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Reinhard Pekrun

Schulischer Unterricht, schulische Bewertungsprozesse
und Selbstkonzeptentwicklung

Untersuchungen zu Unterrichtseinfliissen auf die Selbstkonzeptentwicklung haben ergeben,
daB die Fihigkeits-Selbsteinschitzungen von Schiilern in engem Zusammenhang mit ihren
Leistungsresultaten und ihrer Zugehorigkeit zu schulischen Leistungsgruppen stehen. Nach
einer Ubersicht zu empirischer Literatur und theoretischen Uberlegungen wird eine empiri-
sche Analyse an Forderstufenschiilern aus 5. und 6. Klassen prisentiert, die dies bestitigt
und dariiber hinaus folgendes zeigt: (a) Auch das Unterrichtsklima nimmt entscheidenden
EinfluB auf Schiilerselbstkonzepte. (b) Schulische Bedingungen beeinflussen neben lei-
stungsbezogenen auch soziale schulische Selbstkonzepte. (c) Schulische Bedingungen schla-
gen sich dariiber hinaus im allgemeinen Selbstwertgefiihl und damit dem psychischen Ge-
samthaushalt von Schiilern nieder. Nur ansatzweise bestitigt werden konnte hingegen die
Hypothese, daB die Selbstwertrelevanz schulischer Fihigkeits-Selbsteinschitzungen von der
subjektiven Valenz schulischer Leistungsresultate abhiingt. AbschlieBend wird darauf hin-
gewiesen, dal zum relativen Stellenwert schulischer Faktoren fiir die nachschulische Le-
bensbewiltigung und Identitdtsentwicklung kaum etwas bekannt ist. Vorgeschlagen wird
deshalb, Lingsschnittuntersuchungen zur schulischen Sozialisation durchzufiihren und iiber
die Schulzeit hinaus fortzusetzen.

Classroom conditions, achievement evaluations and the development of students’ self-con-
cepts

The findings of previous research show that students’ self-appraisals of ability are closely cor-
related with their academic achievement and their academic group membership. In this artic-
‘le, these findings are corroborated by an empirical analysis based on a sample of 5th and 6th
grade students attending a German comprehensive school. Further more this analysis de-
monstrates the following: (a) Classroom climate dimensions also have a considerable impact
on students’ self-concepts. (b) Classroom conditions do not only influence achievement-relat-
ed self-concepts, but also social self-concepts. (c) Furthermore, classroom conditions influ-
ence the general self-esteem of students. There is only partial support, however, for the hy-
pothesis that the relevance of academic self-evaluations for general self-esteem depends on
the subjective valences of academic success and failure. The concluding discussion empha-
sizes that very little is known about the long-term consequences of schooling for coping and
identity development in later life. More longitudinal research should be conducted following
up students after school.

1. Literaturiibersicht und theoretische Uberlegungen

Zu den faktisch verfolgten Zielen schulischen Unterrichts in unserer Gesellschaft
zdhlen vor allem Qualifikation und Selektion von Mitgliedern der heranwachsen-
den Generation (vgl. Fend 1980). Beide Ziele werden meist hinsichtlich curricular
abgedeckter und schulisch bewerteter, individueller Lern- und Leistungsprozesse
definiert und diskutiert. Dies gilt auch fiir die empirische Forschung; sie hat haupt-
sdchlich die Leistungsentwicklung von Schiilern und ihre Determinanten analysiert
(vgl. Treiber & Weinert 1982). Daneben aber stellt sich die Frage, welchen umfas-
senderen Qualifikationsbeitrag schulische Sozialisation zur Bewiltigung der An-
forderungen liefert, mit denen der einzelne Heranwachsende konfrontiert ist. An-
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Schulischer Unterricht und Serstkonzeptentudcklﬁng

zunehmen ist, daB schulischer Unterricht nicht nur (1) intellektuelle Lern- und Lei-
stungsfihigkeiten, sondern dariiber hinaus die gesamte Personlichkeitsentwicklung
und damit auch die folgenden Bereiche personlicher Bewiltigungskompetenzen
beeinflut (vgl. Hofer, Pekrun & Zielinski 1985; Pekrun 1983 a, 1985 ¢); (2) Moti-
vationsbereitschaften (im Leistungs- wie im sozialen Bereich); (3) emotionale Dis- -
positionen (z.B. zu priifungsbezogenen Angsten); (4) weltbezogene Uberzeugun-
gen und Wissensinhalte (z.B. allgemeine Einstellungen zu Leistungs- und Arbeits-
normen, zu politischen und historischen Problemen etc.); und (5) selbstbezogene
Uberzeugungen und Wissensinhalte (z.B. leistungsbezogene und soziale Selbst-
konzepte). Merkmale aus diesen Bereichen konnen in unterschiedlichen Lebenssi-
tuationen eine Rolle spielen. Grob zu unterscheiden sind die folgenden drei Zeit-
und Situationsbereiche der Bewiltigung personlicher Lebensanforderungen, in de-
nen die Resultate schulischer Sozialisation in unterschiedlicher Weise zum Tragen
kommen: (a) Bewiltigung der Anforderungen im schulischen Kontext selber
(schulische Lebensbewiltigung); (b) Bewiltigung der Anforderungen auBerhalb
der Schule, aber wihrend der Schulzeit (auerschulische Lebensbewiltigung); und
(c) Bewiltigung der Anforderungen im spéteren Leben (nachschulische Lebens-
bewiltigung).

Dieser Beitrag konzentriert sich auf den EinfluB, den schulischer Unterricht auf die
Entwicklung selbstbezogener Uberzeugungen (Selbstkonzepte) und damit auf die
Identititsentwicklung. innerhalb und auBerhalb des schulischen Kontexts nimmt.
Eine gelungene Identititsentwicklung 148t sich als zentraler Indikator fiir individu-
elle Lebensbewiltigung auffassen; dariiber hinaus stellt sie einen Motor fiir die
Bewiltigung zukiinftiger Anforderungen dar (vgl. Haufer 1983). Zentral wird da-
bei die Frage sein, welchen EinfluB schulische Bedingungen auf leistungsbezogene
und soziale Selbstkonzepte einerseits und das allgemeine Selbstwertgefiihl — als ge-
nerellem Bewiltigungsindikator — andererseits nimmt. Diese Frage 148t sich kon-
trovers diskutieren. So liegt z.B. schulischer Sozialisationsforschung in der Regel
die Annahme zugrunde, daB schulische Sozialisation entscheidende Beitrége zur
allgemeinen Personlichkeits- und Identitdtsentwicklung liefert. Demgegeniiber
aber prisentiert beispielsweise Fend (1984) Daten, die den SchluB nahelegen, dal
schulische Bewertungs- und Selektionsprozesse das allgemeine Selbstwertgefiihl
von Schiilern (von Fend zutreffend als ,,Kern der Personlichkeit* apostrophiert)
weitgehend unberiihrt lassen. Dennoch wird hier zunéichst angenommen, da8 simt-
liche entwicklungsrelevanten Aspekte von Schule und Unterricht auch EinfluB auf
die Selbstkonzept- und Identititsentwicklung nehmen kénnen. Wesentlich diirften
dabei vor allem die folgenden, unten zu diskutierenden Gruppen schulischer Be-
dingungsfaktoren sein: (1) Konstitutionsformen von Lerngruppen und resultie-
rende schulische Gruppenzugehorigkeiten; (2) schulische Bewertungsprozesse und
ihre Resultate; und (3) das Interaktionsverhalten von Lehrern und Mitschiilern
(vgl. Fend 1980; Marshall & Weinstein 1984; Pekrun 1985b).

Im folgenden wird zunichst eine summarische Ubersicht zu empirischen Befunden
und theoretischen Uberlegun_gen gegeben. Aus-dieser Ubersicht lassen sich eine

Reihe deduktiv undMetatanhes theoretischer Annahmen zum EinfluB
- fiir Internaucnszie
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Reinhard Pekrun

schulischen Unterrichts auf die Selbstkonzeptentwicklung wihrend des Schulalters
folgern. AnschlieBend werden Methode und Resultate einer empirischen Analyse
vorgestellt, die einige dieser Annahmen einer empirischen Priifung unterzieht. Un-
~ tersucht werden dabei (a) die Beziehungen bereichsspezifischer Schiiler-Selbstkon-
zepte untereinander und mit dem allgemeinen Selbstwertgefiihl sowie (b) die
Selbstkonzept-Einfliisse von Unterrichtsklima (wahrgenommenes Lehrer- und
Mitschiilerverhalten), Zugehérigkeiten zu schulischen Leistungsgruppen und Re-
sultaten schulischer Bewertungsprozesse (Schulnoten). Die zugrundeliegenden Da-
ten stammen aus einer querschnittlichen Untersuchung zur Schiilerpersonlichkeit,
die an anderer Stelle ausfiihrlicher dokumentiert ist (Pekrun 1983 a, 1983 b, 1984).
In Ankniipfung an die Befunddiskussion wird dann abschliefend auf den Stellen-
wert schulischer Sozialisation fiir die nachschulische Lebensbewiltigung und Iden-
titdtsentwicklung eingegangen.

1.1 Selbstkonzept: Begriff, Struktur, Entwicklungsverlauf im Schulalter

Als ,,Selbstkonzept* wird in der Regel die Gesamtheit an kognitiven Reprisenta-
tionen der eigenen Person bezeichnet, die in mehr oder weniger iiberdauernder
Form gedichtnismiBig gespeichert sind (vgl. Filipp 1979; Wylie 1979; Shavelson &
Bolus 1982; Byrne 1984). Solche selbstbezogenen Gedichtnisinhalte konnen z.B.
Aspekte des eigenen Korpers, eigenes Erleben und Verhalten, eigene intellektuelle
und sonstige Fahigkeiten, Bezichungen zu anderen Personen etc. thematisieren.
Damit ist der Begriff ,,Selbstkonzept” insofern randunscharf, als entsprechende
Reprisentationen sich groBteils nicht ausschlieBlich-auf die eigene Person, sondern
- gleichzeitig auf Relationen zwischen ihr und ihrer Umwelt beziehen (vgl. Haufer
1983, Kap.1), Umweltrepriasentationen aber iiblicherweise konzeptuell vom
»Selbstkonzept* einer Person getrennt werden. Im iibrigen kann es sich bei selbst-
bezogenen Gedichtnisinhalten sowohl um syntaktisch strukturierte, in ,,semanti-
schen Netzwerken* (vgl. Johnson-Laird, Herrmann & Chaffin 1984) verankerte
Inhalte wie auch um visuelle, ganzheitlich-analog gespeicherte Représentationen
handeln. Diese inhaltliche und formale Heterogenitit des ,,Selbstkonzepts* 148t
Auffassungen als unzulédnglich erscheinen, die das Selbstkonzept einer Person als
homogene GréBe ansehen, die auf einem einzigen Bewertungskontinuum (von ne-
gativ nach positiv) anzusiedeln ist. Solche Auffassungen liegen einigen bekannten
MefBinstrumenten und nach wie vor auch einem Teil der empirischen Forschung
zugrunde (vgl. Wylie 1979). Im Laufe der letzten Jahre aber haben sich — auch in
der schulbezogenen Forschung — differenziertere Konzeptionen zunehmend durch-
gesetzt. In Anlehnung an jiingere Netzwerktheorien des menschlichen Gedéchtnis-
ses orientieren sie sich grofteils an einer Modellvorstellung, die das Selbstkonzept
einer Person als hierarchisch organisiertes, multidimensionales System aussagenar-
tiger Reprisentationen ansieht, wobei hierarchisch hGhere Bestandteile sich auf
breitere Situations- und Merkmalsbereiche beziehen als die jeweils untergeordne-
ten Bestandteile (vgl. Epstein 1973). In der empirischen Pddagogik ist vor allem
der Ansatz von Shavelson, Hubner & Stanton (1976) bekanntgeworden, der einem
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auf der obersten Ebene angesiedelten ,,allgemeinen Selbstkonzept* ein ,,akademi-
sches* und eine Reihe ,,nicht-akademischer‘ Selbstkonzepte (u.a. Kérper-Selbst-
konzept und soziales Selbstkonzept) unterordnet, die ihrerseits jeweils auf einer
Reihe niedrigerer Aussageebenen aufbauen (mit nach unten zunehmender Be-
reichsspezifitdt der jeweiligen selbstbezogenen Aussagen). Prinzipiell ist an solchen
Modellen in dhnlicher Weise Kritik zu iiben wie generell an Netzwerktheorien des
Gedichtnisses. So ist anzunehmen, daB Selbstkonzepte nur partiell hierarchisch or-
ganisiert sind; unter bestimmten Bedingungen kénnen vermutlich Bestandteile
niedrigerer Ebenen zeitstabiler sein als Bestandteile hGherer Ebenen; und schlie-
lich handelt es sich bei selbstbezogenen Gedéichtnisinhalten nicht in jedem Falle
um aussagenartige Reprisentationen. Dennoch stellen diese Ansitze einen Fort-
schritt gegeniiber élteren Strukturmodellen dar.

