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1 Problemstellung, Konkretisierung und Eingrenzung
Problemstellung

Aus den Richtlinien und Lehrplénen des Landes Nordrhein-Westfalen
geht hervor, dass die Grundschule unter anderem die Aufgabe hat,
,»-alle Schiilerinnen und Schiiler unter der Beriicksichtigung ihrer indi-
viduellen Voraussetzungen in ihrer Personlichkeitsentwicklung (...)
gleichermaB3en und umfassend zu fordern® (MSWWF NRW, 1999, S.
IX). Vor diesem Hintergrund lésst sich fiir den Schulsport konstatie-
ren, dass unter dem ersten Aspekt des Doppelauftrags — ,,Entwick-
lungsforderung durch Bewegung, Spiel und Sport*“ (MSWWF NRW,
1999, S. XXV) — auch eine Forderung der Personlichkeitsentwicklung
gemeint ist. Inwieweit der Schulsport dieser Aufgabe nachkommen
kann, ist die zentrale Frage dieser Arbeit. Denn sowohl aus einer the-
oretischen wie auch empirischen Perspektive heraus scheint der Zu-
sammenhang zwischen Bewegung, Spiel und Sport und der Entwick-
lung der Personlichkeit nicht so eindeutig, wie er in den Richtlinien
und Lehrpldnen zunédchst zum Ausdruck kommt. Eine differenzierte
Betrachtung der Forderung einer ,,Forderung der Personlichkeitsent-
wicklung durch Bewegung, Spiel und Sport* in der Grundschule zeigt
einige ,,blinde Flecken* bzw. damit verbundene theoretische wie em-
pirische Probleme auf, als auf den ersten Blick moglicherweise zu
vermuten ware.

Erstens stellt sich die Frage, was genau unter Personlichkeit zu
verstehen ist und was in diesem Zusammenhang zweitens deren Ent-
wicklung meint. Drittens ist zu prizisieren, was eine Forderung von
Personlichkeitsentwicklung bedeutet. Geht es hierbei z. B. um eine
bestimmte Richtung, sozusagen ein Zielzustand von Personlichkeit,
der erreicht werden soll? Und, wenn ja, wie ist dieser zu begriinden?
Viertens scheint bisher noch offen, ob Schulsport als Ort von Bewe-
gungserfahrungen und Bewegungslernen generell einen Beitrag dazu
leisten kann, die Personlichkeit des Grundschulkindes zu beeinflus-
sen. Hier ist zunichst theoretisch zu begriinden, inwieweit Schulsport
ein moglicher Entwicklungsfaktor der Personlichkeit sein kann. Und
fiinftens scheint insgesamt die Lebensphase des Grundschulalters
bisher ein ,,Stiefkind* gerade auch empirischer Forschungsbemiihun-
gen fiir diesen Bereich zu sein. Dies fiihrt dazu, dass bis heute eher
wenige empirische Belege zur Personlichkeitsentwicklung allgemein
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wie auch im Zusammenhang mit Bewegung, Spiel und Sport fiir diese
Entwicklungsphase vorliegen.

