahme, dass sich die Selbstwirksamkeitsdynamik in Mastery-Klassen nicht
von anderen Klassen unterscheidet. Durch die Anwendung dieses Modells auf
die Daten erhdlt man Kennwerte fiir die Plausibilitét einer solchen Annahme.
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Das Modell mit invarianter Beta-Matrix wurde anschlieend mit einem Mo-
dell mit varianter Beta-Matrix verglichen. Ein Modell mit varianter Beta-
Matrix entspricht der Annahme, dass sich die Selbstwirksamkeitsdynamik in
beiden Gruppen unterscheidet. Der Vergleich erbrachte, dass das Modell mit
varianter Beta-Matrix die tatsichlichen Zusammenhidnge deutlich besser er-
klaren kann (C2 = 18.2; df = 12; C2p = 32,8; dfpir = 21; p < .05). Es existieren
also zwischen beiden Gruppen bedeutsame Unterschiede in der Selbstwirk-
samkeitsdynamik, die Beta-Matrix ist nicht fiir beide Gruppen identisch.

Aufschluss tiber die Richtung und Stirke der Pfade geben die signifikan-
ten Parameterschdtzungen fiir die Beta-Matrix, die in Abbildung 1 fir Mas-
tery-Klassen und in Abbildung 2 fiir die tibrigen Klassen dargestellt sind.

Es gibt Pfade ,innerhalb® einer Variablen und Pfade zwischen den Variab-
len. Der Pfad von der schulischen Selbstwirksamkeitserwartung zum 1. Mess-
zeitpunkt (WIRKSOZ) auf die schulische Selbstwirksamkeitserwartung zum
2. Messzeitpunkt betrigt beispielsweise .40. Das bedeutet, dass man mit der
schulischen Selbstwirksamkeitserwartung zum 1. Messzeitpunkt recht gut die
Auspragung zum zweiten Messzeitpunkt vorhersagen kann, weniger gut je-
doch die Auspragung zum 3. Messzeitpunkt. Hier betrigt der Pfad nur .22.

Gleichzeitig gibt es Pfade zwischen Variablen tiber Messzeitpunkte hin-
weg, wie z.B. von der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung (WIRKALL)
zum ersten Messzeitpunkt auf die schulische Selbstwirksamkeitserwartung
zum 2. Messzeitpunkt (.19). Dieser Pfad sagt aus, dass die schulische Selbst-
wirksamkeitserwartung zum 2. Messzeitpunkt nicht nur abhidngig von der
Auspriagung zum ersten Messzeitpunkt ist, sondern auch von der allgemeinen
Selbstwirksamkeitserwartung zum ersten Messzeitpunkt. Man spricht auch
davon, dass die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung Verdnderungsvari-
anz aufklirt: Die schulische Selbstwirksamkeitserwartung verdandert sich vom
ersten zum zweiten Messzeitpunkt. Und ein Teil dieser Verdnderung ldsst sich
mit der Auspragung der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung erklaren.

In Mastery-Klassen kldrt die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung also
Verdanderungen in der schulischen und der sozialen Selbstwirksamkeitserwar-
tung auf. Sie selbst ist zu keinem Messzeitpunkt abhingig von der schuli-
schen Selbstwirksamkeitserwartung. Damit entspricht die Selbstwirksam-
keitsdynamik der erwarteten Ausdifferenzierung der allgemeinen Selbstwirk-
samkeitserwartung bei giinstigem Unterrichtsklima. Ist bei einer Schiilerin
oder einem Schiiler in einer Mastery-Klassen die allgemeine Selbstwirksam-
keitserwartung besonders ausgeprigt, so wird sich das nach etwa einem Jahr
vor allem positiv in der schulischen Selbstwirksamkeitserwartung widerspie-
geln. Nicht so eindeutig wie erwartet ist der Zusammenhang zwischen allge-
meiner und sozialer Selbstwirksamkeitserwartung. Hier scheint eher eine
Wechselbeziehung zu bestehen. In den tibrigen Klassen hingt die Entwick-
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lung der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung eindeutig in erster Linie
von der schulischen Selbstwirksamkeitserwartung ab. Wir finden in der Be-
ziehung zwischen allgemeiner und schulischer Selbstwirksamkeitserwartung
also genau das umgekehrte Bild: In Nicht-Mastery-Klassen erkldrt die schuli-
sche Selbstwirksamkeitserwartung die Veranderung der allgemeinen Selbst-
wirksamkeitserwartung. Dartiber hinaus ist auch der Zusammenhang zwi-
schen sozialer und allgemeiner Selbstwirksamkeitserwartung sehr eindeutig:
Die Pfade weisen immer von der sozialen Selbstwirksamkeitserwartung auf
die allgemeine.