Allgemein ist dabei als ,,Fahigkeits-Selbstkonzept* die — iiber Leistungsbereiche
und Schulficher hinweg generalisierte — Einschétzung eigener intellektueller Lei-
stungsfihigkeit zu bezeichnen; als ,,so0ziales Selbstkonzept die generalisierte Ein-
schidtzung eigener sozialer Kompetenzen und Beziehungen zu anderen Personen;
und als ,,Kdrper-Selbstkonzept' die generalisierte Einschitzung des eigenen Kor-
pers. Auf jeweils untergeordneten Ebenen sind z. B. Einschitzungen der Leistungs-
fihigkeit in einzelnen Schulfidchern oder der Beziehungen zu bestimmten Perso-
nengruppen anzusiedeln. Auf einer iibergeordneten Ebene hingegen ist das ,,all-
gemeine Selbstwertgefiinl (allgemeine ,,Selbstakzeptierung*) als kognitiv-affektive
Werteinschitzung der eigenen Person insgesamt zu lokalisieren. Die empirischen
Befunde zu den Interrelationen und zum Entwicklungsverlauf von Féhigkeits-
Selbstkonzept, nicht-akademischen Selbstkonzepten und allgemeinem Selbstwert-
gefiihl im Schul- und Jugendalter zeigen folgendes Bild:

(a) Struktur von Schiiler-Selbstkonzepten. Werte fiir Fahigkeits-Selbstkonzept, so-
ziales Selbstkonzept und Korper-Selbstkonzept korrelieren untereinander meist
nur in mittlerer Gré8enordnung (r = .30 bis .60; z.B. Shavelson & Bolus 1982;
Brunke & Hormann 1984; Song & Hattie 1984). Dies impliziert, daB es sich bei den
betreffenden Selbsteinschitzungen tatséchlich um differenzierbare Selbstkonzept-
dimensionen handelt. Dariiber hinaus gilt dies auch fiir Selbsteinschétzungen, die
" eine Hierarchiestufe tiefer angesiedelt sind. So zeigen z.B. Fihigkeits-Selbstein-
schitzungen fiir unterschiedliche Schulficher untereinander und mit generalisier-
ten Fiahigkeits-Selbstkonzepten meist nur méBige korrelative Zusammenhinge
(z.B. Jopt 1978; Shavelson & Bolus 1982). In &dhnlicher Weise ergeben sich
schlieBlich auch fiir Fahigkeits-, soziales und Korper-Selbstkonzept einerseits und
allgemeines Selbstwertgefiihl andererseits Korrelationen mittlerer GréBenordnung
(z.B. Morrison, Thomas & Weaver 1973; Chambliss u.a. 1978; Bachman 1984).
Vorldufig ungeklart ist, welche Kausalbeziehungen diesen Interrelationen zugrun-
deliegen. Denkbar sind jeweils (a) gemeinsame Abhéngigkeiten von dritten Gré-
Ben (z.B. schulischen Einfliissen oder individuellen Mustern der Verarbeitung
selbstbezogener Informationen) wie auch (b) Wirkungsverldufe von héheren zu
niedrigeren Selbstkonzept-Ebenen (vgl. Morrison, Thomas & Weaver 1973), (c)
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von niedrigeren zu hoheren Ebenen, und (d) innerhalb derselben Ebene (z.B.
kompensatorische Verdnderungen des sozialen Selbstkonzepts bei Absinken des
Fahigkeits-Selbstkonzepts oder umgekehrt). Besonders plausibel ist dabei die
Vermutung, daB Umwelteinfliisse sich zunichst in weniger generalisierten Ein-
schdtzungen niederschlagen, die dann ihrerseits stufenweise die jeweils ndchstho-
heren Hierarchieebenen beeinflussen. Shavelson & Bolus (1982) priiften diese
Annahme fiir den Bereich schulischer Féahigkeitseinschédtzungen, konnten sie aber
empirisch nur teilweise bestétigen.

(b) Entwicklungsverlauf von Schiiler-Selbstkonzepten. Der Entwicklungsverlauf
selbstbezogener Uberzeugungen im Schulalter sieht fiir verschiedene Selbstkon-
zepte und Entwicklungsphasen unterschiedlich aus. Halbwegs gesichert sind die
folgenden Befunde:

(ba) Das durchschnittliche Fahigkeits-Selbstkonzept sinkt im Laufe der ersten
Schuljahre stark ab (dies gilt zumindest fiir traditionelle Schulformen mit interindi-
viduell normierten Bewertungsprozessen). Triger dieser Entwicklung sind vor al-
lem diejenigen Schiiler, die hdufigen schulischen Miferfolgserfahrungen ausgesetzt
sind; sie verdndern ihre Selbsteinschitzung im Sinne einer Anpassung an die jewei-
lige relative Leistungsposition im Klassenverband, wihrend Schiiler ohne solche
Erfahrungen ihre anfinglich positive Selbsteinschitzung beibehalten konnen. Ne-
ben kumulativen schulischen Erfolgs- und Miferfolgserfahrungen diirften dabei
auch kognitive Entwicklungsprozesse der Differenzierung von Féhigkeits- und An-
strengungseinschéitzungen sowie unterschiedlicher Féhigkeitskonzeptionen eine
Rolle spielen (vgl. Jagacinski & Nicholls 1984; Nicholls 1979; Larned & Muller
1979). Fiir hohere Klassenstufen lassen sich keine konsistenten durchschnittlichen
Anderungen mehr nachweisen; wohl hingegen positionskongruente Entwicklungen
fiir Schiiler, die ihre relative Leistungsposition dndern (z.B. -durch Wechsel der
schulischen Bezugsgruppe; s.u.). Dementsprechend diirfte auch die Stabilitét inter-
individueller Differenzen von Fihigkeits-Selbsteinschidtzungen vom jeweiligen
schulischen Verlaufskontext abhéingen. In der amerikanischen Literatur berichtete
Stabilitdtskoeffizienten liegen zwischen ca. r = .70 fiir ein 4-Monats-Intervall bei
AchtklidBlern (Shavelson & Bolus 1982) und r = .31, .35 und .13 fiir die Zeit von
der zweiten bis zur fiinften bzw. der fiinften zur zehnten und der zweiten zur zehn-
ten Klassenstufe (Newman 1984). Solche Koeffizienten deuten an, da sich auch
nach der Grundschulzeit eine erhebliche individuelle Verlaufsdynamik abspielen
kann, die einigen Raum fiir Entwicklungswirkungen schulischer und auBerschuli-
scher Faktoren 148t.

(bb) Wenig bekannt ist demgegeniiber zum Entwicklungsverlauf sozialer und kér-
perbezogener Selbstkonzepte im Schulalter (vgl. Larned & Muller 1979). Zu ver-
muten ist z.B., daB} zwar allgemeine und fihigkeitsbezogene Selbstkonzeptbereiche
im Pubertits- und Jugendalter keine dramatischen Verédnderungen zeigen, wohl
hingegen sexuelle kdrperbezogene und soziale Selbstkonzepfe.

‘(bc) Im Gegensatz zu géngigen psychoanalytischen und alltagstheoretischen Auf-
fassungen schlieBlich zeigen ,,allgemeines Selbstkonzept” (als Konglomerat be-
reichsspezifischer Einschitzungen) und allgemeines Selbstwertgefiihl kein allgemei-
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nes krisenhaftes Absinken wihrend des Jugendalter (vgl. Offer 1984). Fiir die spi-
teren Jugendjahre (nach dem Einschnitt der Pubertit) zeigt sich meist sogar ein
leichter Anstieg des durchschnittlichen allgemeinen Selbstwertgefiihls (z.B. Bach-
mann & O’Malley 1977; Hertz-Lazarowitz & Sharan 1979; Protinsky & Farrier
1980). Auch hier aber zeigen Koeffizienten zur Stabilitit interindividueller Diffe-
renzen (vgl. Bachman 1984), daB sich im Einzelfall eine erhebliche Entwicklungs-
dynamik abspielen kann.
Dariiber hinaus demonstrieren einige Untersuchungen, daB sich selbstbezogene
Uberzeugungen vor allem im Lauf der Grundschuljahre, aber auch wihrend des
Jugendalters im Sinne zunehmender Differenzierung, Abstraktion und Integration
kognitiv-strukturell weiterentwickeln (vgl. Bernstein 1980). Unzureichend ist dabei
-allerdings analysiert worden, welchen qualitativ-inhaltlichen Verdnderungen sie
gleichzeitig unterliegen; die bisherige Forschung hat sich weitgehend auf quantita-
tive und formal-strukturelle Selbstkonzeptaspekte beschréankt.
Insgesamt 148t die Befundlage zur Struktur und Entwicklungsverlauf von Selbst-
konzepten im Schulalter die folgenden beiden summarischen SchluBfolgerungen
zu: (1) Unterschiedliche Komponenten von Schiiler-Selbstkonzepten lassen sich
sowohl querschnittlich-strukturell als auch in ihren Entwicklungsverldufen separie-
ren. (2) Entsprechende Entwicklungsprozesse zeigen zumindest langfristig eine
Dynamik, die — auch iiber das Grundschulalter hinaus — einigen Raum fiir Umwelt-
einfliisse und damit auch fiir Einwirkungen von schulischer Seite 14Bt.

1.2 Selbstkonzept und ,,Identitit"

Problematischer als der Selbstkonzeptbegriff —und wohl deshalb oft gemieden — ist
der Begriff ,,Identitédt”. In Anlehnung an Haufler (1983) kann unter individueller
,Identitdt* die Gesamtheit derjenigen geddchtnismiBig gespeicherten kognitiven
Reprisentationen verstanden werden, deren Inhalte personlich sehr bedeutsam
sind. Identitéit wird in diesem Sinne also von perstonlichen Wissensbestinden und
Uberzeugungen konstituiert, deren Gegenstinden hohe subjektive Valenz zu-
kommt (vgl. Pekrun 1985d). Damit ist ,,Identitdt“ ebenso wie ,,Selbstkonzept* ein
subjektiv-reflexiver Begriff. So wird z.B. die leistungsbezogene Identitéit eines
Schiilers nicht durch seine faktischen Leistungshandlungen, leistungsbezogenen
Emotionen etc. bestimmt, sondern erst durch sein BewuBtsein dieser Handlungen
und Emotionen.

Da die eigene Person in der Regel personlich hoch bedeutsam ist (zumindest in ih-
ren zentralen Aspekten und in westlichen Kulturkreisen), folgt aus einer solchen
Identititsdefinition unmittelbar, daB Selbstkonzepte — als Uberzeugungen, welche
die eigene Person reprisentieren — wesentliche Konstituenten individueller Identi-
tdt sind. Dariiber hinaus umfaBt ,,Identitdt als weitere Bestandteile aber auch
Wissen und Uberzeugungen zu (a) Relationen zwischen eigener Person und Um-
welt (z.B. handlungsbezogene Kontroll- und Valenziiberzeugungen; vgl. Krampen
1982; Pekrun 1983 a, 1985c¢) und (b) Aspekten von personlicher Umwelt und Welt
im allgemeinen, soweit diese jeweils personlich hinreichend bedeutsam sind (z.B.
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Einstellungen zu religiésen, kulturellen und politischen Problemen). Dieser Beitrag
konzentriert sich auf Selbstkonzepte als zentrale Bestandteile der Identitdt von
Heranwachsenden; eine umfassendere Darstellung der Identitdtsproblematik im
Schulalter ist hier nicht moglich (vgl. Haufler 1983; Oerter 1982). Einzugehen ist
nun auf die schulischen Bedingungsfaktoren der Entwicklung solcher selbstbezo-
genen Identitatsbestandteile.

