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Vorwort der Herausgeber

Besondere Angebote der schulischen Férderung Hochbegabter werden inzwischen in
allen Léndern der Bundesrepublik Deutschland realisiert. Neben privaten Initiativen
finden sich in etlichen Bundesldndern auch staatlich organisierte Angebote. Eine
spezifische Form dieser staatlichen Maflnahmen ist die Bildung besonderer Begab-
tenklassen ab der flinften Klassenstufe am Gymnasium. Diese Mallnahme der Be-
gabtenforderung durch Féhigkeitsgruppierung in speziellen Klassen ist Gegenstand
der vorliegenden Arbeit von Matthias Briill.

Zu dieser stark separierenden Fordermafinahme gibt es nach wie vor zahlreiche,
zum Teil sehr kontroverse Diskussionen. Dabei geht es insbesondere um die grund-
satzliche Frage, ob schulische Begabtenforderung eine Separierung erfordert oder
vielmehr auch im reguldren Klassenverband stattfinden kann und sollte. Eine Viel-
zahl von empirischen Studien und auch Meta-Analysen zeigen positive Effekte der
Gruppierung besonders Begabter in speziellen Klassen fiir die Leistungsentwicklung
der Schiilerinnen und Schiiler auf. Dennoch wird héufig als Argument gegen die Bil-
dung solcher Klassen angefiihrt, dass Schiilerinnen und Schiiler in diesen Klassen
ihre eigenen schulbezogenen Féhigkeiten geringer einschdtzen als in nicht
gruppierten Kontexten (Kontrasteffekte). Andererseits mag die Aufnahme in eine
Begabtenklasse Stolz und Freude hervorrufen und dadurch, in Kombination mit
einem herausfordernden Unterricht, das Selbstbild eigener Fahigkeiten stirken
(Assimilationseffekte).

In seiner Schrift beschéftigt sich Matthias Briill mit eben diesen beiden postulier-
ten Effekten. Er konzentriert sich dabei auf die schulische Doméine Mathematik.
Neben Kontrast- und Assimilationseffekten beriicksichtigt der Autor den Einfluss
von Schulnoten und Leistungszielorientierungen auf Verdnderungen in der Einschit-
zung eigener Féahigkeiten bei Schiilerinnen und Schiilern in ihren ersten eineinhalb
Schuljahren am Gymnasium. Wéhrend Kontrasteffekte nach einem Bezugsgruppen-
wechsel, in diesem Fall dem Wechsel von der Grundschule zum Gymnasium, viel-
fach als sehr robustes Phinomen nachgewiesen werden konnten, sind Assimilations-
effekte bislang kaum dokumentiert. Dabei wird die Rolle der Schulnoten in der
bisherigen Forschung zudem nur selten kontrolliert. Auch der Einfluss von Leis-
tungszielorientierungen wurde in diesem Zusammenhang bislang noch nicht unter-
sucht.

Eine Besonderheit der vorliegenden Untersuchung besteht darin, dass regulire
Gymnasialklassen mit speziellen Begabtenklassen und damit zwei verschiedene
Klassentypen innerhalb der Schulform Gymnasium verglichen werden. Zudem er-
folgt die Untersuchung von Herrn Briill anhand eines Langsschnitt-Designs mit ins-
gesamt vier Messzeitpunkten, sodass auch zeitliche Analysen von Veranderungen in
den Selbsteinschitzungen eigener Fahigkeiten moglich sind. Insgesamt gesehen legt
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6 Vorwort der Herausgeber

Matthias Briill damit ein aufwindiges, innovatives und wissenschaftlich hochinteres-
santes Projekt vor.

Der vorliegende Band prisentiert eine sehr gut geschriebene, klar gegliederte und
stringent aufgebaute Forschungsarbeit. Nach einer ausgezeichneten Aufarbeitung der
einschlidgigen Fachliteratur und Zusammenfassung des Forschungsstandes werden
die Untersuchungsfragen dargelegt und methodisch anspruchsvoll bearbeitet. Die
Befunde werden detailliert und transparent dargestellt, sie sind innovativ und stellen
eine wichtige Bereicherung dieses Forschungsfeldes dar. So resultierten klare Belege
fiir die postulierten Kontrast- und Assimilationseffekte. Es fand sich zudem, dass
beide Effekte von vergleichbarer Stirke sind, sodass insgesamt die Gruppierung be-
gabter Schiilerinnen und Schiiler zu keiner deutlichen Verédnderung der Einschédtzung
ihrer eigenen Fahigkeiten in Mathematik fiihrte. Dieser Befunde ist — gemessen an
der bisherigen Forschungslage — sehr {iberraschend, da bislang in der Regel deutlich
stiarkere Kontrast- als Assimilationseffekte gefunden wurden, sodass die Gruppierung
zumeist zu einer Selbstkonzeptverschlechterung fiihrte. Matthias Briill diskutiert
dieses Forschungsergebnis ausfiihrlich und zeigt auch die Praxisrelevanz der Unter-
suchung klar auf.