Konkretisierung

Nimmt man sich der Frage an, was unter dem Begriff der Personlich-
keit zu verstehen ist, so stofit man innerhalb der Persénlichkeitspsy-
chologie auf eine Vielzahl von Definitionsversuchen. Burnham (zit.
n. Allport & Vernon, 1930) kommentiert diesen Umstand bereits
1929: ,,What personality is, everybody knows, but nobody can tell*
(S. 681). Auch 70 Jahre spiter scheint die Schwierigkeit, sich inner-
halb der Personlichkeitspsychologie auf eine einheitliche Begriffsde-
finition von ,,Personlichkeit” zu verstindigen, noch nicht ginzlich
tiberwunden worden zu sein, was auch daran liegt, dass sehr unter-
schiedliche Perspektiven auf das Konstrukt ,,Personlichkeit* vorlie-
gen. Die Sichtung grundlegender theoretischer Ansétze zur Person-
lichkeit zeigt eine Vielfalt auf, in der die Personlichkeit immer unter-
schiedlich betrachtet bzw. akzentuiert wird und aus der heraus sich
auch wieder unterschiedliche Personlichkeitsbereiche, -eigenschaften
oder -merkmale unterscheiden lassen (Asendorpf, 2007). Eine ,,Eini-
gung* auf das Modell von bzw. die Bereiche der Personlichkeit hat
allerdings auch in der Personlichkeitspsychologie noch nicht stattge-
funden. Wie Conzelmann (2001, S. 22) festhilt, finden sich neben
vielféltigen theoretische Ansitzen auch unterschiedliche Strukturie-
rungsversuche, die je nach Betrachter verschiedenartig ausfallen: So
unterscheidet Asendorpf (2007) zwischen sieben Paradigmen,
Schneewind (1982; 1984) zwischen drei grundlegenden Modellen,
Sader und Weber (1996) konstatieren sechs ,,Strukturierungsversu-
che, nach Pervin und John (1997) hingegen gibt es sieben Zuginge
zur Personlichkeit und nach Fisseni (1998) konnen unterschiedliche
Ansitze neun ,,Theoriegruppen® zugeordnet werden. Den daraus re-
sultierenden, in der Begriffsweite und -umfang differierenden Defini-
tionsversuchen, ist nach Pekrun (1996) gemein, ,,dafl der Personlich-
keitsbegriff eine Menge von Personenmerkmalen kennzeichnet, die a)
Zeitstabilitidt zeigen und b) intraindividuell variieren. (...) weiterer
Bestandeteil ist, dal c) die Personlichkeit bezeichnete Merkmalsmenge
geordnet ist™ (S. 86). Was genau der ,,geordneten Merkmalsmenge*
der Personlichkeit zugeordnet werden kann, scheint auch heute noch
nicht génzlich geklirt. Innerhalb der Personlichkeitspsychologie ist
allerdings nach Asendorpf (2002) konsensfihig, dass
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unter Personlichkeit (...) die Gesamtheit aller individuellen Beson-
derheiten eines Menschen verstanden [wird], die sein Erleben oder
Verhalten betreffen. Hierzu zéhlen z. B. sein Temperament, sein Wis-
sen und seine Fihigkeiten, seine Einstellungen und Wertehaltungen,
sein Selbstbild und Selbstwert, aber auch individualtypische Auspra-
gungen seiner korperlichen Gestalt, seiner Physiologie und seiner Ge-
ne, sofern sie erlebens- oder verhaltensrelevant sind. Die Personlich-
keit ist also all das, was ein Individuum von anderen unterscheidet.
Dabei geht es nicht um voriibergehende Zustinde, sondern um iiber-
dauernde Merkmale (Asendorpf, 2002, S. 47).