1.3 Konstitution von Schiilergruppen und Selbstkonzeptentwicklung.

Die Zuordnung von Schiilern zu Lerngruppen erfolgt in zeitgendssischen Schulsy-
stemen in der Regel nach Alters- und Leistungskriterien, wobei sich verschiedene
Systeme primér durch unterschiedliche Formen der Leistungsdifferenzierung un-
terscheiden (vgl. Fend 1982; Haufler 1980, 1981; Pekrun 1985b). Diese lassen sich
anordnen auf einem Kontinuum von der Konstitution leistungshomogener Schii-
lergruppen (,,ability grouping®; starke Leistungsdifferenzierung zwischen Schiiler-
gruppen, geringe Unterschiede innerhalb der Gruppen) bis zur Konstitution hete-
rogener Gruppen (fehlende Leistungsdifferenzierung zwischen den Gruppen,
groBe Unterschiede innerhalb der Gruppen). Dementsprechend hat sich die
Selbstkonzeptforschung hier auf die Effekte unterschiedlicher Methoden der Lei-
stungsgruppierung konzentriert, wobei meist allgemeine Selbstkonzepte oder Fa-
higkeits-Selbstkonzepte als abhédngige Variablen dienten. Ein GroBteil der resultie-
renden Befunde zu den durchschnittlichen Selbstkonzept-Effekten homogener vs.
heterogener Leistungsgruppierung wurde von Kulik & Kulik (1982) anhand me-
taanalytischer Methodik (vgl. Fricke & Treinies 1985) gesichtet. Es zeigte sich, dal
der — iiber die einbezogenen Untersuchungen gemittelte — Unterschied in den
Schiilerselbstkonzepten bei homogener und heterogener Leistungsgruppierung
nahe Null-lag. Zwar beschrinkte sich diese Metaanalyse auf die Effekte unter-
schiedlicher Formen binnen- (und nicht zwischen-) schulischer Leistungsdifferen-
zierung innerhalb der Sekundarstufe I; zudem differenzierte sie nicht zwischen ver-
schiedenen Selbstkonzeptvariablen. Dennoch diirften ihre Resultate generalisier-
bar sein. So zeigten sich z.B. auch in den deutschen Schulsystemuntersuchungen zu
differentiellen Effekten von Gesamtschulen (binnenschulische Leistungsdifferen-
zierung) und gegliedertem Schulwesen (zwischenschulische Leistungsdifferenzie-
rung) keine wesentlichen Unterschiede in den durchschnittlichen Fihigkeits-
Selbstkonzepten (Fend 1982, Kap. 7; vgl. auch Haenisch & Lukesch 1980). Eine
Teilerkldrung diirfte darin zu finden sein, daB sich auch in den durchschnittlichen
schulischen Leistungen, die sich bei homogener Leistungsgruppierung einerseits
und heterogener Gruppierung andererseits ergeben, keine oder nur schwache Un-
terschiede zeigen (hierzu Fend 1980, 1982; Kulik & Kulik 1982). Entscheidender
aber ist eine andere Erkldrung: Schulbezogene Fihigkeitseinschitzungen bilden
sich vermutlich groBteils in Kongruenz zur Leistungsposition innerhalb der jeweili-
gen Bezugsgruppe — unabhiéngig davon, ob diese eher leistungshomogen oder eher
leistungsheterogen zusammengesetzt ist. Dies impliziert, daB sowohl bei relativ
homogener wie auch bei relativ heterogener Gruppierung einige Schiiler eher giin-
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stige, andere eher ungiinstige Fihigkeits-Selbstkonzepte entwickeln — mit der Fol-
ge, daB die durchschnittlichen Selbsteinschétzungen bei homogener und heteroge-
ner Gruppierung dhnlich ausfallen. ,
Anders steht es hingegen mit den Effekten der Zugehdrigkeit zu unterschiedlichen
" Leistungsgruppen (mit unterschiedlichem Leistungsniveau) innerhalb leistungsdif-
ferenzierender Schulsysteme sowie den Effekten von Ubergidngen zwischen ver-
schiedenen Gruppen, die sich in Leistungsniveau oder -varianz unterscheiden. Hier
zeigen amerikanische wie deutsche Untersuchungen, daB die relative Leistungspo-
sition innerhalb der jeweiligen Bezugsgruppe tatséchlich entscheidend fiir die Bil-
. dung von Fihigkeits-Selbstkonzepten ist. Dies zeigt sich beispielsweise daran, daB
bei Ubergéngen zu einer leistungshéheren Schulart (z.B. von der Grundschule ins
Gymnasium) vormals relativ leistungsstarke Schiiler nun zum Teil — in Kongruenz
zur Anderung ihrer relativen Leistungsposition — Absenkungen ihres Selbstkon-
zepts erleiden, wihrend fiir vormals relativ leistungsschwache Schiiler beim Uber-
gang in leistungsniedrigere Schularten (z.B. von der Grund- in die Sonderschule)
das Gegenteil zutrifft (vgl. Krug & Peters 1977; Rheinberg & Enstrup 1977; Lange,
Kuffner & Schwarzer 1983; Jerusalem 1984 ; sowie Strang, Smith & Rogers 1978;
Marsh 1984). Zu folgern ist (zumindest fiir Schiiler traditioneller Schulformen),
daB schulbezogene Fihigkeits-Selbstkonzepte spétestens nach der Grundschuizeit
hauptsichlich auf interindividuellen, an GruppenmaBstében orientierten Bezugs-
normen basieren, weniger hingegen auf intraindividuellen oder sachbezogenen
VergleichsmaBstiben (die sich am eigenen Leistungsvermdgen bzw. den jeweiligen
stofflichen Leistungsanforderungen orientieren; vgl. Heckhausen 1974). Kaum ge-
kldrt ist allerdings bisher, (a) unter welchen Bedingungen jeweils welcher Perso-
nenkreis als Bezugsgruppe fiir Fahigkeits-Selbsteinschédtzungen dient, und (b) wel-
ches im einzelnen die sozialen und psychischen Mechanismen sind, die den resultie-
renden Bezugsgruppeneffekten zugrundeliegen (vgl. Dakin & Arrowood 1981).
Anzunehmen ist hierzu folgendes:

(a) In Abhingigkeit vom jeweils thematisierten Fahigkeitsbereich diirften Perso-
nen als Bezugsgruppe fiir Fahigkeits-Selbsteinschidtzungen dienen, die u.a. die fol-
genden beiden Bedingungen erfiillen: Sie miissen (1) aktiv (iiber entsprechende
Mitteilungen) oder passiv (als Vergleichspersonen) Fihigkeitsinformationen lie-
fern konnen, wobei Vergleichbarkeit (z.B. Gleichaltrigkeit) eine Voraussetzung
dafiir ist, als Vergleichsperson zu fungieren (vgl. Salovey & Rodin 1984); und sie
miissen (2) entsprechende Informationen in aufmerksamkeitsfokussierender Weise
liefern, also hinreichend deutlich bzw. héufig im Wahrnehmungsfeld auftauchen
(vgl. Faunce 1984). Fiir Einschitzungen von Fihigkeiten, die im Schulunterricht
gefordert sind, diirften dies in der Regel die Mitglieder der eigenen Klasse sein.
Ganz anders kann dies jedoch bei Einschdtzungen der Fihigkeiten zu schulunab-
héngigen Leistungen, der allgemeinen Intelligenz etc. aussehen (insbesondere bei
dlteren Schiilern, die zur Verarbeitung auch von abstrakter Vergleichsinformation
in der Lage sind, sowie generell bei Einschédtzungen, denen primdr intraindividuelle
oder sachbezogene und nicht interindividuelle VergleichsmaBstibe zugrundelie-
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gen; vgl. Rheinberg, Liihrmann & Wagner 1977). Dementsprechend ist nicht davon
auszugehen, daf8 Fihigkeits-Selbsteinschitzungen in jedem Falle von den jeweili-
gen schulischen Bezugsgruppen abhingen.

(b) Alle Arten von Fahigkeitsinformationen iiber die eigene Person kdnnen zu Be-
zugsgruppeneffekten fiihren. Dabei ist insbesondere fiir das deutsche Schulwesen
anzunchmen, da Fahigkeits-Zuschreibungen durch Lehrer, Mitschiiler und El-
tern, die (meist klassennormbezogenen) Resultate quantitativer Bewertungspro-
zesse (Schulnoten) sowie die Ergebnisse direkter Vergleiche zwischen eigenen und
fremden Leistungsprodukten (z.B. der Qualitdt der Antworten im Unterricht)
konvergieren. Der oft betonte direkte Vergleich mit den Mitschiilern (z.B. Marsh
1984) ist mithin fiir Bezugsgruppeneffekte der geschilderten Art nicht unbedingt
erforderlich. '

Kritisch ist schlieBlich die Frage, in welchem AusmaB schulische Bezugsgruppenef-
fekte auf das allgemeine Selbstwertgefiihl durchschlagen. Fiir die Effekte von schu-
lischen Bezugsgruppenwechseln ist dies bisher nicht gekldrt worden. Die Befunde
fiir den Einflu von — meist bezugsgruppen-normierten — Leistungsresultaten hin-
gegen zeigen, daB dies — wenn auch in durchschnittlich schwachem Ausma8 — der
Fall ist; hierauf ist im folgenden nédher einzugehen.

1.4 Schulische Bewertungsprozesse und Selbstkonzeptentwicklung

Institutionalisierte schulische Leistungsbewertungen unterscheiden sich u.a. beziig-
lich (1)ihrer Haiufigkeit; (2)ihrer Inhalte (thematisierte Leistungsbereiche);
(3) ihrer Darstellungsform (quantitative vs. qualitative, schriftliche vs. miindliche
Bewertungen); (4) der Mitteilungssituation (AusmaB der Offentlichkeit von Be-
wertungen); (5) der jeweils zugrundeliegenden Bezugsnormen (interindividuelle,
intraindividuelle oder sachbezogene BewertungsmafBstibe); sowie (6) der Folgen
fiir den bewerteten Schiiler (z.B. der Selektionskonsequenzen fiir die schulische
und nachschulische Ausbildungskarriere; auf die Selbstkonzeptwirkungen der re-
sultierenden schulischen Gruppenzugehorigkeiten wurde oben eingegangen). Dif-
ferenzierte empirische Analysen zu den Einfliissen unterschiedlicher Bewertungs-
methoden auf die Selbstkonzeptentwicklung aber sind selten (vgl. Krampen 1985;
Liimann & Paetzold 1984). Anzunehmen ist beispielsweise, daB intraindividuell
oder inhaltlich orientierte Bewertungsmafstibe auch leistungsschwicheren Schii-
lern eher die Chance zu giinstigen Selbstkonzeptentwicklungen lassen als interindi-
viduelle MaBstibe, die sich an der Leistungsverteilung innerhalb der Klasse orien-
tieren (wie z.B. das traditionelle deutsche Zensurenwesen; Krampen 1985).

Fast alle Analysen zu diesem Problembereich konzentrierten sich auf die Selbst-
konzeptkorrelate der quantitativen Resultate schulischer Bewertungsprozesse,
ohne daB zwischen unterschiedlichen Arten von Bewertungsprozeduren oder zu-
grundeliegenden Bezugsnormen differenziert wurde. Die entsprechenden Untersu-
chungen stellen gleichzeitig einen Schwerpunkt bisheriger Selbstkonzeptforschung
dar. So konnten z.B. Hansford & Hattie (1982) 702 Studien zum Zusammenhang
von Selbstkonzepten und dhnlichen GréBen einerseits und schulischen Leistungen
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sowie schulbezogenen Fahigkeiten andererseits lokalisieren. Ihre metaanalytische
Aufbereitung einer Teilstichprobe von 128 Untersuchungen erbrachte eine durch-
schnittliche Selbstkonzept-Schulleistungs-Korrelation (Median der einbezogenen
Einzelkoeffizienten) von r = .23. Detailliertere Analysen zeigten, da die Enge
des durchschnittlichen Zusanfmenhangs u.a. von der Art der jeweiligen Selbstkon-
zept- und Leistungsvariablen sowie von der Klassenstufe abhéngt (zu jeweils dhnli-
chen SchluBfolgerungen kommen auch andere Ubersichten; Bloom 1976; Uguro-
glu & Walberg 1979; West, Fish & Stevens 1980; Pekrun 1983 a): (a) Im Laufe der
ersten Klassenstufen wird der Selbstkonzept-Schulleistungs-Zusammenhang zu-
nehmend enger. Ebenso wie das oben erwihnte Absinken des durchschnittlichen
Fahigkeits-Selbstkonzepts wihrend der Grundschulzeit 148t sich auch dieser Be-
fund als Resultat des zunehmenden Einflusses kumulativer Erfolgs- und
MiBerfolgserfahrungen interpretieren. (b) Zusammenhinge mit Selbstkonzeptwer-
ten fallen fiir Schulnoten enger aus als fiir objektive Leistungs- und Intelligenztests.
Dies ist so zu erkléren, daB Schulnoten deutlicher sichtbar sind als die zugrundelie-
genden Fahigkeiten und meist auch stidrker mit anderen Vergleichsinformationen
von Lehrern und Klassenkameraden konvergieren. (c) Zusammenhinge schuli-
scher Leistungswerte mit Fahigkeits-Selbstkonzepten sind deutlich enger als ent-
sprechende Zusammenhédnge mit dem allgemeinen Selbstwertgefiihl. Dabei erga-
ben sich durchschnittliche Korrelationskoeffizienten (jeweils Mediane der Koeffi-
zienten aus den einbezogenen. Einzeluntersuchungen) von r = .42 (Fihigkeits-
Selbstkonzept) vs. r = .22 (allgemeines Selbstwertgefiihl; 20 bzw. 31 analysierte
Untersuchungen). Koeffizienten in der GroBenordnung von r = .30 bis .60 zeigen
sich im iibrigen auch fiir Bezichungen zwischen Leistungsresultaten in Einzelfi-
chern und zugeordneten fachspezifischen Fihigkeits-Selbstkonzepten (z.B. Jopt
1978; Shavelson & Bolus 1982; Newman 1984). Hier scheint es sich also um den —
in der empirischen Piddagogik seltenen — Fall einer konsistenten, mittlerweile hin-
reichend gesicherten Befundlage zu handeln (wobei deutsche Untersuchungen je-
weils zu #hnlichen SchluBfolgerungen kommen wie amerikanische). Eine Aus-
nahme stellt allerdings der Zusammenhang schulischer Leistungsresultate mit dem
allgemeinen Selbstwertgefiihl dar. Die Ubertragbarkeit des berichteten, in ameri-
kanischen Untersuchungen gewonnenen empirischen Zusammenhangs auf deut-
sche Verhiltnisse ist offen, seit Fend (1984) fiir eine gréBere Schiilerstichprobe der
Sekundarstufe I eine Reihe von Nullkorrelationen fiir die Beziehungen von Schul-
noten und Schulartzugehdrigkeit einerseits zur allgemeinen Selbstakzeptierung an-
dererseits berichtet hat. Zwei kritische Probleme stellen sich hier: (a) Welche kau-
salen Mechanismen produzieren die gefundenen korrelativen Zusammenhinge
zwischen Leistungsresultaten und Selbstkonzeptwerten; und (b) unter welchen Be-
dingungen schlagen sich Leistungsresultate und zugeordnete Fihigkeits-Selbstkon-
zepte im allgemeinen Selbstwertgefiihl eines Schiilers nieder?