Die Befunde, die Matthias Briill berichtet, stellen einen wertvollen theoretischen
und empirischen Beitrag zur Bildung besonderer Begabtenklassen am Gymnasium
dar. Somit liegt mit dem vorliegenden Band der Reihe Hochbegabung eine wichtige
Bereicherung fiir die Praxis und Forschung der Begabtenférderung vor.

Miinster und Trier

Heinz Holling & Franzis Preckel
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Einleitung

Wer bin ich und wie bin ich zu der Person geworden, die ich ,,ich“ nenne? Der Be-
griinder der amerikanischen Psychologie William James (1842—-1910) versuchte
diese Frage unter anderem mit dem Aufzeigen einer Dualitdt zu beantworten. Zum
einen charakterisierte James (1890) das Selbst als Gedanken und Uberzeugungen, die
wir iiber uns selbst haben, wobei er diese Komponente das ,,Erkannte* (the known)
nannte — oder einfacher: ,,mich* (me). Zum anderen sah er das Selbst auch als ,,wis-
sendes® Selbst (knower) an, das Informationen aktiv verarbeitet. In der folgenden
Arbeit geht es vorrangig um die erste Komponente — das ,, me “, welches im heutigen
Sprachgebrauch als Selbstkonzept bezeichnet wird (vgl. auch Aronson, Wilson &
Akert, 2004). Genauer gesagt wird es vorrangig um Fragestellungen beziiglich des
akademischen Selbstkonzepts gehen, welches eine Facette dieses ,, me *“ darstellt.

Das akademische Selbstkonzept spiegelt dabei hauptsichlich die Einschitzung der
eigenen Fahigkeiten in schulischen Leistungssituationen wider. Die Bedeutung fiir
Theorie und Anwendung, die dem akademischen Selbstkonzept und dem Selbstkon-
zept allgemein im péddagogisch-psychologischen Bereich zukommt, steht mittler-
weile auBler Frage (vgl. z.B. Koller & Baumert, 2001; Marsh & Hau, 2003; Schone,
Dickhéuser, Spinath & Stiensmeier-Pelster, 2003; Trautwein & Koller, 2001). Dafiir
spricht auch der enorme Anstieg an Publikationen zum Thema ,,Selbst* (Tesser, Sta-
pel & Wood, 2002). 1970 betrug das Verhéltnis zwischen ,,Selbst“-Publikationen
und Ver6ffentlichungen zu anderen psychologischen Themen noch 1:20, im Jahr
2000 belief es sich dagegen auf 1:7! So schreiben beispielsweise Plucker und Sto-
cking beziiglich des Selbstkonzepts auch: ,,Unter den affektiven Konstrukten, die als
bedeutsam fiir das Wohlbefinden Jugendlicher erachtet wurden, wurden wenigen
groflere Aufmerksamkeit als dem Selbstkonzept geschenkt. (Plucker & Stocking,
2001; S. 536; Ubers. d. Aut.).

Akademische Selbstkonzepte sind auBerdem nicht nur folgenlose Widerspiege-
lungen tatsdchlich gegebener Kompetenzen, vielmehr zeigt eine Vielzahl an Experi-
menten, dass Personen mit einem hohen akademischen Selbstkonzept auch unter
gehduften Misserfolgen ihre Erfolgserwartungen beibehalten und lédnger versuchen,
die jeweiligen Aufgaben doch noch zu l6sen (Rheinberg, 2004). Aufgetretene Miss-
erfolge attribuieren sie dariiber hinaus eher auf zeitvariable du3ere Ursachen wie zum
Beispiel ,,Pech®. Personen mit einem niedrigen akademischen Selbstkonzept sehen
dagegen bei einem auftretenden Misserfolg eher einen Fahigkeitsmangel als urséch-
lich an, was wiederum zum schnelleren Absinken der Erfolgswahrscheinlichkeit bei-
trdgt und zu einem fritheren Aufgeben bei Misserfolgen und Schwierigkeiten fiihrt.
Daraus resultiert, dass akademischen Selbstkonzepten nicht nur eine wichtige Be-
deutung bei Kurswahlen in amerikanischen High Schools (z.B. Marsh & Yeung,
1997a) oder in der deutschen gymnasialen Oberstufe (z.B. Hodapp & MiBler, 1996;
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12 Einleitung

Koller, Daniels, Schnabel & Baumert, 2000) zugeschrieben wird, sondern dass sie
auch eine bedeutsame Variable in der Erkldrung und Vorhersage von leistungsthe-
matischem Verhalten sind (z.B. Kéller, Klemmert, Mdller & Baumert, 1999; Marsh
& Yeung, 1997b; Moller & Koller, 2001; vgl. aber auch Helmke & van Aken, 1995).