Neben der Frage nach moglichen Bereichen oder auch Merkmalen
der Personlichkeit, ist auch die Frage nach ihrer Entwicklung von be-
sonderer Bedeutung. Innerhalb der Entwicklungspsychologie gibt es
unterschiedliche Modelle dazu, wie sich der Verlauf der Entwicklung
der Verdnderungen im Erleben und Verhalten im Laufe des Lebens
beschreiben ldsst (Thomae, 2002). So kann die Entwicklung z. B. als
»geordnete Verdnderung® verstanden werden. In dieser Modellvor-
stellung vollzieht sich die Entwicklung der Personlichkeit in Form
von Stufen (z. B. bei Havighurst, 1948). Dem Stabilitdtsmodell
(Thomae, 2002) liegt demgegeniiber die Vorstellung zugrunde, dass
sich Entwicklungsphasen unterscheiden lassen, in denen unterschied-
liche Grade an Stabilitéit der Personlichkeit vorliegen (vgl. dazu auch
Asendorpf, 2002). In Bezug auf die Verdnderung von Personlich-
keitseigenschaften scheint auch wesentlich, aus welcher Perspektive
heraus diese interpretiert wird: aus individueller bzw. differentieller
Perspektive oder bezogen auf den mittleren Entwicklungstrend. Eine
Veridnderungsinterpretation mit dem Fokus auf der individuellen
Ebene ergibt sich aus dem Vergleich individueller Ausprigungen in
Personlichkeitsmerkmalen im zeitlichen Verlauf (Abnahme bzw. Zu-
wachs), deren Ursache (z. B. altersbezogene Entwicklung) allerdings
unklar bleibt. Eine differentielle Sicht auf die Verdnderung ermog-
licht eine Interpretation dahingehend, inwieweit die individuelle Aus-
prigung auch einer altersangemessenen Entwicklung entspricht und
zwar dadurch, dass die individuelle Entwicklung vor dem Hinter-
grund des allgemeinen bzw. mittleren Entwicklungstrends der alters-
gleichen Gesamtgruppe betrachtet wird (Asendorpf, 2007, S. 229ff.).
Gerade auch im Hinblick auf eine mogliche Forderung von Per-
sonlichkeitsentwicklung wird deutlich, dass spezifisches Wissen da-
riiber vonnoten ist, wie sich altersbezogen Personlichkeitsbereiche
entwickeln, um daran erstens abzuleiten, in welche Richtung eine
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Forderung erfolgen (Ziel) und wie Verdnderungen interpretiert wer-
den konnen. Dies bedeutet, dass Forderungs- bzw. Entwicklungsziele
im Bezug auf die Personlichkeit begriindet und auch festgelegt wer-
den miissen. Wenn es darum geht, Ziele einer Personlichkeitsentwick-
lung durch ,,Sport* zu formulieren, wird auch innerhalb der (pddago-
gischen) Sportpsychologie oftmals auf die im Ursprung von Ha-
vighurst (1948) formulierten Entwicklungsaufgaben zuriickgegriffen
(z. B. bei Gerlach & Brettschneider, 2008; Gerlach, 2008), die fiir das
friihe und mittlere Schulalter auch auf Personlichkeitsbereiche ver-
weisen (moralische Unterscheidungen treffen, soziale Kooperation,
Entwicklung von Konzepten und Denkschemata (in Anlehnung an
Dreher und Dreher (1985, S. 59)). Der Riickgriff auf das Konzept der
Entwicklungsaufgaben zur Festlegung von Entwicklungszielen, die
im Rahmen einer Personlichkeitsentwicklung durch ,,Sport* zu errei-
chen bzw. fordern sind, scheint aber aus mindestens zwei Griinden
diskussionswiirdig. Zum einen stellen die Aufgaben selbst eine nor-
mative ,,Setzung* dar, die kaum eine empirische Grundlage hat, und
bei der noch unklar erscheint, wie sie an die Kinder und Jugendlichen
selbst vermittelt wird (Reinders, 2002, S. 25). Zweitens bieten sie le-
diglich einen Orientierungsrahmen ,,zur Operationalisierung von An-
forderungsmerkmalen und Bewiltigungsformen im Kontext konkreter
Entwicklungsziele* (Oerter & Dreher, 2002, S. 273) und lassen auch
Kennzeichen einer ,,gelungenen* Losung vermissen. Riickgebunden
an die Herausforderung, die Personlichkeitsentwicklung in spezifi-
scher Weise durch ,,Sport™ zu fordern, muss es aber moglich sein,
festzulegen, ab wann eine Entwicklung als ,,gelungen® angesehen
werden kann.