(a) Inwieweit die oben genannten Zusammenhangskoeffizienten tatsichlich fiir
Identitdtswirkungen schulischer Prozesse sprechen, hiingt von den zugrundeliegen-

den Kausalbeziehungen ab: bedingen schulische Leistungsbewertungen die Selbst-
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konzeptentwicklung, liegen — umgekehrt — Selbsteinschdtzungen der Leistungs-
entwicklung zugrunde, werden beide durch dritte GroBen bedingt, oder ist die Rea-
litdt durch mehr als eine dieser Moglichkeiten gekennzeichnet? Einige jiingere Un-
tersuchungen sind dieser Frage mit kausalanalytischer und z.T. auch ldngsschnittli-
cher Methodik nachgegangen (Calsyn & Kenny 1977; Bachmann & O’Malley
1977; Maruyama, Rubin & Kingsbury 1981; Shavelson & Bolus 1982; Watkins
1982; Felson 1984; Jerusalem 1984; Marsh 1984; Marsh & Parker 1984; Song &
Hattie 1984). Dabei zeigte sich Evidenz fiir alle drei genannten kausalen Moglich-
keiten. Zusammenfassend 148t sich die Befundlage so interpretieren, daB schuli-
sche Leistungresultate sich auf Fahigkeits-Selbstkonzepte etwas stirker auswirken
als umgekehrt (wobei nicht auszuschlieBen ist, daB die relative Dominanz unter-
schiedlicher Wirkrichtungen auch von der jeweiligen Entwicklungsstufe abhingt;
hierzu Newman 1984). Weitere Kldrungen sind allerdings erst zu erwarten, wenn
die zugrundeliegenden psychischen Mechanismen einer ~ bisher fehlenden — néhe-
ren Analyse unterzogen werden (vgl. Pekrun 1983a, 1985c, 1985d). In einer er-
sten Niherung ist folgendes anzunehmen: (1) Schulische Leistungsresultate
(Schulnoten) schlagen sich in direkter Weise in zugeordneten Fahigkeits-Selbst-
konzepten nieder. Dies gilt zumindest dann, wenn die betreffenden Leistungsresul-
tate (a) mit anderen Fihigkeitsinformationen (von Lehrern, Mitschiilern, Eltern
etc.) konvergieren und (b) ursdchlich auf vorhandene oder fehlende eigene Fihig-
keiten zuriickgefiihrt werden (und nicht z.B. auf personexterne Faktoren; vgl. Ni-
cholls 1979). (2) Umgekehrt fithren Fihigkeits-Selbstkonzepte (a)zu entspre-
chenden Leistungserwartungen, die ihrerseits (b) leistungsbezogenen Motivations-
bildungen (z.B. schulischer Anstrengungsmotivation) und Emotionen (z.B. Prii-
fungsangst) zugrundeliegen. Diese wiederum beeinflussen (c) schulische Lei-
stungsprozesse und damit auch deren Bewertungsresultate (zu den involvierten
Teilprozessen z.B. Brockner 1979; Pekrun 1984, 1985c¢). Eine solche Wirkungs-
kette konnte auch die Dominanz des Leistungseinflusses auf die Selbstkonzeptent-
wicklung erkldren, da — den genannten Annahmen zufolge — bei Riickwirkungen
von Selbstkonzepten auf Leistungen eine Reihe von Zwischenprozessen involviert
sind, die jeweils von einer Reihe anderer personinterner und -externer GroBen
mitgesteuert werden.
Die empirisch nahegelegte und theoretisch ableitbare kausale Dominanz der Lei-
stungs- iiber die Selbstkonzeptentwicklung erlaubt es nun, den oben genannten Zu-
sammenhang von Leistungsresultaten mit dem allgemeinen Selbstwertgefiihl von
Schiilern kausal zu interpretieren: Die vorliegenden Befunde sprechen in ihrer
Mehrzahl dafiir, daB das allgemeine Selbstwertgefiihl zwar nicht nur und nicht pri-
mir, aber in der Regel auch von schulischen Prozessen bestimmt wird.
(b) Uber die letztgenannte SchluBfolgerung hinaus aber ist anzunehmen, daB das
Auftreten und Ausmaf von Einfliissen schulischer Bewertungsprozesse auf das ali-
gemeine Selbstwertgefiihl von verschiedenen proximalen und distalen Randbedin-
gungen abhéngt. So vermutete z.B. schon James (1890, S.310), daB Fihigkeits-
Selbsteinschdtzungen bzw. die zugrundeliegenden Leistungen nur dann selbstwert-
relevant werden, wenn dem betreffenden Fihigkeits- und Leistungsbereich subjek-
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tive Bedeutsamkeit zukommt. Mithin ist anzunehmen, daB auch die Selbstwert-
relevanz von schulischen Leistungsbewertungen und zugeordneten Selbsteinschét-
zungen von (a) der subjektiven Valenz des jeweiligen Leistungs- und Einschét-
zungsbereichs abhéngt. Hinzutreten diirften (b) die Haufigkeit, Wahrnehmungsin-
tensitit, Eindeutigkeit und Glaubwiirdigkeit entsprechender fremd- oder selbstge-
nerierter Informationen (vgl. Shrauger & Schoenemann 1979; Faunce 1984); und
damit auch (c) motivationale und kognitive Muster der Verarbeitung selbstbezoge-
ner Informationen (Selbstaufmerksamkeit, Bediirfnis nach kognitiver Konsistenz
etc.; vgl. Jerusalem 1984). Zu bedenken ist schlieBlich auch, daB moglicherweise
nicht die Einschitzungen vorhandener Fihigkeiten als solcher, sondern eher das
AusmaB8 ihrer Ubereinstimmung oder Diskrepanz mit den jeweils idealiter er-
wiinschten Féhigkeiten (,,Ideal-Selbstkonzept®) selbstwertrelevant wird. Dabei
diirften einige der genannten Parameter ihrerseits vom Stellenwert der Selektions-
und sonstigen Konsequenzen schulischer Leistungsresultate sowie vom normativen
Kontext in Schule, Altersgruppe und Familie abhéingen (Fend 1984). Empirisch
sind diese Vermutungen bisher allerdings kaum gepriift worden. Dies gilt auch fiir
die erstgenannte, zentrale Annahme, daB die Selbstwertwirksamkeit von Lei-
stungsinformationen valenzabhiingig ist (zu ersten, teils bestitigenden, teils enttdu-
schenden Befunden Kaplan 1980; Faunce 1984; Hoge & McCarthy 1984).

1.5 Lehrer- und Mitschiilerverhalten und Selbstkonzeptentwicklung

Das Verhalten von Lehrern und Mitschiilern ist vor allem in seinen wahrgenomme-

nen Formen entwicklungsrelevant. Sofern die betreffenden Verhaltensweisen als -
typisch erlebt werden, konstituieren entsprechende Wahrnehmungen gleichzeitig

das jeweilige Unterrichts- bzw. Klassen-Klima (vgl. Dreesmann 1982; Pekrun

1985a). Die Befundlage zu den Selbstkonzeptwirkungen faktischen oder wahrge-

nommenen Lehrer- und Mitschiilerverhaltens aber ist spérlich (wenn man von den

oben diskutierten Untersuchungen zu den Effekten quantitativer Leistungsbewer-

tungen absieht). Aus theoretischen Uberlegungen und den wenigen vorliegenden

Befunden lassen sich u.a. die folgenden summarischen Vermutungen ableiten

(hierzu auch Blumenfeld u.a. 1982; Marshall & Weinstein 1984):

(a) Direkte oder indirekte Eigenschafts-Zuschreibungen durch Lehrer und Mit-
schiiler fithren vermutlich vor allem dann zur Bildung éntsprechender Selbstein-
schitzungen, wenn diese Zuschreibungen mit Informationen aus anderen Quellen
(Schulnoten, Einschitzungen der Eltern etc.) iibereinstimmen. Indirekte Eigen-
schaftszuschreibungen kénnen dabei insbesondere von Riickmeldungs- und Hilfe-
verhalten impliziert sein. So konnen z.B. Lob und Hilfestellungen — in Abhéngig-
keit von Lehrerpersonlichkeit, Unterrichtskontext etc. — sowohl positive als auch
negative Fihigkeitsinformationen beinhalten (vgl. Blumenfeld u.a. 1982; Meyer
1984).