So konnten Eckert, Schilling und Stiensmeier-Pelster (2006) in zwei laborexperi-
mentellen Studien nachweisen, dass das akademische Selbstkonzept unter bestimm-
ten Bedingungen die Hohe von Leistungen, insbesondere auch das Ergebnis in einem
Intelligenztest, beeinflussen kann. Damit ergibt sich sofort eine wichtige praktische
Implikation: Féhigkeitsselbstkonzepte sollten in der individuellen Leistungs- und
Intelligenzdiagnostik mit beriicksichtigt werden.

Im Forschungskontext zum akademischen Selbstkonzept gibt es nun mindestens
zwel wichtige Effekte: den Big-Fish-Little-Pond-Effekt (BFLPE) und den Basking-
In-Reflected-Glory-Effekt (BIRGE). Der BFLPE beschreibt das Phianomen, dass sich
das mittlere Leistungsniveau einer Gruppe (z.B. einer Schulklasse) bei Konstanthal-
tung der individuellen Leistungsfahigkeit infolge ungiinstiger sozialer Vergleiche
negativ auf das akademische Selbstkonzept auswirkt. Ublicherweise wird die Leis-
tungsfihigkeit dabei mit Hilfe standardisierter Schulleistungstests gemessen. Ein
anderes Phdnomen bei der Betrachtung von sozialen Gruppen, die sich stark in ihrer
Leistungsfahigkeit unterscheiden, stellt der BIRGE dar. Er besagt, dass eine Person,
die Mitglied einer leistungsstarken Bezugsgruppe (z.B. spezielle Begabtenklasse) ist,
ihre eigene Fihigkeitseinschdtzung durch Identifikationsprozesse und ein Gefiihl der
Zugehorigkeit zu dieser leistungsstarken bzw. ,,prestigetriachtigen* Gruppe aufwerten
kann.

Ein wichtiges Ziel dieser Arbeit besteht in der simultanen Untersuchung dieser
beiden Effekte, hierbei kann insbesondere ein Punkt als spezifisch und neu in diesem
Forschungsfeld gelten: die Leistungsfahigkeit wird erstmalig durch Werte eines
Intelligenztests operationalisiert.

Mit dem oben genannten BFLPE wird auBlerdem ein Selbstkonzeptabfall bei
einem Wechsel in eine leistungsstirkere Gruppe assoziiert. Diese Selbstkonzeptver-
dnderungen sowie individuelle Einflussfaktoren auf den Verlauf wurden bisher in der
Forschung noch relativ vernachléssigt. Erstere wurden selten im Detail und metho-
disch addquat, letztere generell nur sparlich untersucht. Deswegen stellt die Erfor-
schung dieser beiden Punkte ein anderes wichtiges Ziel der vorliegenden Arbeit dar,
wobei als differentielle Faktoren vorrangig spezifische Leistungszielpraferenzen
berticksichtigt werden.

Eine Besonderheit der vorliegenden Arbeit kann dabei auch in der untersuchten
Stichprobe gesehen werden. Diese setzt sich aus Fiinft- und Sechstklédsslern ver-
schiedener deutscher Gymnasien zusammen, einige dieser Kinder besuchen hierbei
allerdings Spezialklassen (,,Hochbegabtenklassen®) fiir besonders begabte Kinder.
Deshalb kann man betonen, dass alle untersuchten Fragestellungen noch nie anhand
einer vergleichbaren Stichprobe erforscht wurden.

Die Untersuchungsergebnisse haben daher auch eine besondere praktische Rele-
vanz. So konnten daraus Konsequenzen fiir die Férderung vieler Kinder entstehen,
denn bisher weil man beispielsweise lediglich, dass eine Forderung besonders be-
gabter Kinder in Spezialklassen mit sehr hoher Wahrscheinlichkeit einen durch-
schnittlichen Abfall des akademischen Selbstkonzepts dieser Kinder bewirkt. Dieser
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Einleitung 13

Riickgang ist jedoch nicht bei jedem Kind gleich stark ausgeprigt; manche Schiile-
rinnen und Schiiler profitieren von einer solchen Leistungsgruppierung sogar in ihren
akademischen Selbsteinschéitzungen (vgl. Wagner, 1999). Es wire daher auch fiir die
praktische Forderarbeit von enormem Interesse, differentielle Variablen zu kennen,
die Einfluss auf die Selbstkonzeptverldufe nach einem Bezugsgruppenwechsel und
den BFLPE nehmen.