Auf eine Begriindung, warum ,,Sport“ eine forderliche Wirkung auf
die Personlichkeit haben kann, wurde innerhalb der Sportpsychologie
lange Zeit verzichtet (Conzelmann, 2001). Bis in die 1950er Jahre war
es eher eine ,,normative Setzung*, die ,,Sport* eine per se positiv sozi-
alisierende Wirkung auf die Entwicklung der Personlichkeit unterstell-
te (ebd., S. 31f.), welche auch als ,,Sozialisationshypothese beschrie-
ben werden kann und deren empirische Stiitzung sich bis in die heuti-
ge Zeit hinein als schwierig herausstellt, was im spiteren Abschnitt
beispielhaft verdeutlicht werden soll. Zwar wurde ab den 1950er Jah-
ren vermehrt versucht, neben dieser Annahme auch zu belegen, dass
Personlichkeitsmerkmale sportlichen Erfolg mitbestimmen bzw. sich
»dportler in ihrer Personlichkeitsstruktur von anderen unterscheiden
(Selektionshypothese), theoriebasierte Argumente fiir den ,,Sport* als
moglicher Entwicklungsfaktor lassen sich aber schwer ausmachen.
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Conzelmann (2001) hélt in Bezug auf die Einschitzung einer empiri-
schen Stiitzung des Zusammenhangs von Sport und Personlichkeit
fest: ,,Das piddagogische Postulat, Sport trage im positiven Sinne zur
Personlichkeits- und Charakterbildung bei, wurde durch bisherige Be-
funde eher widerlegt als bestitigt” (S. 44). Auch Schmid (2004)
kommt zu dem Schluss:

Es ist eine weit verbreitete Annahme, dass Sport zur Entwicklung,
Entfaltung und Festigung der Personlichkeit beitrédgt. (...) Die Unter-
suchungen zu diesem Thema sind kaum mehr zu iiberblicken (vgl. zu-
sammenfassend z. B. Singer, 2000; Vealey, 2002; Weinberg, 1999),
doch iiber die Personlichkeitsentwicklung von Jugendlichen oder gar
Kindern ist recht wenig bekannt (S. 235).

Ein wesentlicher Grund fiir die Inkonsistenz bzw. das Fehlen von Be-
funden liegt, abgesehen von methodischen Schwierigkeiten, auch in
der starken Orientierung am Personlichkeitsbegriff als ,,stabile Eigen-
schaft® (traif). Ebenso trigt das vielfach unterschiedliche Verstindnis
des Begriffs ,,Sport* dazu bei, dass Ergebnisse unterschiedlicher Stu-
dien kaum vergleichbar sind (Conzelmann, 2001; Singer, 2000).

Vor diesem schlaglichtartig skizzierten Hintergrund scheint die
Frage, ob Bewegung, Spiel und Sport einen Beitrag zur Personlich-
keitsentwicklung von Kindern leisten kann, durchaus noch offen zu
sein. Um im Rahmen dieser Arbeit die ausgemachten ,,Problemberei-
che* auf der einen Seite theoretisch tief gehend zu beleuchten und auf
der anderen Seite auch empirisch zuginglich zu machen, ist es not-
wendig, eine Eingrenzung vorzunehmen, da eine Untersuchung der
Personlichkeit in ihrer Gesamtheit schon aufgrund der vielfdltigen
Bereiche, die sie ausmacht, nicht gelingen kann.

Eingrenzungen

Der Fokus dieser Arbeit wird auf das Selbstkonzept gelegt, welches
bei aller Strukturierungsproblematik einen vielseitig anerkannten Be-
reich der Personlichkeit darstellt und dem eine bedeutsame Funktion
innerhalb der Entwicklung der Personlichkeit zugeschrieben wird
(Asendorpf, 2002). Das Selbstkonzept, welches jeder Mensch im Lau-
fe seines gesamten Lebens ausbildet, hat einen nicht zu unterschitzen-
den Einfluss auf die Gestaltung des eigenen Lebens. Aus einer kogni-
tionspsychologischen Sichtweise heraus umfasst es ,,die Gesamtheit
der (mehr oder minder stabilen) Sichtweisen, die eine Person (...) von
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sich geformt hat* (Filipp, 1980, S. 107). Diese subjektiven Sichtwei-
sen, welche auf Erfahrung beruhen, nehmen Einfluss darauf, wie Situ-
ationen gedeutet werden und welches Verhalten daraus resultiert, wel-
che Ziele man sich steckt, welche Beziehungen man eingeht (Jerusa-
lem & Schwarzer, 1991, S. 116; Montada, 2002, S. 51). Der Einfluss
des Selbstkonzepts zeigt sich auch daran, dass es schulische Leistun-
gen mitbestimmen kann (u. a. Fend, 1986; Helmke, 1998; Helmke &
Weinert, 1997; Jerusalem & Schwarzer, 1991; Marsh, 2005; Weinert
& Helmke, 1997). Auch innerhalb der Sportpsychologie wird dem
Selbstkonzept und seiner Entwicklung im Zusammenhang mit Sport
immer groflere Bedeutung beigemessen, und es gerit seit den 1980er
Jahren vermehrt in den Fokus sportpsychologischer Untersuchungen
(Conzelmann, 2001). Dies liegt auch darin begriindet, dass die Be-
schiftigung mit dem Zusammenhang relativ starrer Personlichkeits-
merkmale (traits) und ,,sportlicher Aktivitit™ in eine ,,Sackgasse* ge-
fiihrt hat und keine konsistenten Forschungsergebnisse produzierte
(Conzelmann, 2001; Singer, 2000). Die Hinwendung zum Selbstkon-
zept ist damit auch die Folge eines Paradigmenwechsels innerhalb der
Sportpsychologie, der zu einer vornehmlichen Betrachtung weniger
stabiler states gefiihrt hat.