(b) Die Unterrichtsbemiihungen von Lehrern diirften dann positiven EinfluB auf
fahigkeitsbezogene Selbstkonzepte von Schiilern nehmen, wenn sie zu einem klar
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strukturierten, aufgabenorientierten, verstindlichen und damit insgesamt lern- und
verstdndnisgiinstigen Unterricht (vgl. Brophy 1983) fiihren. In dhnlicher Weise
kann fiir das Unterstiitzungsverhalten (Lob- und Hilfeverhalten) von Lehrern gel-
ten, daB es iiber den Aufbau lerngiinstiger Motivations- und Emotionsbildung
(Helmke 1983; Pekrun 1983 a) positiv zum Unterrichtsverstidndnis beitragen und
damit zu giinstigen Fahigkeits-Selbstkonzepten fithren kann, wihrend fiir eher be-
strafungsorientiertes Verhalten (,,Strenge*) das Gegenteil gelten mag. Allerdings
handelt es sich hier jeweils um indirekte Effekte, deren Auftreten vermutlich von
zusitzlichen Randbedingungen der Motivations-, Emotions- und Leistungsbildung
abhéngt. Dariiber hinaus kdnnen solche Effekte iiberlagert und im Extremfall in
ihr Gegenteil verkehrt werden, wenn z.B. — wie oben erwéhnt — Unterstiitzungs-
verhalten negative Fihigkeits-Zuschreibungen impliziert, oder wenn die Verstand-
nis- und Fihigkeitseffekte hohen Unterrichtsengagements von klassennormbezo-
genen (und damit zwangsldufig teils negativen) Leistungsbewertungen fiir einen
Teil der Schiiler konterkariert werden. Empirisch ist ungeklért, in welcher Weise
die hier involvierten Einzelfaktoren zusammenwirken. Die Gesamtwirkungen auf
die Entwicklung von Fihigkeits-Selbstkonzepten scheinen — zumindest fiir die
schiilerseitigen Wahrnehmungen von Lehrerengagement und -unterstiitzung — po-
sitiv zu sein (vgl. Dreesmann 1981; Jerusalem 1984; und zu analogen Befunden im
Bereich familidrer Unterstiitzung und allgemeiner Selbstkonzeptentwicklung z.B.
Dolan 1981; Watkins 1982; Song & Hattie 1984). Direkter und eindeutiger aber
diirfte der EinfluB des Unterstiitzungs- und Bestrafungsverhaltens von Lehrern auf
die Bildung lehrerbezogener sozialer Selbstkonzepte sein, da diese vermutlich un-
mittelbar von der Qualitiit der jeweiligen Lehrer-Schiiler-Beziehungen abhidngen.
(c) Die von Schulsystem und Lehrer gesetzten pddagogischen Zielstrukturen und
das resultierende Wettbewerbs- und Kooperationsverhalten innerhalb der Klassen-
gemeinschaft diirften ebenfalls selbstkonzeptrelevant sein. Unterschieden werden
tiblicherweise kompetitive, kooperative und individualisierende Strukturen (vgl.
Johnson u.a. 1981). Bei kompetitiven Strukturen héngt die Erreichung individuel-
ler Leistungsziele davon ab, daf} andere ihre Ziele nicht erreichen (d.h. schlechtere
Leistungen erzielen); bei kooperativen Strukturen ist die Zielerreichung abhéngig
davon, daB andere ihre Ziele ebenfalls erreichen; und bei individualisierenden
Zielstrukturen sind die Zielerreichungen verschiedener Personen unabhingig von-
einander. Die iibliche klassennormbezogene Vergabe von Notenwerten impliziert
eine kompetitive Zielstruktur: Nur derjenige erhilt gute Noten, der andere in sei-
ner Klasse iiberfliigelt. Allerdings verbleibt ein Spielraum, der von Lehrern und
Klassengemeinschaft eher im Sinne der Schaffung eines Wettbewerbs- oder eines
-Kooperationsklimas genutzt werden kann. Fiir wettbewerbsorientierte Bedingun-
gen gilt, daB nur ein Teil der Schiiler Erfolg und mithin eine Chance hat, giinstige
Fahigkeits-Selbstkonzepte zu entwickeln, wihrend andere Schiiler zwangsldufig
MiBerfolgserfahrungen ausgesetzt sind und dementsprechend eher ungiinstige
Selbsteinschitzungen entwickeln diirften. Unter Kooperationsbedingungen hinge-
gen bestehen in der Regel vermutlich auch fiir leistungsschwichere Schiiler Chan-
cen zu Erfolgserfahrungen und entsprechenden Selbstkonzeptbildungen. Mithin
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diirften Fahigkeits-Selbstkonzepte bei hohem Wettbewerb innerhalb der Klassen-
gemeinschaft im Durchschnitt negativer ausfallen als bei niedrigem Wettbewerb,
wihrend fiir Kooperation vermutlich das Gegenteil gilt (hierzu Ames 1981; Mar-
shall & Weinstein 1984). Schulische Felduntersuchungen hierzu stehen allerdings
noch aus. Anzunehmen ist schlielich auch, daf ein konkurrenzorientiertes Klima
zu einer verschlechterten Qualitit der Beziehungen innerhalb der Klassengemein-
schaft und damit zu durchschnittlich eher negativen mitschiilerbezogenen sozialen
Selbstkonzepten fiihrt, wihrend fiir ein kooperationsorientiertes Klima das Gegen-
teil zu vermuten ist. '

(d) In dhnlicher Weise ist schlieBlich auch fiir das allgemeine (nicht spezifisch lei-
stungsbezogene) Unterstiitzungs- und Affiliationsverhalten von Mitschiilern anzu-
nehmen, daB es sich giinstig auf Fihigkeits- und insbesondere auf soziale Selbst-
konzepte von Schiilern auswirkt. —

Die obige Diskussion konzentrierte sich auf die mutmaBlich entscheidenden Um-
weltbedingungen der Selbstkonzeptentwicklung von Schiilern, soweit diese in
Schule und Unterricht lokalisiert sind (zu einigen weiteren unterrichtlichen Ein-
fluBfaktoren Marshall & Weinstein 1984). Die skizzierte Befundlage 148t sich in der
folgenden Weise summarisch zusammenfassen: Formelle und informelle schulische
Bewertungsprozeduren und (unter bestimmten Bedingungen) auch die resultieren-
den schulischen Gruppenzugehdrigkeiten schlagen sich zentral in den Fahigkeits-
Selbsteinschitzungen von Schiilern nieder; damit beeinflussen sie in der Regel auch
~ in abgeschwichter Form — die allgemeine Selbstakzeptierung. Weitgehend offen
bleibt dabei aber u.a., in welcher Weise die Selbstkonzepteinfliisse von Leistungs-
resultaten und Gruppenzugehdérigkeiten zusammenwirken; welchen EinfluB das
Verhalten von Lehrern und Mitschiilern in seinen faktischen und wahrgenomme-
nen Formen nimmt; in welcher Weise schulische Prozesse auf die Entwicklung
nicht-akademischer (z.B. sozialer) Selbstkonzepte einwirken; und wie groB
schlieBlich die Gesamtwirkung unterschiedlicher schulischer Entwicklungsbedin-
gungen auf allgemeine Selbstwertgefiihle und damit den psychischen Gesamthaus-
halt von Schiilern ist.

Die im folgenden zu skizzierende empirische Analyse geht diesen Problemen nach.
Dabei liegen ihr insbesondere die folgenden Fragen zugrunde:

(a) Wie sieht die interne Struktur von Schiilerselbstkonzepten aus? In Entsprechung
zu den diskutierten Befunden anderer Untersuchungen wird dabei angenommen,
daB8 bereichsspezifische Selbstkonzepte untereinander und vom allgemeinen
Selbstwertgefiihl empirisch separierbar sind.

(b) Welchen EinfluB nehmen schulische Gruppenzugehdrigkeiten einerseits und
schulische Leistungsresultate (Schulnoten) andererseits auf die Selbstkonzeptent-
wicklung? Bei der hier untersuchten Stichprobe handelt es sich um Fiinft- und
SechstkliBler aus hessischen Forderstufen. Diese integrierte Schulform ist durch
binnenschulische Leistungsdifferenzierung in den Hauptfichern (Deutsch, Eng-
lisch, Mathematik) und integrierten Unterricht in allen anderen Fichern gekenn-
zeichnet. Zu vermuten ist deshalb, dal jeweils die gesamte Klasse als BezugsmaB-
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stab fiir die Bildung von Fihigkeits-Selbstkonzepten dient, wobei sowohl die Lei-
stungskurs-Zugehorigkeiten als auch die jeweiligen Schulnoten als Vergleichsin-
formationen dienen. Dementsprechend wird angenommen, da8 sowohl die Hohe
der Leistungsgruppen-Zugehorigkeiten als auch die Schulnoten in den Leistungsfé-
chern (in Abhingigkeit vom Gewicht des jeweiligen Faches) in positiven Zusam-
menhingen mit den Fihigkeits-Selbsteinschitzungen der betreffenden Schiiler ste-
hen.

(c) Welchen EinfluB nimmt das Unterrichtsklima (wahrgenommenes Lehrer- und
Mitschiilerverhalten) auf die Selbstkonzeptentwicklung?

(d) Nehmen schulische Faktoren direkten Einfluf auf das allgemeine Selbstwertge-
fithl von Schiilern, oder werden solche Einfliisse durch Entwicklungen bereichsspe-
zifischer Selbstkonzepte vermittelt, die dann ihrerseits zum Selbstwertgefiihl bei-
tragen (vgl. Abschn. 1.1)? Wie gro schlieBlich ist der Einflu unterschiedlicher
schulischer Faktoren auf die allgemeine Selbstakzeptierung von Schiilern? Vermu-
tet wird dabei, dal Schule und Unterricht EinfluB auf das allgemeine Selbstwertge-
fiih! von Schiilern nehmen, daB dieser EinfluB aber von bereichsspezifischen
Selbsteinschitzungen mediiert wird und im iibrigen von der subjektiven Bedeut-
samkeit schulischer Prozesse fiir den betreffenden Schiiler abhéngt.

2. Methode

2.1 Stichprobe, Untersuchungsablauf, Instrumentarium

Die Stichprobe umfafite 450 Fiinft- und SechstkldBler aus hessischen Foérderstufen (224 Médchen, 226
Jungen; Altersdurchschnitt 12, 2 Jahre). Die Untersuchung erfolgte als querschnittlich angelegte Befra-
gung im Klassenverband (Einzelheiten in Pekrun 1983 a). Schulnoten und Leistungskurs-Zugehdrigkei-
ten wurden aus den Schulakten erhoben; alle anderen Variablen wurden anhand standardisierter Frage-
bogenskalen erfaBt, die fiir diese Untersuchung entwickelt worden waren (theoretische Grundlagen.
Items sowie test- und faktorenstatistische Daten jeweils in Pekrun 1983 a). Die folgenden Variablen
gingen in die vorliegende empirische Analyse ein:

(a) Selbstkonzept: 1. Schulisches Fihigkeits-Selbstkonzept (11 Items; Konsistenzreliabilitit o = .87). 2.
Allgemeines Fihigkeits-Selbstkonzept (allgemeine, schulunabhéngige Einschitzung eigener intellektu-
eller Fahigkeiten; 12 Items, a = .87). 3. Lehrerbezogenes soziales Selbstkonzept (wahrgenommene
Akzeptanz durch Lehrer; 9 Items, o = .83). 4. Mitschiilerbezogenes soziales Selbstkonzept (wahrge-
nommene Akzeptanz durch Mitschiiler, wahrgenommene Héufigkeit und Intensitédt von Freundschafts-
beziehungen zu Mitschiilern sowie wahrgenommener Einflu8 auf sie; 14 Items, o = .91). 5. Allgemei-
nes Selbstwertgefithl (Modifikation der Skala von Rosenberg, 1965; 10 Items, o = .84),

(b) Leistungsvalenz (subjektive Valenz von schulischem Erfolg und MiBerfolg, 13 Items, « = .81).
(c) Zugehérigkeiten zu Leistungsgruppen (in den Hauptfichern Deutsch, Englisch, Mathematik) sowie
Schulnoten in sdmtlichen Féchern.

(d) Unterrichtsklima: 1. Wahrgenommene Unterrichtsanstrengung von Lehrerseite (6 Items, a = .81).
2. Wahrgenommene Unterstiitzung von Lehrerseite (10 Items, o = .81). 3. Wahrgenommener Wettbe-
werb innerhalb der Klassengemeinschaft (9 Items, o = .89). 4. Wahrgenommene Kooperation inner-
halb der Klassengemeinschaft (6 Items, a = .63). 5. Wahrgenommene Affiliation innerhalb der Klas-
sengemeinschaft (11 Items, o = .83).
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2.2 Datenanalysen

Die Daten wurden zunéchst korrelativen Analysen unterzogen. Zur Priifung der zugrundeliegenden
multivariaten Strukturen wurden anschlieBend rekursive Bedingungsanalysen anhand des von Jéreskog
und Sorbom (Jéreskog 1974; Joreskog & Sorbom 1978, 1984) entwickelten kovarianzanalytischen
Strukturgleichungsansatzes durchgefiihrt (LISREL IV, Joreskog & Sorbom 1978; jiingere LISREL-
Versionen standen zur Zeit der Datenanalysen aus betriebstechnischen Griinden nicht zur Verfiigung).
Die betreffenden Analysen verwendeten dabei die jeweiligen manifesten Einzelvariablen. Fiir die Be-
ziehungen zwischen den jeweils exogenen Variablen wurden die zugeordneten bivariaten Korrelations-
koeffizienten als Schitzer verwendet (vgl. Jéreskog & Sérbom 1978)". Auf die Bildung latenter Varia-
blen wurde hier aus prinzipiellen Griinden verzichtet: Kausalmodelle mit Konstruktion latenter Varia-
blen sind in der Regel nur dann theoretisch zu rechtfertigen, wenn die jeweils zu einer latenten Varia-
blen zusammengefaBten empirischen Einzelindikatoren nicht nur strukturell kovariieren, sondern auch
inhaltlich-theoretisch hinreichende Deckungsfliche sowie. vergleichbare funktionale Beziehungen zu
anderen GroBen aufweisen. Entsprechend viele, inhaltlich, strukturell und funktional parallele Indika-
toren fiir jeweils eine Reihe von Konstrukten liegen in psychologischen und empirisch-pddagogischen
Untersuchungen meist nicht vor. Der in der zeitgendssischen padagogischen Psychologie oft beschrit-
tene Ausweg aber, nicht-dquivalente Indikatoren zur Bildung dementsprechend heterogener latenter
Variablen zu verwenden, diirfte meist eher zur Verschleierung als zur priziseren Analyse der jeweils
angesprochenen kausalen Beziehungen beitragen (vgl. auch Brophy 1979, und Pekrun 1985 c, zur Kri-
tik an multivariaten Verfahren, die zur Bildung summarisch-heterogener, inhaltlich nicht hinreichend
interpretierbarer Konstrukte fiihren).