MZP 1 MZF 2 MZP3
22
e = " o — -{_,-"_ ey T s i e
- 5 N
/ - 3 N » \
| WIRK ! | WIRK 'l | WIRK "l
|—P'| R
v SCHUL J A0 \ SCHUL 36 \ SCHUL ,.’l
.\,‘ / l\.\ /f '._\ -x
M, 5 e _.-’I\'\-\. ) _f,/ ; e e
A B s L
98 e 70 k5 56
08 18 5
i B e
— - e p——— . —

/ g - — /,f \{\ i ¥ \x
I| IR |} ||" WIRK "Il | WIRK '.Il
| AL 49 | AL A4 | AL

% / b Fi LY ;

\_ A s
. e S L B
as a2 66 12 59
- 12
r g
P S 19 . \_H\
. - e - J— e . '\___ I
i i H\{ == /’HI k- T M'} H:

¢ o / N r X
|’ WIRK '} |' WIRK | [ owiRk
. soz 53 \  soz | A5 \ soz |
\ .j. Rx, i . /,

a7 ¥ 57
WIRKSCHUL: Schulische Selbstwirksambkeit
WIRKALL: Allgemeaine Salbstwirksambkeit
WIRKSOZ: Soziale Selbstwirksamkeit
MZF: Masszeitpunkt

Abb. 1: Selbstwirksamkeitsdynamik in Mastery-Klassen
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Abb. 2: Selbstwirksamkeitsdynamik in Nicht-Mastery-Klassen

Dies bedeutet, dass in Nicht-Mastery-Klassen die Entwicklung der allgemei-
nen Selbstwirksamkeitserwartung abhingig ist von den spezifischen Selbst-
wirksamkeitserwartungen. In Mastery-Klassen ist das Gegenteil der Fall.

Fiir Schiiler in Mastery-Klassen wird die Entwicklung der schulischen von
der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung mitbestimmt. Fiir Schiiler in
anderen Klassen sind es die schulische und die soziale Selbstwirksamkeitser-
wartung, welche die Verdnderung der allgemeinen teilweise erkldren.
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Der Unterschied bestitigt sich, wenn man die Gesamteffekte betrachtet. Un-
ter dem Gesamteffekt versteht man vereinfacht die Summe aller Pfade, die
von einer Variablen auch auf Umwegen auf eine andere Variable weisen. In
Mastery-Klassen geht ein Gesamteffekt von .13 von der allgemeinen Selbst-
wirksamkeitserwartung auf die schulische Selbstwirksamkeitserwartung aus,
wihrend in den tbrigen Klassen der Gesamteffekt von der schulischen
Selbstwirksamkeitserwartung auf die allgemeine Selbstwirksamkeitserwar-
tung ausgeht und .15 betrigt.

Beachtenswert ist, dass sich die Entwicklung der schulischen und sozialen
Selbstwirksamkeitserwartung in beiden Gruppen nicht gegenseitig beein-
flusste. Es scheint damit keine Dynamik zwischen diesen beiden spezifische-
ren Selbstwirksamkeitserwartungen vorzukommen, obwohl beide in Bezie-
hung zur allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung stehen.

Die Schiilerinnen und Schiiler der 30 Mastery-Klassen unterschieden sich
allerdings in einem wichtigen Punkt von den Schiilerinnen und Schiilern der
itbrigen Klassen. So war der Anteil von Schiilern aus den alten Bundeslin-
dern deutlich hoher (50% in Mastery-Klassen gegeniiber 26% in ibrigen
Klassen). Auch solche Unterschiede kénnten natiirlich die Selbstwirksam-
keitsdynamik beeinflussen. Dann wiren die Unterschiede in der Dynamik
nicht klimabedingt, sondern gingen vielleicht auf Ost-West-Unterschiede zu-
riick, die dann genauer zu untersuchen wiren.

Da in den Mastery-Klassen der Anteil von Schiilern aus den alten Bundes-
lindern deutlich hoher war, liegt also der Verdacht nahe, dass die Unterschie-
de in der Selbstwirksamkeitsdynamik auch hierin begriindet sind. Um dies zu
untersuchen, wurden die Klassen erneut aufgeteilt und den Gruppen ,Altes
Bundesland® und ,Neues Bundesland® zugewiesen. Zwischen diesen beiden
Gruppen fanden sich jedoch keine Unterschiede in der Selbstwirksamkeits-
dynamik.