Fiir eine Eingrenzung auf diesen Bereich der Personlichkeit spricht
— neben der Bedeutsamkeit des Selbstkonzepts fiir die Personlich-
keitsentwicklung und seiner ,,Aktualitdt” in der sportpsychologischen
Forschung — auch der Umstand, dass sich die vorangegangenen skiz-
zierten Problembereiche auf diesen Teilbereich der Personlichkeit
,herunterbrechen* lassen. Wenn nun das Selbstkonzept ,,stellvertre-
tend” fiir die Personlichkeit in den Blick genommen und hinsichtlich
der Frage untersucht wird, ob durch Bewegung, Spiel und Sport eine
Forderung dieses Personlichkeitsbereichs moglich ist, ergeben sich
dhnliche, offene Fragen. So steht der Frage nach der Definition des
Selbstkonzepts eine Vielzahl von Begriffen gegeniiber, die es z. B. als
Selbstbild, Selbstdefinition, Selbstwahrnehmung, Selbstwirksamkeit,
Selbstwert, Selbstbewusstsein, Selbstschemata etc. umschreiben (z. B.
Greve, 2000a; Mummendey, 2006). Dariiber hinaus kénnen auch un-
terschiedliche Perspektiven auf den Gegenstand ,,Selbstkonzept® ge-
legt werden, durch die er als Person-Umwelt-Bezug, als Selbstwertge-
fiihl, als kognitive Représentation oder auch als Einstellung verstan-
den werden kann (vgl. dazu auch Filipp, 1980; Pior, 1998). Ebenso
scheint die Frage der Entwicklung des Selbstkonzepts im Kindesalter
bzw. Grundschulalter noch relativ offen. Bezogen auf eine mogliche
,Forderung* der Personlichkeitsentwicklung durch Schulsport ist ge-
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nau zu hinterfragen, woran die Entwicklung des Selbstkonzepts fest-
gemacht werden kann, wohin eine Forderung dieser Entwicklung fiih-
ren sollte und wie sich das ,,Ziel* der Foérderung begriinden lésst.