Dabei liegen allen Datenanalysen die jeweiligen Individualwerte der einzelnen Schiiler zugrunde. Dies
gilt auch fiir die Klimavariablen. Individual- und nicht gruppenweise aggregierten Werten wurde der
Vorzug gegeben, weil es die jeweiligen individuellen Umweltwahrnehmungen sind, die unmittelbar ent-
wicklungswirksam werden (hierzu Dreesmann 1982; Pekrun 1985 a).

3. Ergebnisse und Diskussion

3.1 Korrelationsanalysen

Die Ergebnisse der Korrelationsanalysen zu den Interrelationen unterschiedlicher
Selbstkonzeptaspekte und ihren Zusammenhingen mit schulischen Faktoren zei-
gen folgendes Bild:

(a) Schiilerselbstkonzept: Interne Struktur. Die Koeffizienten fiir die Beziehungen
von Fihigkeits- und sozialen Selbstkonzepten untereinander und mit dem allge-
meinen Selbstwertgefiihl (Tabelle 1) zeigen in Ubereinstimmung mit den Befunden
anderer Untersuchungen (vgl. Abschnitt 1.1), daB diese Selbstkonzept-Kompo-
nenten zwar zusammenhingen, aber dennoch empirisch weitgehend separierbar
sind. Eine Ausnahme bilden schulisches und allgemeines Fihigkeits-Selbstkonzept.
Der korrelative Zusammenhang dieser beiden Selbstkonzept-Aspekte (r = .64)
liegt zwar deutlich niedriger als die zugeordneten Reliabilititskoeffizienten; den-
noch spricht er dafiir, daB die allgemeine Einschitzung eigener intellektueller Fi-
higkeiten weitgehend von den Selbsteinschitzungen spezifisch schulbezogener Fi-
higkeiten bestimmt wird. Zumindest fiir die fahigkeitsbezogenen Selbstkonzepte

! Detailliertes Tabellenmaterial zu allen durchgefiihrten Analysen kann beim Autor angefordert wer-
den. .
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von Schiilern der einbezogenen Altersstufe ist mithin anzunehmen, da8 sie sich um
Einschiitzungen schulisch bedingter Prozesse und Leistungsprodukte zentrieren.

Dariiber hinaus zeigt sich, daB — den Erwartungen entsprechend — das lehrerbezo-
gene soziale Selbstkonzept enger mit Fahigkeits-Selbstkonzepten korreliert als das
mitschiilerbezogene soziale Selbstkonzept: Vermutlich bilden Eigenschaftszu-
schreibungen, Unterstiitzungen etc. von Lehrerseite gleichzeitig fiir die Bildung
von Fihigkeits- und von lehrerbezogenen sozialen Selbstkonzepten eine Informa-
tionsgrundlage. Lehrer- und mitschiilerbezogenes Selbstkonzept zeigen dabei un-
tereinander nur einen recht miaBigen Zusammenhang (r = .33). Von einem einzi-
gen, einheitlichen sozialen Selbstkonzept kann hier also nicht ausgegangen werden;
soziale Selbstkonzepte von Schiilern sind offenbar stark bezugsgruppenspezifisch.
Deutliche Zusammenhiinge zeigen sich schlieBlich fiir Fahigkeits- und soziale
Selbstkonzepte einerseits und das allgemeine Selbstwertgefiihl andererseits. Dies
gilt insbesondere fiir das schulische Fihigkeits-Selbstkonzept, wihrend die Selbst-
konzepte der Beziehungen zu Lehrern und Mitschiilern etwas weniger selbstwert-
relevant zu sein scheinen. In einer explorativen Analyse wurde dariiber hinaus nun
die Annahme gepriift, daB die Enge des Zusammenhangs zwischen schulischem
Fahigkeits-Selbstkonzept und allgemeinem Selbstwertgefiihl von der subjektiven
Bedeutsamkeit schulischen Erfolgs und MiBerfolgs (subjektive Leistungsvalenz)
abhiéngt (vgl. zu dieser Annahme Abschnitt 1.4). Vermutet worden war, da schu-
lische Leistungsergebnisse und das resultierende schulische Fihigkeits-Selbstkon-
zept nur unter der Bedingung selbstwertrelevant werden, daB8 schulischen Lei-
stungsresultaten subjektive Bedeutsamkeit zukommt. Diese Annahme 148t sich
hier nur ansatzweise bestatigen: Fiir Schiiler mit niedriger subjektiver Leistungsva-
lenz (N = 144) ergibt sich eine Korrelation von r = .49 zwischen schulischem Fa-
higkeits-Selbstkonzept und allgemeinem Selbstwertgefiihl, fiir Schiiler mit mittle-
rer Leistungsvalenz (N = 145) eine Korrelation von r = .56, und fiir Schiiler mit
hoher Leistungsvalenz (N = 142) eine Korrelation von r = .61 (niedrige, mittlere
und hohe Valenz wurden dabei jeweils durch das entsprechende Haufigkeitsdrittel
der Valenzwerte-Verteilung definiert). Moglicherweise schlédgt hier zu Buche, daf3
— zumindest in der hier untersuchten Altersstufe und der selektionsorientierten
Schulform der Forderstufe — schulische Leistungsresultate fiir die iiberwiegende
Mehrzahl der Schiiler hoch valent sind: Schiiler, denen schulischer Erfolg und Mif3-

Tab. 1: Schiilerselbstkonzepte und allgemeines Selbstwertgefiihl: Interkorrelationen

1 2 3 4 5
1 Schulisches Fahigkeits-Selbstkonzept (87"
2 Allgemeines Fihigkeits-Selbstkonzept .64° (.87)
3 Lehrerbezogenes soziales Selbstkonzept .47 37 (.83)
4 Mitschiilerbezogenes soziales Selbstkonzept 397 35 33 0 (9
5 Allgemeines Selbstwertgefiihl .58 52 .38 A4 (.84)

* Konsistenzreliabilitit (Cronbachs Alpha)
® Fiir r>.16 gilt p<.001
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erfolg subjektiv gleichgiiltig ist, fehlen in der vorliegenden Stichprobe weitgehend,
wiren aber wesentlich fiir eine vollstdndigere Priifung der Frage, ob die Selbst-
wertwirksamkeit von Fihigkeits-Selbsteinschdtzungen valenzabhingig ist.

(b) Gruppenzugehdrigkeiten, Leistungsresultate und Schiilerselbstkonzepte. Tabelle
2 zeigt, daBB Kurszugehérigkeiten und Schulnoten ohne Ausnahme mit schulischen
Fihigkeits- und sozialen Selbstkonzepten sowie dem allgemeinen Selbstwertgefiihl
negativ korrelieren (negative Vorzeichen tragen die Koeffizienten wegen der In-
vertiertheit der zugrundeliegenden Leistungswerte). Dabei sind die Koeffizienten
fir das schulische Fihigkeits-Selbstkonzept am hochsten; die Korrelationen fiir
lehrerbezogenes soziales Selbstkonzept und allgemeines Selbstwertgefiihl sind
schwicher, aber immer noch deutlich; dasselbe gilt fiir die — in Tabelle 2 nicht mit-
geteilten — Korrelationen mit dem allgemeinen Fihigkeits-Selbstkonzept; nur die
Korrelationen mit dem mitschiilerbezogenen sozialen Selbstkonzept sind eher ge-
ring (mit einer bemerkenswerten Ausnahme: der Korrelation der Sportnote mit
diesem Selbstkonzeptaspekt; r = —.29). Es scheint also, da Kurszugehdrigkeit
und schulische Leistungsresultate primér fiir die Bildung des schulischen Féhig-
keits-Selbstkonzepts und daneben auch fiir die Beziehungen zu Lehrern und die re-
sultierenden sozialen Selbstkonzepte relevant sind, weniger hingegen fiir Bezie-
hungen zu Mitschiilern und entsprechende mitschiilerbezogene soziale Selbstkon-
zepte. Insgesamt entsprechen diese Zusammenhangsbefunde den Erwartungen wie
auch den Befunden anderer Untersuchungen (Abschnitt 1.4). Zu betonen ist dabei
vor allem zweierlei: (a) Fiir die Hauptfacher Deutsch, Englisch und Mathematik
zeigen sich sowohl fiir die Kurszugehorigkeiten als auch fiir die innerhalb des je-
weils besuchten Kursniveaus erworbenen Schulnoten deutlich negative Zusam-
menhéinge mit dem schulischen Fihigkeits-Selbstkonzept. Hieraus folgt, da der
Zusammenhang zwischen der durch Kurszugehorigkeit und Leistung innerhalb des
Kurses bestimmten Gesamtleistung in dem jeweiligen Hauptfach einerseits und
Selbstkonzeptwerten andererseits von den Einzelkoeffizienten fiir Kursniveau und
Schulnoten eher unterschitzt wird. Dementsprechend korrelieren zusitzlich gebil-
dete Indizes, welche den Leistungsstatus in den Hauptfichern jeweils auf der Basis
beider Informationen definieren, noch etwas deutlicher mit dem schulischen Fa-
higkeits-Selbstkonzept (in der Gré8enordnung vonr = .50 bis .60). (b) Kurszuge-
horigkeiten und Schulnoten korrelieren nicht nur mit den schulbezogenen Selbst-
konzepten, sondern auch mit dem -allgemeinen Selbstwertgefiihl. Dies spricht da-
fir, daB schulische Bewertungsprozesse und ihre Resultate sich nicht nur in der
spezifisch schulbezogenen Identititsentwicklung, sondern dariiber hinaus im ge-
samten psychischen Haushalt von Schiilern deutlich niederschlagen.

(c) Unterrichtsklima und Schiilerselbstkonzepte. SchlieBlich zeigen sich auch fiir die
Klima- und die Selbstkonzeptvariablen — den Erwartungen entsprechend — einige
sehr enge Zusammenhinge (Tabelle 3). Fiir wahrgenommene Unterrichtsanstren-
gung und Unterstiitzung von Lehrerseite ergeben sich vor allem positive Korrela-
tionen mit dem schulischen Fahigkeits-Selbstkonzept, dem lehrerbezogenen sozia-
len Selbstkonzept und — etwas schwicher — mit dem allgemeinen Selbstwertgefiihl;
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Tab. 2: Gruppenzugehorigkeit, Leistungsresultate und Schiilerselbstkonzepte: Korrelationen

Schulisches Soziales Soziales Allgemeines
Féhigkeits- Selbstkonzept  Selbstkonzept Selbstwert-
Selbstkonzept (Lehrer) . (Mitschiiler) geftihl
Kurszugehorigkeiten
- Deutsch® —40° -21 -17 -28
Englisch ’ -41 =21 -14 =22
Mathematik —41 -25 -15 -.29
Schulnoten
Deutsch —45 -30 -.14 -30
Englisch -27 -.16 -.09 -17
Mathematik -25 =15 -.09 -19
Biologie -.36 -.30 -.05 -.23
Physik -.33 -.20 -17 -.16
Sozialkunde -40 -25 -.14 -23
Kunst -.19 =27 -11 -.19
Sport -.15 ‘ -.10 -29 -.18

¢ Kursdifferenzierung in Deutsch nur fiir N = 101 :
® Fiir r>.16 gilt p<.001; negative Vorzeichen wegen Invertiertheit der Leistungswerte

die Korrelationen mit dem allgemeinen Fihigkeits-Selbstkonzept und dem mit-
schiilerbezogenen sozialen Selbstkonzept fallen geringer aus. Dies spricht fiir insge-
samt positive Einfliisse von (wahrgenommenem) Lehrerengagement und -unter-
stiitzung auf die Selbstkonzeptbildung. Den sehr engen Zusammenhidngen mit dem
lehrerbezogenen sozialen Selbstkonzept diirfte zusdtzlich zugrundeliegen, da
Selbstwahrnehmungen eines eigenen positiven Verhiltnisses zum Lehrer vermut-
lich auch die (auf den Lehrer bezogenen) allgemeinen Klimawahrnehmungen des
einzelnen Schiilers beeinflussen.