An dieser Stelle muss nun auch etwas zu der Begrifflichkeit ,,hochbegabt* und
,besonders begabt* gesagt werden. In dieser Arbeit wurde aus einem entscheidenden
Grund bewusst auf die Verwendung des Adjektivs ,,hochbegabt™ verzichtet und
stattdessen die Umschreibung ,,besonders begabt“ gewihlt. Nach Meinung des
Autors legen Begriffe wie ,,hochbegabt™ oder ,,Hochbegabung® eine Dichotomisie-
rung in ,,Hochbegabte* auf der einen und ,,Niedrig-“ oder ,,durchschnittlich Begabte*
auf der anderen Seite nahe. Diese Kategorisierung ist allerdings irrefithrend, da in-
tellektuelle Begabung (und meist wird ,,Hochbegabung* im Sinne von ,,intellektuel-
ler Hochbegabung® verwendet) natiirlich ein Kontinuum darstellt, auf dem ein Indi-
viduum verortet werden kann. Bislang konnten noch keine {iberzeugenden Befunde
vorgelegt werden, die qualitative Unterschiede in der kognitiven Leistungsfahigkeit
zwischen besonders Begabten (Hochbegabten) und durchschnittlich Begabten nach-
gewiesen hitten (vgl. Kuhn, Holling & Freund, 2008; Preckel, 2003). ,,Besonders
begabt* umschreibt damit im quantitativen Sinn eine besonders hohe Auspriagung in
einer Begabung ohne dabei jedoch eine Kategorisierung nahezulegen. ,,Besonders
begabt“ ist hierbei also nicht mit der Begrifflichkeit der ,,besonderen Begabung* zu
verwechseln, die man in der Literatur ebenfalls vorfinden kann und die nach Mei-
nung des Autors ebenso irrefiihrend ist. Die Formulierung ,,besondere Begabung* im
Sinne eines qualitativen Unterschieds, also eines ,,Andersseins®, ist nach derzeitigem
Forschungsstand nicht gerechtfertigt.

Dariiber hinaus ist die Verwendung des Begriffs ,,besonders begabt* in manchen
Féllen korrekter als der Wortgebrauch ,,hochbegabt®, da falsche Assoziationen (wie
z.B.: alle Kinder einer speziellen Forderklasse haben mindestens einen 1Q > 130)
verringert werden. Gerade weil es keine einheitliche Definition von ,,Hochbegabung*
gibt, trifft man beispielsweise in speziellen ,,Hochbegabtenklassen® auf ganz ver-
schiedene Schiilerinnen und Schiiler. Dabei haben in vielen Spezialklassen langst
nicht alle Kinder einen IQ von iiber 130 wie es eine reine IQ-Definition von Hoch-
begabung nahelegen konnte, und auch ein liberaleres Hochbegabungskriterium mit
einem IQ von gréfer 120 wie es manche Autoren vorschlagen (vgl. Kuhn et al.,
2008) ldsst sich in der Praxis nicht immer realisieren. Vielmehr haben auch personli-
che Motivation, Anstrengungsbereitschaft, Interesse, Kreativitit, schulische Leis-
tungstahigkeit oder Engagement der Eltern den Weg in solche speziellen ,,Hochbe-
gabtenklassen® (mit)geebnet. Bei der Verwendung der Umschreibung ,,besonders
begabt* wird dementsprechend einigen falschen Assoziationen von vornherein vor-
gebeugt, da lediglich zum Ausdruck kommt, dass die Kinder dieser Spezialklassen
(neben anderen mitunter entscheidenden Eigenschaften) intellektuell sehr begabt sind
und zwar unabhingig davon, ob ihr IQ nun 115, 125 oder 135 betrdgt. Aus diesem
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Grund wird im empirischen Teil dieser Arbeit auch nicht von ,,Hochbegabtenklas-
sen, sondern von speziellen ,,Forderklassen® oder ,,Spezialklassen gesprochen.'

Bevor auf den folgenden Seiten in medias res gegangen wird, soll die Lektiire die-
ser Arbeit noch durch einen Uberblick iiber die Inhalte der einzelnen Kapitel er-
leichtert werden. Am Anfang jedes Hauptkapitels wird meist auBerdem noch einmal
kurz auf die jeweilige Kapitelstruktur eingegangen.

Aufbau der Arbeit

In einem ersten theoretischen Teil wird zundchst das Selbstkonzept bzw. das aka-
demische Selbstkonzept niher beleuchtet (Kap. 1). Dabei wird es am Anfang des
Kapitel 1 darum gehen, sich dem Konstrukt des Selbstkonzepts anzundhern und es
von verwandten Konstrukten abzugrenzen (Kap. 1.1 und 1.2). Der begrifflichen Ab-
grenzung zu verwandten Konstrukten folgt in Kapitel 1.3 eine Einordnung des aka-
demischen Selbstkonzepts in eine Typographie des Selbst (Kap. 1.3.1). Danach
werden wichtige Modelle innerhalb der Forschung zum akademischen Selbstkonzept
beschrieben. Im Einzelnen wird auf das sehr einflussreiche Modell von Shavelson,
Hubner und Stanton (1976; Kap. 1.3.2), dessen Weiterentwicklung durch Marsh und
Shavelson (1985; Kap. 1.3.3) sowie das Modell des internen und externen Bezugs-
rahmens (Internal/External Frame of Reference Model, kurz 1/E-Modell; Marsh,
1986; Kap. 1.3.5) eingegangen. Dazwischen wird in einem Exkurs deutlich gemacht,
dass die Ausfiithrungen dieser Abschnitte fiir das ganze Begabungsspektrum, also
auch fiir die Subgruppe der besonders begabten Kinder und Jugendlichen, Giiltigkeit
besitzen (Kap. 1.3.4).