Neben den bereits angesprochenen, eher normativ ausgerichteten
Zielvorstellungen, wie sie in der Formulierung von Entwicklungsauf-
gaben zum Ausdruck kommen, und der Unklarheit dariiber, wann ei-
ne Entwicklungsaufgabe als ,,gelost* angesehen werden kann, kommt
eine weitere Problematik hinzu. In vielen sportpsychologischen Un-
tersuchungen wird der mogliche Einfluss ,,sportlicher Aktivitit™ auf
das Selbstkonzept oftmals daran festgemacht, dass sportlich Aktivere
iiber ein positiveres Selbstkonzept verfiigen (sollten) als sportlich we-
niger Aktive. Eine Begriindung dafiir, dass eine ,,Erhohung® des
Selbstkonzepts als Zielperspektive einer Forderung durch (schul-)
sportliche Aktivitdt gelten kann, ist aber gerade auch vor dem Hinter-
grund allgemeiner Entwicklungstrends der Selbstkonzeptauspragung
im Grundschulalter genau zu priifen. Untersuchungen aus der pida-
gogischen Psychologie ergeben zumindest fiir einige Teilbereiche des
Selbstkonzepts, dass Grundschulkinder iiber durchaus hohe Einschiit-
zungen ihres Selbstkonzepts verfiigen (Helmke, 1997; 1998). Um
herauszuarbeiten, ob Bewegung im Allgemeinen bzw. Schulsport im
Speziellen mogliche Entwicklungsfaktoren des Selbstkonzepts sein
konnen, muss daher genau untersucht werden, wie und unter welchen
Bedingungen sich das Selbstkonzept entwickelt und welche Faktoren
auf diese Entwicklung Einfluss nehmen.

Eine theoretische wie empirische Anndherung an die Frage der
moglichen Wirkung von Schulsport auf die Selbstkonzeptentwicklung
kennzeichnet einen als ,,defizitér* zu betrachtenden sportpsychologi-
schen bzw. auch sportwissenschaftlichen Forschungsstand, jedenfalls
dann, wenn nach bewegungs- bzw. schulsportgenuinen Wirkungen
mit empirischen Nachweisen fiir den gesamten Zeitraum des Grund-
schulalters gesucht wird. Bis zum Ende des Vorschulalters ldsst sich
durchaus theoretisch begriinden, dass Bewegung — im allerweitesten
Sinne — ein maBgeblicher Entwicklungsfaktor zum Aufbau und zur
Ausdifferenzierung des Selbstkonzepts sein kann. Dieser Einfluss
lisst sich aus Piagets (Piaget & Inhelder, 1973) Uberlegungen zur
Bedeutung der ,.Bewegung® in der sensomotorischen Phase ableiten
(vgl. dazu Zimmer, 1996). Ob dies allerdings auch fiir das Grund-
schulalter gelten kann, scheint aus verschiedenen Griinden fraglich.
Nicht zuletzt deswegen, weil empirische Nachweise bereits fiir das
Vorschulalter als durchaus widerspriichlich zu interpretieren sind
(vgl. dazu Zimmer, 1996; Heim & Stucke, 2003). Des Weiteren legen
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Untersuchungen, insbesondere aus dem englischsprachigen Raum, die
Vermutung nahe, dass sich mit Eintritt in das Grundschulalter bereits
eine gewisse Grundstruktur mit vier mehr oder weniger unabhingigen
Bereichen des Selbstkonzepts ausgebildet hat (Byrne, 1996). In die-
sen Bereichen werden Erfahrungen aus ganz unterschiedlichen Kon-
texten abstrahiert, von denen lediglich einer (das physische Selbst-
konzept) vornehmlich auf den Kontext der Bewegungserfahrung ver-
weist.