In dhnlicher Weise ergeben sich fiir wahrgenommene Kooperation und Affiliation
innerhalb der Klassengemeinschaft positive Zusammenhénge mit den Selbstkon-
zeptvariablen, die hier — erwartungsgemiB — fiir die Beziehungen zum mitschiiler-
bezogenen sozialen Selbstkonzept am deutlichsten ausfallen. Sie sprechen fiir posi-
tive Einfliisse des Unterstiitzungsklimas innerhalb der Klassengemeinschaft auf
schulische Selbstkonzepte und allgemeines Selbstwertgefiihl. Eher geringfiigig fal-
len hingegen die Koeffizienten fiir wahrgenommenen Wersthbewerb aus; hier zeigen
sich schwach negative Zusammenhénge mit schulischem Fihigkeits-Selbstkonzept
und auch mit dem allgemeinen Selbstwertgefiihl, wihrend die Zusammenhénge mit
den anderen Selbstkonzepten nahe Null liegen. Vermutet worden war vor allem,
daB Wettbewerb sich (iiber entsprechende Kontingentierungen der Chancen zu Er-
folgserfahrungen) negativ auf das durchschnittliche schulische Fahigkeits-Selbst-
konzept auswirkt (vgl. Abschnitt 1.5); diese Annahme wird hier nur tendenziell be-
statigt.
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Tab. 3: .Unterrichtsklima, Schiilerselbstkonzepte und allgemeines Selbstwertgefiihl: Korrelationen

Schulisches Allgemeines  Soziales Soziales Allgemeines
Fahigkeits- Fahigkeits- Selbstkonzept Selbstkonzept Selbstwert-
Klimavariable Selbstkonzept 'Selbstkonzept (Lehrer) (Mitschiiler)  gefiihl
Unterrichtsanstrengung 208 23 63 16 19
(Lehrer) ) ’ ) ’ ’
Unterstiitzung
(Lehrer) 31 22 75 22 27
Wettbewerb
(Schiiler) -.14 .08 —.06 -.03 -17
Kooperation
(Schiiler) 23 .19 35 .50 22
Affiliation
(Schiller) .33 22 33 .57 23

* Fiirr>.16 gilt p<.001

3.2 Bedingungsanalysen

Die geschilderten korrelativen Befunde sagen iiber die jeweils zugrundeliegenden
kausalen Beziehungen wenig aus. Zwar lassen sich bei Querschnittdaten der vorlie-
genden Art auch mit bedingungsanalytischer Methodik prinzipiell keine vollig be-
friedigenden Priifungen kausaler Hypothesen vornehmen. Zwei Fragen aber lassen
sich hier bei Zugrundelegung entsprechender Kausalmodelle beantworten: (a)
Nehmen Gruppenzugehdorigkeiten, Leistungsresultate und Unterrichtsklima auch
unabhiingig voneinander EinfluB auf Schiilerselbstkonzepte, oder korrelieren sie
teilweise nur deshalb mit Selbstkbnzeptwerten, weil sie ihrerseits untereinander
Zusammenhinge zeigen (also z.B. das Unterrichtsklima sich auf Schiilerleistungen
auswirkt, die dann ihrerseits der Selbstkonzeptbildung zugrundeliegen)? Wie groB
ist dabei jeweils der relative EinfluB dieser unterschiedlichen schulischen Fakto-
ren? (b) Nehmen schulische Faktoren in direkter Weise EinfluB auf das allgemeine
Selbstwertgefiihl von Schiilern, oder werden entsprechende Einfliisse von bereichs-
spezifischen Selbsteinschédtzungen vermittelt?

Zur Beantwortung dieser beiden Fragen wurden eine Reihe von Bedingungsanaly-
sen durchgefiihrt. Um Analysen und Resultate nicht unnotig kompliziert zu gestal-
ten, wurden dabei nicht die einzelnen Schulnoten und Kurszugehdrigkeiten, son-
dern jeweils die Durchschnittswerte fiir die Hauptfidcher Deutsch, Englisch und
Mathematik (Noten) bzw. Englisch und Mathematik (Kurszugehorigkeiten; die
Kursdifferenzierung im Fach Deutsch betraf nur eine kleine Teilstichprobe von
Schiilern) verwendet. Bei den Klimavariablen wurden nur die zentralen Dimensio-
nen ,,Unterstiitzung* (von Lehrerseite), ,, Wettbewerb*‘ und ,,Affiliation** einbezo-
gen. SchlieBlich wurde hier auch auf die Priifung nicht-rekursiver Modelle (z.B. mit
Annahmen zu Riickwirkungen von Selbstkonzepten auf Leistungen) verzichtet, da
solche Modelle auf der Basis von Querschnittdaten zu Problemen der Schitzung
und der Interpretation von Parametern fithren kénnen. Ausgangspunkt war eine
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Analyse, der das folgende Modell zugrundelag: (a) Noten, Gruppenzugehdrigkei-
ten, Lehrerunterstiitzung und Wettbewerb beeinflussen das schulische Féhigkeits-
Selbstkonzept; Lehrerunterstiitzung wirkt sich auf das lehrerbezogene soziale
Selbstkonzept aus; Wettbewerb und Affiliation beeinflussen das mitschiilerbezo-
gene soziale Selbstkonzept. (b) Das lehrerbezogene soziale Selbstkonzept beein-
fluBt das schulische Fihigkeits-Selbstkonzept, und alle drei bereichsspezifischen
Selbstkonzepte wirken sich auf das aligemeine Selbstwertgefiihl aus. Dieses Modell
zeigte eine vergleichweise ungiinstige Anpassung an die Daten (x> = 143.8, df =
15,p £ .001; x?/df = 9.58). Als noch etwas ungiinstiger angepal3t erwies sich dabei
ein erweitertes Modell, daB zusitzlich direkte kausale Effekte von Noten, Grup-

- penzugehorigkeiten und Klimavariablen auf das allgemeine Selbstwertgefiihl zulie
(x*/df = 10.0); dies spricht fiir eher indirekte Effekte dieser Faktoren auf das all-
gemeine Selbstwertgefiihl. Nach Inspektion von Residuen und ersten Ableitungen
fiir die Parameterschitzungen (Joreskog & Sorbom 1978, 1984) wurde deshalb das
Ausgangsmodell als Startpunkt fiir Modifikationen genommen. Dabei ergaben sich
fiinf zusatzliche kausale Pfade, die gleichzeitig auch theoretisch Sinn machen; ein
Pfad (von der Unterstiitzungsvariablen zum schulischen Fihigkeits-Selbstkonzept)
muBte eliminiert werden. Das endgiiltige Modell (vgl. Abbildung 1) zeigt eine An-
passung von ¥ = 26.6 (df = 11, p £ .01). Dies impliziert zwar eine statistisch signi-
fikante Abweichung des Modells von den Daten; die absolute Hohe des x*-Werts
aber ist wenig aussagekraftig (vgl. Bentler & Bonett 1980), und das Verhiltnis die-
ses Werts zur Anzahl der Freiheitsgrade (y*/df = 2.41) spricht fiir eine vergleichs-
weise giinstige Modellanpassung (Schmitt 1978; Shavelson & Bolus 1982). Im ein-
zelnen ist dieses Modell nun folgendermaBen zu interpretieren:

Abb. 1: Bedingungsanalyse zu schulischen Einfliissen auf Schijler-Selbstkonzepte. (Koeffizienten der

standardisierten Losung; Fehlerterme der Strukturgleichungen unkorreliert; Beziehungen zwischen

exogenen Variablen nicht abgebildet.)

a) Negative Vorzeichen der Koeffizienten fiir Einfliisse von Schulnoten und Kurszugehorigkeiten we-
gen Invertiertheit der Leistungswerte
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(a) Sowohl Schulnoten als auch Kurszugehorigkeiten beeinflussen jeweils deutlich
das schulische Fihigkeits-Selbstkonzept und — etwas schwicher — das lehrerbezo-
gene soziale Selbstkonzept (die negativen Vorzeichen der Koeffizienten resultieren
auch hier aus der Invertiertheit der Leistungswerte). Bei Beriicksichtigung der indi-
rekten, durch das lehrerbezogene soziale Selbstkonzept vermittelten Effekte liegen
die Gesamteffekte auf das Fahigkeits-Selbstkonzept bei —20 (Noten) bzw. —.27
(Kurszugehorigkeiten).

(b) Die Klimavariable der Unterstiitzung von Lehrerseite zeigt einen deutlichen di-
rekten EinfluB auf das lehrerbezogene soziale Selbstkonzept und damit indirekt
auch einen Effekt auf das Fahigkeits-Selbstkonzept. Wettbewerb hingegen zeigt —
in Entsprechung zu den bivariaten Zusammenhangskoeffizienten (Tabelle 2) — nur
schwache (negative) Einfliisse auf die bereichsspezifischen Schiilerselbstkonzepte.
Affiliation schlieBlich wirkt sich positiv auf das mitschiilerbezogene soziale Selbst-
konzept aus, daneben aber auch — vermutlich iiber das implizierte positive Riick-
meldungs- und Unterstiitzungsverhalten — auf das schulische Fihigkeits-Selbstkon-
zept.

(c) Die bereichsspezifischen, schulbezogenen Selbstkonzepte zeigen untereinander
kausale Relationen; insbesondere tragen dabei sowohl die wahrgenommene Ak-
zeptanz durch die Lehrer wie durch die Mitschiiler (lehrer- bzw. mitschiilerbezoge-
nes soziales Selbstkonzept) positiv zum Aufbau des schulischen Fihigkeits-Selbst-
konzepts bei. Alle drei' bereichsspezifischen Selbstkonzepte schlieBlich nehmen
EinfluB auf das allgemeine Selbstwertgefiihl, wobei allerdings die Wirkung des leh-
rerbezogenen sozialen- Selbstkonzepts groBteils vom Fahigkeits-Selbstkonzept
vermittelt wird. Der kausale Gesamteffekt ist dabei fiir das Fahigkeits-Selbstkon-
zept am groBten (.44); fiir das mitschiilerbezogene soziale Selbstkonzept betrigt er
.34, fiir das lehrerbezogene soziale Selbstkonzept .20. Dies spricht dafiir, daB hier
vor allem Fihigkeits-Selbsteinschdtzungen und die wahrgenommene Akzeptanz in
der Mitschiilergruppe, weniger hingegen die individuellen Beziehungen zum Leh-
rer selbstwertrelevant sind.

(d) Die (indirekten) Effekte der exogenen schulischen Bedingungsvariablen auf das
allgemeine Selbstwerigefiihl betragen —.11 (Schulnoten), —.15 (Kurszugehérigkei-
ten), .22 (Unterstiitzung), —.05 (Wettbewerb) und .26 (Affiliation). SchlieBen 148t
sich hieraus, daB nicht nur schulische Leistungsresultate und Leistungskurs-Zuge-
horigkeiten, sondern auch das Unterrichtsklima bedeutsame Effekte auf das allge-
meine Selbstwertgefithl von Schiilern ausiibt. Die Einfliisse der leistungsbezogenen
Variablen werden dabei primér vom Fihigkeits-Selbstkonzept vermittelt, die Wir-
kungen des Unterrichtsklimas hingegen von sozialen Selbstkonzepten. DaB die
Selbstwerteffekte der Leistungs- und Klimavariablen tatséchlich weitgehend indi-
rekter Natur sind (also von bereichsspezifischen Selbstkonzeptbildungen vermittelt
werden), wird im iibrigen auch durch die Ergebnisse einer weite~2n Analyse nahe-
gelegt, die zusitzlich direkte kausale Pfade von allen exogenen . ariablen zum all-
gemeinen Selbstwertgefiihl zulieB. Sie erbrachte gegeniiber der hier diskutierten
Losung nur eine geringfiigige, nicht signifikante Verbesserung der Modellanpas-
sung (x*/df = 2.13 bei x> = 12.8 und df = 6; x>-Wertedifferenz = 13.8, p > .01;

Unterrichtswissenschaft 1985 (Nr. 3), 220—248 241



Reinhard Pekrun

vgl. Schmitt 1978; Joreskog & Sorbom 1984), wobei die Koeffizienten fiir die di-
rekten Einfliisse der schulischen Variablen auf das Selbstwertgefiihl jeweils nur
schwache Ausprigungen zeigten.