Im Gegensatz zu den anderen in Kapitel 1.3 zu besprechenden Modellvorstellun-
gen stehen strukturelle Uberlegungen beim Modell des internen und externen Be-
zugsrahmens nicht im Vordergrund. Vielmehr geht es dabei um Entwicklungsaspekte
des Selbst. Es bildet damit eine gute Uberleitung zu Kapitel 2, in dem es um soziale
Vergleiche und die Entwicklung des Selbstkonzepts gehen wird. Hierbei wird zu-
ndchst auf verschiedene Informationsquellen bei der Selbstkonzeptgenese hingewie-
sen (Kap. 2.1). Dabei wird die besondere Rolle sozialer Vergleiche — also der Ver-
gleiche, die Individuen untereinander beziiglich bestimmter Eigenschaften vorneh-
men — betont, weswegen es in einem zweiten Abschnitt gilt, das Konzept ,,soziale
Vergleiche* genauer zu beleuchten (Kap. 2.2). Auf die Theorie der sozialen Ver-
gleichsprozesse (Festinger, 1954a) wird danach eingegangen (Kap. 2.3). Da Selbst-
konzepte im Allgemeinen primér sozial vermittelte Konstruktionen darstellen (Filipp
& Mayer, 2005), scheint gerade diese Theorie von Festinger als theoretischer Hinter-
grund zur Erkldrung von Verdnderungen akademischer Selbstkonzepte sehr gut ge-
eignet zu sein. Denn sie liefert eine stringente theoretische Begriindung fiir Fahig-

' An dieser Stelle soll auch noch etwas zu einer anderen Schreibkonvention gesagt werden.
In dieser Arbeit wurde meist eine Beidnennung im Sinne von ,,Schiilerinnen und Schiiler*
anstelle des generischen Maskulinums (,,Schiiler*) bevorzugt, allerdings erschwert eine sol-
che Beidnennung die Lesbarkeit zum Teil erheblich, weswegen in manchen Féllen darauf
verzichtet wurde. Selbstverstindlich sind aber auch in diesen Féllen gegebenenfalls beide
Geschlechter gemeint.
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keitsvergleiche und ihrer Auswirkungen (Koller, 2004; Wagner, 1999, 2001). Da sie
unter anderem auf soziologischen Arbeiten zur Bezugsgruppentheorie von beispiels-
weise Merton und Kollegen aufbaut (vgl. Merton, 1959, 1995; Merton & Rossi,
1959; Suls & Wheeler, 2000) und weil bezugsgruppentheoretische Annahmen im
Rahmen dieser Arbeit ebenfalls eine Rolle spielen, sollen auch diese skizziert werden
(Kap. 2.4).> Danach soll mit dem Modell der selektiven Zuginglichkeit von
Mussweiler (2003, 2006, 2007) ein neuerer Ansatz vorgestellt werden, der Erkennt-
nisse aus der traditionellen sozialen Vergleichstheorie mit denen der sozialen Kogni-
tionsforschung verbindet (Kap. 2.5). Letztere beschéftigt sich mit der Art und Weise,
wie Menschen tiber sich selbst und ihr soziales Umfeld denken, das heilit, wie sie
soziale Informationen selektieren, interpretieren und im Gedichtnis behalten und
benutzen, um Entscheidungen zu treffen und sich Urteile zu bilden (Aronson et al.,
2004). Die soziale Vergleichstheorie sowie die Bezugsgruppentheorie sind flir das
Verstindnis der Arbeit zentral. Das Modell der selektiven Zuganglichkeit findet zwar
unter Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern, die sich mit dem akademischen
Selbstkonzept und Selbstkonzeptverdnderungen beschiftigen, noch kaum Beach-
tung.” Es konnte nach Meinung des Verfassers jedoch in diesem Forschungsfeld sehr
fruchtbar sein, weswegen es ebenfalls Eingang in diese Arbeit fand. SchlieBlich
werden am Ende des Kapitel 2 entwicklungspsychologische, individuelle und situa-
tive Aspekte sozialer Vergleichsprozesse beleuchtet, da diese Punkte wichtige
Hintergrundinformationen fiir das Verstindnis von Selbstkonzeptentwicklungen lie-
fern (Kap. 2.6).

Mit Selbstkonzeptverdnderungen sind auch Begriffe wie Fahigkeitsgruppierung
(Kap. 3.1) und Bezugsgruppeneftekte assoziiert, denen das Kapitel 3 gewidmet ist.
Dabei steht die Beschreibung des Big-Fish-Little-Pond-Effekts (Kap. 3.2) im Vor-
dergrund, wobei auch der Basking-In-Reflected-Glory-Effekt (Kap. 3.3) besprochen
wird, der im Rahmen dieser Arbeit ebenfalls eine wichtige Konstruktion darstellt.
Auf beide Effekte wurde schon in der Einleitung eingegangen.