4. Zusammenfassung und Diskussion

Die Forschungsfrage lautete, ob die Selbstwirksamkeitsdynamik — die wech-
selseitige Abhingigkeit der Entwicklung von sozialer, schulischer und allge-
meiner Selbstwirksamkeitserwartung — in der Sekundarstufe I abhingig vom
Unterrichtsklima ist. Es wurde die Hypothese aufgestellt, dass die Schiilerin-
nen und Schiiler in Mastery-Klassen eher motiviert sind, sich neuen Heraus-
forderungen zu stellen, wihrend in Nicht-Mastery-Klassen vor allem der
schulische Erfolg im Vordergrund steht und die Schiilerinnen und Schiiler
Risiken aus dem Weg gehen, da sie von Lehrern und Mitschiilern weniger un-
terstiitzt werden. Entsprechend sollte sich die allgemeine Selbstwirksamkeits-
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erwartung in Mastery-Klassen eher ausdifferenzieren, wohingegen in den
Nicht-Mastery-Klassen die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung von der
schulischen und sozialen Selbstwirksamkeitserwartung mitbestimmt werden
sollte.

Zur Uberpriifung dieser Hypothesen wurde ein Modell nach dem Design
zeitlich verschobener Kreuzkorrelationen untersucht. Danach unterschied
sich die Selbstwirksamkeitsdynamik in Mastery-Klassen bedeutsam von der
Dynamik in anderen Klassen. Das Modell bestitigte die Hypothesen zudem
in den meisten Fillen: In Mastery-Klassen zeigte sich tiberwiegend eine Aus-
differenzierung der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung. Die allgemei-
ne Selbstwirksamkeitserwartung bestimmte vor allem die Entwicklung der
schulischen Kompetenziiberzeugung. Eine in ihrer Richtung nicht ganz so
eindeutige Beziehung fand sich hinsichtlich der sozialen Selbstwirksamkeits-
erwartung.

Zur Messung der sozialen Selbstwirksamkeitserwartung wurde ein neues
Instrument vorgelegt, das in Bezug auf seine Reliabilitdt noch nicht ganz -
berzeugen konnte (weitere Informationen und ein PC Programm fiir den
Einsatz der Skalen im Internet unter: http://userpage.fu-berlin.de/~satow).
Die mangelnde Reliabilitit kann eine Ursache dafiir sein, dass die Befunde
zur sozialen Selbstwirksamkeitserwartung nicht so eindeutig ausfielen wie fiir
die schulische. Zur Verbesserung der Reliabilitdt der Skala ist es erforderlich,
einige Fragen zu tiberarbeiten. Vor allem aber sollten weitere Fragen entwi-
ckelt werden, um dieses interessante und umfassende Konstrukt besser mes-
sen zu konnen.

In den tibrigen Klassen wurde die Entwicklung der allgemeinen Selbst-
wirksamkeitserwartung eindeutig von den spezifischerem schulischen und
sozialen Selbstwirksamkeitserwartungen bestimmt. In Nicht-Mastery-Klas-
sen war die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung in Bezug auf die Stirke
vor allem von der schulischen Selbstwirksamkeitserwartung abhingig. Dies
lasst sich damit begriinden, dass in Nicht-Mastery-Klassen die schulische
Leistung eine viel bedeutendere Rolle spielt. Schiiler ziehen deshalb aus ihren
schulischen Kompetenziiberzeugungen vielfach Schliisse tiber ihre Bewalti-
gungsfihigkeiten angesichts allgemeiner Probleme.

Bevor die Befunde interpretiert werden konnen, stellt sich die Frage nach
Fehlerquellen und nach der internen Validitit. Zwei Punkte sind hier beson-
ders zu berticksichtigen. Es handelt sich um einen quasi-experimentellen Ver-
suchsplan, ohne Zufallszuteilung zu der unabhingigen Variable ,Mastery-
Klima“ / ,Nicht-Mastery-Klima“ Es ldsst sich daher nicht mit Sicherheit fest-
stellen, dass die Unterschiede in der abhingigen Variablen ,Selbstwirksam-
keitsdynamik® auf das Unterrichtsklima zurtickgehen. Die Selbstwirksam-
keitsdynamik wurde als Strukturgleichungsmodell untersucht, jedoch ohne
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Berticksichtigung latenter Variablen und Messfehler, da fiir jede endogene Va-
riable jeweils nur ein Indikator vorlag. Zudem werden die Parameterschit-
zungen solcher Modelle von der Modellspezifikation beeinflusst (Fitfunktion,
Behandlung der Autokorrelation, Art der Standardisierung), sodass sich die
Grofle der Effekte kaum interpretieren lasst.