Zusammenfassend 148t sich damit aus den korrelativen und bedingungsanalyti-
schen Befunden folgendes schlieBen: (1) Bereichsspezifische, leistungsbezogene
und soziale Schiilerselbstkonzepte lassen sich — trotz der teils engen Zusammen-
hinge — untereinander und vom allgemeinen Selbstwertgefiihl empirisch separie-
ren. (2) Schulische Leistungsresultate, Zugehorigkeiten zu binnenschulischen Lei-
stungsgruppen und Variablen des Unterrichtsklimas zeigen deutliche Bezichungen
zu bereichsspezifischen Selbstkonzepten von Schiilern wie auch zu ihrer allgemei-
nen Selbstakzeptierung. Bei Zugrundelegung eines entsprechenden Kausalmodells
lassen sich diese Beziehungen so interpretieren, daB (a) Leistungsresultate und
Gruppenzugehdrigkeiten vor allem leistungsbezogene Selbsteinschédtzungen direkt
beeinflussen; (b) Variablen des Unterrichtsklimas hauptsichlich auf soziale Selbst-
konzepte direkte Wirkungen ausiiben; und (c) sowohl Leistungs- wie auch Klima-
variablen eigenstiindige und bedeutsame, von bereichsspezifischen Selbstkonzept-
bildungen vermittelte Effekte auf das allgemeine Selbstwertgefiihl zeitigen. Uber
die Befunde anderer Untersuchungen hinausgehend zeigt sich hier also, daB nicht
nur Leistungsvariablen, sondern auch Aspekte des Unterrichtsklimas selbstkon-
zeptrelevant sind; daB schulische Faktoren nicht nur leistungsbezogene, sondern
auch soziale Selbstkonzepte zentral beeinflussen; und daB unterschiedliche schuli-
sche Faktoren auch bei Schiilern des deutschen Schulwesens deutliche Wirkungen
nicht nur auf die Entwicklung spezifischer, leistungs- und schulbezogener Selbst-
konzepte nehmen konnen, sondern dariiber hinaus auch auf das allgemeine Selbst-
wertgefiihl und damit den psychischen Gesamthaushalt. Weitgehend offen ist dabei
natiirlich, inwieweit die ' SchluBfolgerungen dieser Analyse auf Schiiler anderer
Schulformen und Altersstufen iibertragbar sind. Nicht hinreichend zu kliren ist auf
der Basis der vorliegenden — querschnittlichen — Daten auch, in welchem AusmaB
jeweils die umgekehrten Bedingungsbeziehungen eine Rolle spielen (z.B. Einfliisse
von Selbstwertgefiihlen und Fahigkeits-Selbsteinschitzungen auf schulische Lei-
stungsresultate), und welche anderen psychischen Prozesse (Motivations- und
Emotionsbildung etc.) dabei beteiligt sind (vgl. Abschnitt 1.4 und Pekrun 1985c,
1985d). SchiieBlich ist auf der Basis der vorliegenden Daten auch keine Antwort
auf die kritische Frage moglich, welcher relative Stellenwert schulischen Faktoren
im Vergleich zu anderen Sozialisationsinstanzen (insbesondere Eltern und Familie)
bei der Selbstkonzept- und Identitétsbildung zukommt (vgl. Fend 1984; Pekrun
1985¢).

4. Schulische Sozialisation und nachschulische Lebensbewiltigung
* Die berichteten Befunde zur Identitédtsentwicklung wihrend der Schulzeit lassen
den summarischen Schlu3 zu, da schulische Faktoren einen zwar nicht dominie-

renden, aber auch nicht zu unterschitzenden EinfluB auf die schulbezogene wie
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auch die allgemeine Lebensbewiltigung im Schulalter nehmen. La8t sich dies aber
auch fiir das Leben nach der Schulzeit behaupten? Auf diese Frage ist abschlieBend
einzugehen. Schule rechtfertigt sich primér nicht als Stéatte der Unterbringung von
Schiilern (und entsprechenden Entlastung von Eltern) oder der kurzfristigen Be-
einflussung ihres Verhaltens, sondern als Instanz langfristig wirksamer Leistungs-
qualifikation und Personlichkeitsentwicklung. Dennoch ist bisher kaum der Frage
nachgegangen worden, ob und in welcher Weise dieser Anspruch tatsichlich erfiillt
wird. Zwei wesentliche Griinde hierfiir lassen sich lokalisieren: (a) Antworten auf
diese Frage setzen lidngsschnittliche Untersuchungen voraus, die nicht nur mit den
iiblichen Aufwands- und methodischen Problemen dieser Art von Studien zu rech-
nen haben, sondern dariiber hinaus auch mit der Schwierigkeit, wihrend der Schul-
zeit gruppenweise lokalisierbare Jugendliche auch nach Beendigung ihres Schulbe-
suchs und dem resultierenden Titigkeits- und oft auch Ortswechsel wieder aufzu-
finden. (b) Schulische und nachschulische Sozialisations- und Entwicklungsfor-
schung stellen wissenschaftsbetrieblich weitgehend getrennte Disziplinen dar — mit
der Folge, dal die (wenigen) vorliegenden schulischen Léangsschnittstudien meist
spétestens mit dem AbschluB der Schulzeit enden, Studien zur betrieblichen oder
universitéiren Ausbildung bzw. generell zur Entwicklung im Erwachsenenalter aber
in der Regel erst danach beginnen (Eine Ubersicht zu entsprechenden deutschen
Untersuchungen geben Fend & Kohli 1984).

Die vorhandenen Untersuchungen, die Schiiler iiber ihre Schulzeit hinaus verfol-
gen, konzentrieren sich auf die Einfliisse, die schulische Qualifikationen auf den
Berufserfolg nehmen (vgl. Levin 1984). Eine metaanalytische Ubersicht entspre-
chender amerikanischer Studien findet sich bei Samson u.a. (1984). Der durch-
schnittliche — iiber die einbezogenen 35 Untersuchungen gemittelte — Zusammen-
hang von Schulerfolg und Berufserfolg lag bei r = .15. Dieses eher enttiuschende
Resultat ist allerdings kritisch zu betrachten, da die Metaanalyse von Samson u.a.
nur den EinfluB schulischen AbschluBerfolges auf den Erfolg innerhalb einzelner
Berufszweige, nicht aber auf den Eintritt in unterschiedlich einkommens- und sta-
tustrdchtige Berufszweige und damit den Berufsstatus innerhalb der gesamten
werktétigen Bevolkerung betrachtete. Zudem ist die Vergleichbarkeit amerikani-
scher mit deutschen Verhiltnissen eher fraglich; in der Bundesrepublik sind Mog-
lichkeiten zu schulischen Ausbildungsphasen und damit auch zum Eintritt in unter-
schiedliche Berufszweige in stirkerem MaBe als in'den USA an erreichte Schulab-
schliisse und Qualifikationsniveaus innerhalb einzelner Schulabschliisse gekoppelt,
womit die Méglichkeit zu Berufserfolgen stirker vom Schulerfolg abhiingig ist. Ei-
nige wenige Untersuchungen befa3ten sich dariiber hinaus mit den Wirkungen un-
terschiedlich langen Schulbesuchs auf die Entwicklung der allgemeinen Intelligenz
— mit Resultaten, die fiir positive Intelligenzwirkungen schulischen Unterrichts
auch iiber die Schulzeit hinaus sprechen (vgl. Lund & Thrane 1983). Ausgespro-
chen spérlich aber ist die Befundlage zur Identititsentwicklung von der schulischen
zur nachschulischen Zeit und zum Stellenwert schulischer Sozialisation fiir die
nachschulische und lidngerfristige Identititsentwicklung. Als positive Ausnahmen
sind die folgenden Studien zu nennen:
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(a) Einige angloamerikanische Untersuchungen zum Entwicklungsverlauf arbeits-
loser Jugendlicher vor und nach Verlassen der Schule. So untersuchten z.B. Tigge-
man & Winefield (1984) lingsschnittlich eine Stichprobe von 761 australischen
Schulabgéngern; das Zeitintervall zwischen den beiden MeBzeitpunkten betrug ein
Jahr, in dieses Intervall fiel der SchulabschluB. Es zeigte sich, daB8 das Selbstwertge-
fiibl bei denjenigen Jugendlichen in diesem Zeitintervall anstieg, die nach der
Schule Arbeit fanden, bei den arbeitslosen Jugendlichen hingegen stagnierte.

(b) Deutliche Trends zu einem Anstieg des allgemeinen Selbstwertgefiihls von der
schulischen in die nachschulische Zeit sind auch den Daten des ,, Youth-in-Transi-
tion“-Projekts von Bachman und Mitarbeitern zu entnehmen (vgl. Bachman &
O’Malley 1977; Bachman 1984; Felson 1984), das eine Stichprobe von (anfing-
lich) mehr als 2000 ménnlichen amerikanischen Jugendlichen in der 10., 11. und
12. Klassenstufe und abschlieBend noch einmal fiinf Jahre nach Schulabschiu8 be-
fragte. Der Werteanstieg verlief dabei kontinuierlich (auch schon wihrend der
Schulzeit); von der 10. Klasse bis zum letzten MeBzeitpunkt 8 Jahre spiter betrug
der Unterschied immerhin etwa eine Standardabweichung der Werteverteilung in
der 10. Klasse. Die Stabilitdt interindividueller Wertedifferenzen betrug fiir das ge-
samte 8-Jahres-Intervall ca. r = .40; dies spricht fiir die Kontinuitdt des Entwick-
lungsverlaufs, gleichzeitig aber auch fiir individuelle Entwicklungsunterschiede und
damit auch fiir die Mdglichkeit personinterner und -externer Einfliisse auf solche
Verlaufe. Dariiber hinaus zeigte sich, daBl der schulische Leistungsstatus wihrend
der Schulzeit wie auch das resultierende AbschluBniveau deutlich mit dem allge-
meinen Selbstwertgefiihl wihrend und nach der Schulzeit verkniipft war, wobei die
Stirke des Zusammenhangs allerdings mit dem Alter abnahm (fiir den ersten Me8-
zeitpunkt r = .26, fiir den letzten r = .15). Dies spricht gleichzeitig fiir eine vor-
handene, aber mit dem Alter abnehmende Identitétsrelevanz schulischer Faktoren.
Eine Pfadanalyse der Daten (Bachman & O’Malley 1977) legt dabei den Schiul
nahe, daB3 das Niveau des Schulabschlusses sich nicht direkt, sondern iiber den —
vom Schulabschluf} beeinfluBten — nachfolgenden Berufsstatus auf das Selbstwert-
gefiihl in der nachschulischen Zeit auswirkte, wobei sich der Selbstwerteinfluf3 des
Schulabschlusses in dieser Pfadanalyse allerdings insgesamt als recht schwach er-
wies. Im iibrigen aber bleibt auch hier wieder die Ubertragbarkeit auf deutsche
Verhiltnisse offen. '
(c) Deutsche Daten zur Selbstkonzeptentwicklung iiber die Schulzeit hinaus wer-
den von Brunke & Hormann (1984) berichtet. Diesen Daten liegt eine Stichprobe
von 374 Gymnasiasten zugrunde, die zwei Jahre vor und drei Jahre nach ihrem
Schulabschlu befragt wurden. Dabei zeigte sich u.a. ein leichtes Absinken des all-
gemeinen Fahigkeits-Selbstkonzepts iiber diesen Zeitraum hinweg, wobei die Sta-
bilitdt interindividueller Werteunterschiede fiir Fahigkeits- wie fiir soziales und
emotionales Selbstkonzept relativ hoch war (r = .56, .58 und .63). Dariiber hinaus
zeigte sich, da8 das Erreichen des Abiturs (im Vergleich zum Schulabgang ohne
Abitur) keinen signifikanten Einflul auf die Entwicklung des Fahigkeits-Selbst-
konzeptes ausiibte.
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Zusammenfassend 148t sich festhalten, da der Beitrag schulischer Sozialisation fiir
den Entwicklungsverlauf im spdteren Leben empirisch nahezu ungekldrt ist. Aus
theoretischen Analysen ist oft — und prinzipiell zu Recht — gefolgert worden, dafl
der sozialisatorische Stellenwert schulischen Unterrichts hoch sein mu8; dies gilt
sowohl (a) fiir eine Reihe kulturell grundlegender Wissensinhalte und Fertigkeiten
(Lesen, Schreiben etc.), deren schulischer Erwerb (oder Nicht-Erwerb) sich im ge-
samten spiteren Leben niederschlégt, als auch z.B. (b) fiir alle Uberzeugungen so-
wie Motivations-, Emotions- und Verhaltensbereitschaften, die sich um die The-
men ,,Leistung® und ,,Arbeit zentrieren (vgl. Dreeben 1968; Oerter 1984). Auf-
gabe zukiinftiger schulbezogener Entwicklungs- und Sozialisationsforschung wird
es sein, iiber den engen Bereich der Effekte schulischer Sozialisation wihrend der
Schulzeit hinauszublicken. Voraussetzung fiir eine Kldrung des relativen Entwick-
lungsbeitrags schulischer Faktoren wird dabei eine stirkere Integration sowohl mit
der Forschung zu anderen Entwicklungsfeldern in Kindheit und Jugend (z.B. der
familidren Sozialisationsforschung) als auch der Forschung Zur nachschulischen So-
zialisation sein.
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