Im letzten Abschnitt des theoretischen Teils, dem Kapitel 4, werden Leistungs-
ziele als mogliche Einflussfaktoren auf den Selbstkonzeptverlauf nach einem Be-
zugsgruppenwechsel eingefiihrt. Dabei wird auf die Unterscheidung von Performanz-
und Lernzielen verwiesen (Kap. 4.1) und deren Bezug zu sozialen Vergleichen auf-
gezeigt (Kap. 4.2).

Die theoretischen Ausfiihrungen fiihren schlieBlich in Kapitel 5 zu den For-
schungsfragen dieser Arbeit. Da man nach den Ausfiihrungen zum akademischen
Selbstkonzept erkennen wird, dass dieses als domédnenspezifisch angesehen werden
muss, werden alle Fragestellungen auf einen spezifischen Bereich bezogen: das Fach
Mathematik. Insgesamt gliedert sich der Teil der Fragestellungen in drei Abschnitte,
die sich jeweils verschiedenen Untersuchungsbereichen widmen: dem mehrebenen-
analytischen Nachweis des BFLPE (Kap. 5.1), der mehrebenenanalytischen Untersu-
chung des zeitlichen Verlaufs der Selbstkonzeptverdnderungen nach einem Bezugs-

% Eine lohnenswerte — weil ausfiihrlichere und explizit auf das Thema ,,Selbsteinschétzun-
gen“ bezogene — Darstellung beider theoretischer Ansitze findet man bei Wagner (1999).

’ Eine erste Ausnahme stellt jedoch beispielsweise die kiirzlich erschienene Arbeit von
Seaton et al. (2008) dar, auf die in dieser Arbeit noch eingegangen wird.
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gruppenwechsel (Kap. 5.2) sowie der mehrebenenanalytischen Untersuchung indivi-
dueller Einflussfaktoren auf den Selbstkonzeptverlauf in Form von Leistungszielen
(Kap. 5.3).

Nach Nennung der Fragestellungen und Hypothesen folgen zwei umfingliche
methodisch-empirische Abschnitte. Im Kapitel 6 wird das Studiendesign beschrieben
(Kap. 6.1) sowie eine grundlegende Beschreibung und Begriindung der verwendeten
methodisch-statistischen Herangehensweise geliefert (Kap. 6.2). Das Kapitel 7 wurde
in zwei Hypothesenblocke aufgeteilt (Kap. 7.1 und 7.2), in denen einerseits gezielt
und detailliert die relevanten methodisch-statistischen Informationen beschrieben
werden, mit deren Hilfe den jeweiligen Forschungsfragen nachgegangen wurde. An-
dererseits werden darin die einzelnen Ergebnisse dieser Hypothesenblocke berichtet
und diskutiert.

Den Abschluss der Arbeit bildet schlieBlich Kapitel 8, in dem eine Gesamtzu-
sammenfassung gegeben wird (Kap. 8.1), generelle Limitationen der Arbeit und
weitere Forschungsrichtungen aufgezeigt werden (Kap. 8.2) sowie eine abschlie-
Bende Bemerkung abgegeben wird (Kap. 8.3).
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1 Das (akademische) Selbstkonzept

In den folgenden Abschnitten soll der Versuch unternommen werden, das Selbstkon-
zept als psychologisches Konstrukt ndher zu beleuchten. Dabei wird der Schwer-
punkt auf die Darstellung des akademischen Selbstkonzepts gelegt, wobei es anfangs
darum gehen wird, sich dem Konstrukt des Selbstkonzepts anzunéhern und es von
verwandten Konstrukten abzugrenzen (Kap. 1.1 und 1.2). Dies ist insbesondere des-
wegen sinnvoll, da die meisten Forscherinnen und Forscher den Begriff des Selbst-
konzeptes im Detail sehr unterschiedlich verwenden, sodass es keine allgemein ak-
zeptierte prizise Definition gibt (Margerison, 2001). Aus diesem Grund soll den fol-
genden theoretischen Ausfiihrungen eine relativ breite Konzeption zugrunde gelegt
werden. Nur so ist es moglich, die verschiedenen Uberlegungen der unterschiedli-
chen Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler in ein Gesamtbild zu integrieren.

Das Selbstkonzept wird daher als Gesamtheit der mentalen Reprdsentationen
tiber sich selbst definiert; unter dem akademischen Selbstkonzept versteht man die
Gesamtheit der Gedanken tiber die eigenen Fdihigkeiten in schulischen Leistungssi-
tuationen (vgl. Schone et al., 2003). Wie das akademische Selbstkonzept im empiri-
schen Teil dieser Arbeit konkret operationalisiert wurde, wird in den Kapiteln 7.1.2
und 7.2.2 beschrieben.