Eine weitere Einschridnkung ergibt sich beziiglich der Verallgemeinerbar-
keit der Ergebnisse. Da es sich um eine selektierte Stichprobe von Klassen aus
innovativen Modellschulen handelt, bleibt abzuwarten, ob sich das gefundene
Muster auch in anderen Kontexten bestitigt.

Trotzdem haben die Befunde ihre Bedeutsamkeit. Zum einen lagen bisher
keine Untersuchungen zur Selbstwirksamkeitsdynamik und zur sozialen
Selbstwirksamkeitserwartung vor, sodass hier erstmals Erkenntnisse tiber die-
se Aspekte der Personlichkeitsentwicklung bei Schiilern berichtet werden
konnten. Zum anderen wurde die Bedeutung des Unterrichtsklimas bisher
lediglich fir einzelne Variablen untersucht und nicht fiir Prozesse wie etwa
fiir die Selbstwirksamkeitsdynamik. Diese Einschrankung des Forschungsfo-
kus hat zu einer Unterschitzung der Bedeutung des Unterrichtsklimas ge-
fithrt. Diese Untersuchung legt hingegen nahe, dass das Unterrichtsklima in
die dynamische Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartungen eingreifen
kann.

Sollten sich die Befunde auch in zukiinftigen Studien bestitigen, wiirden
sie auf eine erhebliche Bedeutung des Unterrichtsklimas fiir die Personlich-
keitsentwicklung hinweisen. Wiahrend in normalen Klassen die Ausbildung
der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung, des allgemeinen Zutrauens in
die eigenen Fihigkeiten, in erster Linie von der schulischen Selbstwirksam-
keitserwartung — also von schulischen Erfolgserfahrungen — abhingig ist, ha-
ben Schiilerinnen und Schiiler in Mastery-Klassen die Chance, ihre allgemei-
ne Selbstwirksamkeitserwartung zu entfalten und aus ihr Kraft fir die Bewal-
tigung schulischer und sozialer Konflikte zu schopfen.

Weitere empirische Forschung ist notwendig, um die wichtigen Zusam-
menhidnge zwischen der erlebten (Lern-)Umwelt, dem Klima und der dyna-
mischen Personlichkeitsentwicklung zu untersuchen. Die Forschung wird
fruchtbar sein, weil sie konkrete Hinweise liefern kann, wie Lehrer und FErzie-
her tiber eine Verdnderung des Klimas die Entwicklung ihrer Schiiler in die
eine oder andere Richtung fordern kénnen.

Zudem hat die Untersuchung gezeigt, dass eine Beschrinkung auf schuli-
sche und allgemeine Kompetenzerwartung kein vollstindiges Bild der inne-
ren, dynamischen Vorginge bei Jugendlichen liefern kann. Um das ganze
Spektrum der Entwicklung von Kompetenziiberzeugungen verstehen zu kon-
nen, erscheint es fiir zukiinftige Untersuchungen wiinschenswert, weitere au-
Berschulische Aspekte der Selbstwirksamkeitserwartung zu berticksichtigen.
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Anhang

Skala zur Messung sozialer Selbstwirksamkeitserwartung (WIRKSOZ)

1. Ich traue mich zu sagen, was ich denke, auch wenn die anderen nicht meiner
Meinung sind.

Wenn mich jemand ungerecht behandelt, kann ich mich dagegen wehren.

Wenn mich jemand argert, kann ich mich wehren, ohne Gewalt anzuwenden.

Wenn mich jemand drgert, schaffe ich es trotzdem, ruhig zu bleiben.

ols|wln

. Auch wenn mir alles zu viel wird, schaffe ich es, meine schlechte Laune nicht an ande-
ren auszulassen.

6. Auch in einer ganz neuen Klasse kann ich schnell neue Freunde finden.

7. Wenn ich etwas Falsches getan habe, schaffe ich es, mich zu entschuldigen

8. Wenn ich mich ganz traurig und mies fiihle, schaffe ich es, mit den anderen dartber
zu sprechen.
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