Neben der begrifflichen Abgrenzung zu verwandten Konstrukten dient dieses Ka-
pitel auch der Darstellung von Modellvorstellungen zum Selbstkonzept. Dabei gehort
dieses, wie bereits erwihnt, zu denjenigen Konzepten, die auf viele Wissenschaftle-
rinnen und Wissenschaftler aus sehr verschiedenen Forschungsfeldern seit langem
einen grofen Reiz ausiiben. Die Zuwendung der traditionellen Selbstkonzeptfor-
schung zur Kognitiven Psychologie, die sich bereits Ende der 1970er Jahre
abgezeichnet hatte, befruchtete die Forschung auf diesem Gebiet zusitzlich (Filipp,
2000). Leider besteht aber auch eine gewisse ,,Unverbundenheit der verschiedenen
Theorien und Methoden in diesem Feld, die Rustemeyer schon 1986 beklagt hat*
(Greve, 2000; S. 15). Zu einem dhnlichen Schluss kommt auch Frey (1997) in einem
kritischen Kommentar zur psychologischen Selbst-Forschung. Daher scheint es
zurzeit leider unmoglich, alle Forschungsbemiihungen zum Thema ,,Selbst* umfas-
send in einer Arbeit darstellen zu wollen. Sogar das Vorhaben, nur alle Modelle
darstellen zu wollen, die sich mit dem ,,Selbstkonzept™ befassen, wiirde den Rahmen
dieser Arbeit bei weitem sprengen.

Deswegen wird zunichst in Anlehnung an Staudinger und Greve (1997) sowie
Greve (2000) ein Rahmen aufgespannt, in den man verschiedene Schlagworter der
Selbst-Forschung integrieren kann (Kap. 1.3.1). Es soll auch deutlich werden, wie
sich darin die Forschung zum Selbstkonzept einfligen ldsst. AuBBerdem sollte vor die-
sem Hintergrund klar werden, dass das Selbst einer Person mehr als lediglich deren
Selbstkonzepte umfasst, und auch die oben aufgefiihrte Unterscheidung zwischen
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Selbstwert und Selbstkonzept kann innerhalb dieses Rahmens noch einmal verdeut-
licht werden. Nachdem diese integrierende Sichtweise dargelegt wurde, wird das
Modell von Shavelson et al. aus dem Jahr 1976 sowie dessen Weiterentwicklungen
von Marsh und Shavelson (1985) zum Selbstkonzept vorgestellt (Kap. 1.3.2 und
1.3.3). AuBBerdem wird das Modell des internen und externen Bezugsrahmens von
Marsh (1986) dargestellt, da es in einer Arbeit nicht fehlen darf, die sich mit Verén-
derungen im akademischen Selbstkonzept befasst (Kap. 1.3.5). Es spielt zwar in der
spateren Hypothesenbildung keine Rolle, da dort eher auf soziale denn auf dimensio-
nale oder auf das Zusammenspiel von sozialen und dimensionalen Vergleichen Be-
zug genommen wird. Durch die Darstellung des Modells wird jedoch offensichtlich,
dass das Selbstkonzept nicht nur aus sozialen Vergleichen erwéchst. Dies verdeut-
licht die Komplexitdt der Prozesse, die bei der Genese des Selbstkonzepts von Be-
deutung sind und weist damit zugleich auf wichtige Einschrankungen und weitere
Aufgaben fiir zukiinftige Forschung hin, auf die in den Diskussionsteilen einzugehen
sein wird. Das Modell bildet dariiber hinaus eine gute Uberleitung zu Kapitel 2, da es
sich vorrangig mit dynamischen und nicht so sehr mit strukturellen Aspekten des
Selbstkonzepts befasst, wie das bei den anderen Modellen des Kapitells 1.3 der Fall
ist.

Alle ausgewihlten Modelle haben sich speziell in der Forschung zum akademi-
schen Selbstkonzept als sehr einflussreich erwiesen. Das Modell von Shavelson et al.
beschreibt Dickhduser (2006; S. 5) dabei als ,,eines der fruchtbarsten Modelle in der
Selbstkonzeptforschung®. Wegen dieser Wichtigkeit fiir das Forschungsfeld ,,Selbst-
konzept* nehmen die Darstellung der Originalarbeit von Shavelson et al. (1976)
sowie verschiedene empirische Untersuchungen zum Modell in den folgenden Aus-
fithrungen relativ viel Raum ein. Die Weiterentwicklungen im Modell von Marsh
und Shavelson (1985) sowie das Modell des internen und externen Bezugsrahmens
werden dagegen eher knapp gehalten. Andere historisch bedeutsame oder auch fiir
aktuelle Selbsttheorien wichtige theoretische Ansétze, die jedoch nicht zentral fiir die
vorliegende Arbeit sind, werden hier bewusst aullen vor gelassen (vgl. dazu bei-
spielsweise die Arbeiten von Cooley, 1902; Hannover, 1997; James, 1890; Markus &
Waurf, 1987 oder Mead, 1913, 1934).

1.1  Begriffliche Probleme

Beschiftigt man sich mit ,,dem* Selbstkonzept wird schnell deutlich werden, dass es
ein Problem mit manchen anderen psychologischen Konstrukten teilt (Marsh, 1990a;
Marsh & Hattie, 1996): Jeder scheint sofort zu wissen, was damit gemeint ist, wes-
wegen sich offensichtlich einige Forscherinnen und Forscher nicht dazu gezwungen
fiihlen, eine genaue theoretische Definition von dem anzugeben, was sie eigentlich
untersuchen wollen (Bong & Clark, 1999; Scheirer & Kraut, 1979; Shavelson et al.,
1976).

Ein weiteres Problem in der Selbstkonzeptforschung besteht darin, dass sich ganz
verschiedene Teildisziplinen der Psychologie mit Struktur, Entwicklung und
Wirkungsweise des Selbstkonzepts auseinandersetzen (Wild, Hofer & Pekrun, 2006;
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vgl. dazu auch Hannover, 1997; Helmke, 1992). Erwidhnenswert sind beispielsweise

die Entwicklungs-, die Personlichkeits- und Differentielle Psychologie oder die

Péadagogische und Klinische Psychologie, um nur einige zu nennen. Dies fiihrt nach

Wild et al. (2006) dazu, dass man in der Literatur auf sehr unterschiedliche Begriffe

und Definitionsversuche stof3t, wobei diese Definitionen auBBerdem oft sehr breit und

wenig prazise sind. Moschner (2001) spricht in diesem Zusammenhang sogar von

,babylonischer Sprachverwirrung™ (S. 629), um dem oftmals mangelnden Konsens

iiber den Bedeutungsgehalt einzelner Begriffe und Konzeptionen Ausdruck zu ver-

leihen. Deswegen sind Manning, Bear und Minke (2006) der Meinung, dass das

Selbstkonzept zwar eines der meist diskutierten, aber am wenigsten verstandenen

Konstrukte im Bereich der Padagogischen Psychologie darstellt.

Eine breite Definition des Konstrukts lautet hdufig folgendermallen (Shavelson et
al., 1976): Das Selbstkonzept ist die Selbstwahrnehmung einer Person, die durch
Erfahrungen mit der jeweiligen Umwelt und durch die jeweiligen Interpretationen
gebildet wird. Gergen (1971; vgl. auch Filipp & Klauer, 1986) gibt beispielsweise
zwei Definitionen ab. Zum einen sicht er das Selbst als Prozess, durch den eine Per-
son sowohl ihr offen sichtbares Verhalten als auch ihre inneren Zustinde konzeptua-
lisiert oder kategorisiert. Zum anderen betrachtet er das Selbst strukturell. Dabei sieht
er es als System von unterschiedlichen Konzepten, die einer Person zur eigenen
Definition zur Verfiigung stehen. Auf dhnliche Weise wird das Selbstkonzept auch
noch iiber zehn Jahre spiter gesehen, wenn es bei Pekrun (1985) heif3t, dass unter
dem Selbstkonzept in aller Regel die Gesamtheit der kognitiven Reprédsentationen
der eigenen Person verstanden wird, welche in mehr oder weniger iiberdauernder
Form gespeichert sind (vgl. dazu auch Wild et al., 2006). Weil solche selbstbezoge-
nen Gedichtnisinhalte beispielsweise sowohl Aspekte des eigenen Korpers, des
eigenen Erlebens und Verhaltens als auch eigene intellektuelle und sonstige Féhig-
keiten oder Beziehungen zu anderen Personen thematisieren konnen, ist der so defi-
nierte Begriff des Selbstkonzepts relativ ,,randunscharf (Pekrun, 1985; S. 222).
Damit ist gemeint, dass sich Gedédchtnisreprasentationen nicht ausschlieBlich auf die
eigene Person beziehen, sondern auch Relationen zwischen der eigenen Person und
threr Umwelt mit einbeziechen. Umweltreprisentationen werden allerdings
iiblicherweise vom Selbstkonzept getrennt gesehen. Zu dieser inhaltlichen Heteroge-
nitdt gesellt sich auch eine formale hinzu. Denn selbstbezogene Gedéchtnisinhalte
konnen einerseits syntaktisch strukturiert oder in ,,semantischen Netzwerken* veran-
kerte Inhalte sein (vgl. Hannover, 1997; Johnson-Laird, Herrmann & Chaffin, 1984),
andererseits aber auch visuelle, ganzheitlich-analog gespeicherte Repridsentationen
sein.

Manche Forscherinnen und Forscher weisen au3erdem darauf hin, dass nicht alle
selbstbezogenen Gedéchtnisinhalte sinnvollerweise das Selbstkonzept konstituieren.
So macht es hdufig Sinn, folgende Kriterien an die selbstreferentiellen Kognitionen
anzulegen (vgl. Brandtstidter & Greve, 1992):

— Kontinuitdit und Permanenz. Nur solche Merkmale konnen ein Selbstkonzept mit
aufbauen, welche eine Person (in ithrem Selbstverstindnis) iiber lingere Zeit
charakterisieren.

— Diskriminative Relevanz. Konstitutiv konnen nur solche Attribute sein, die aus
Sicht der Person ihre Besonderheit, Unverwechselbarkeit oder Nichtaustausch-
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