Vorgehen in der Arbeit

Fiir die Beantwortung der Frage, ob Schulsport einen Beitrag zur
Forderung der Selbstkonzeptentwicklung im Grundschulalter leisten
kann, wird eine psychologische Perspektive gewihlt. Die fiinf be-
schriebenen Aspekte werden theoretisch aufgegriffen und im Rahmen
einer eigenen Studie empirisch zugédnglich gemacht. In Kap. 2 wird
zunéchst der theoretische Bezugsrahmen dieser Arbeit erldutert. Es
wird beschrieben, aus welchen Perspektiven heraus das Selbstkonzept
betrachtet wird und welche Konsequenzen sich daraus fiir das weitere
theoretische und empirische Vorgehen ergeben. Kap. 3 beschiftigt
sich mit der Struktur des Selbstkonzepts und seiner Entwicklung im
Grundschulalter. Neben theoretischen Annahmen zu Griinden und
Faktoren dieser Entwicklung im Grundschulalter werden auch bishe-
rige empirische Befunde diskutiert. Vor diesem Hintergrund wird in
Kap. 4 expliziert, ob Bewegung, Spiel und Sport Entwicklungsfakto-
ren im Grundschulalter sein konnen und welche empirischen Er-
kenntnisse dazu vorliegen. In diesem Zusammenhang wird auch die
Richtung einer moglichen , Forderung® des Selbstkonzepts durch
Schulsport diskutiert, und es wird ein Vorschlag dazu unterbreitet. In
Kap. 5 wird zunéchst dargelegt, wie die empirische Studie in das Pi-
lotprojekt ,,Tdgliche Sportstunde an Grundschulen in NRW* einge-
bunden ist, um danach die aus den theoretischen Vorannahmen und
bisherigen empirischen Befunden abgeleiteten Forschungshypothesen
zu erldutern. Das methodische Vorgehen innerhalb der Arbeit wird in
Kap. 6 beschrieben. Kap. 7 umfasst die Prisentation der Ergebnisse,
welche in Kap. 8 zusammenfassend diskutiert werden. Den Abschluss
bildet die Beschreibung von Forschungsperspektiven, die sich aus
dieser Arbeit ergeben (Kap. 9).
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2  Theoretischer Bezugsrahmen

Das Feld der Selbst- und Selbstkonzeptforschung offenbart eine Fiille
an Perspektiven auf den Gegenstand, eine Vielzahl theoretischer An-
sitze und methodischer Zugéinge (siehe u. a. Filipp, 1979b; 1980;
Greve, 2000a; Pior, 1998). Von den ,,groen‘ Teildisziplinen der Psy-
chologie nehmen beispielsweise die Personlichkeitspsychologie, die
differentielle Psychologie, die Entwicklungspsychologie und auch die
Sozialpsychologie das Konstrukt ,,Selbstkonzept* in den Blick. Inner-
halb dieser Teildisziplinen lassen sich wiederum weitere ,,Ausdiffe-
renzierungen® finden. Der Ursprung einer wissenschaftlichen Be-
schiftigung mit dem ,,Selbst™ liegt nach Mummendey (2006) bereits
in der griechischen Philosophie (z. B. bei Aristoteles) und spiter bei
Descartes und Leibniz. Ebenso flossen theoretische Annahmen aus der
Soziologie (z. B. von Cooley, 1902, zit. n. Mummendey, 2006) in die
psychologische Betrachtungsweise des ,,Selbst“ ein. Nach Greve
(2000b) scheint ,,die Unverbundenheit der verschiedenen Theorien
und Methoden in diesem Feld, die schon Rustemeyer 1986 beklagt
hat, (...) freilich in diesen Jahren nicht geringer geworden [zu sein]*
(S. 15). Weiterhin scheint es bisher noch nicht gelungen zu sein, ,,die
vielen Beitrdge und Ansitze der Selbstforschung in einem umfassen-
den theoretischen Ansatz zu integrieren* (ebd.). Auch wenn ,ledig-
lich* das Selbstkonzept als eine spezifische ,,Akzentuierung des
Selbst™ in den Blick genommen wird, finden sich immer noch viele
unterschiedliche Ansitze zur Struktur und Entwicklung desselben, die
mehr oder weniger unverbunden nebeneinander stehen. Im Rahmen
dieser Arbeit kann es sicherlich nicht geleistet werden, einen umfas-
senden theoretischen Ansatz zum Selbstkonzept, seiner Entwicklung
und seiner Erforschung zu erarbeiten, der alle Perspektiven beriick-
sichtigt. Allerdings ist es gerade aufgrund vielfiltiger ,,Verstindnisse*
des Gegenstands ,,Selbstkonzept™ und seiner Entwicklung notwendig,
transparent zu machen, aus welcher theoretischen Richtung heraus der
Gegenstand betrachtet wird und welche theoretischen Implikationen,
Einschrinkungen und methodischen Konsequenzen mit der ,,Wahl*
des theoretischen Zugangs verbunden sind.

Dies soll im Folgenden geschehen, indem der theoretische Bezugs-
rahmen dieser Arbeit aufgespannt wird. Innerhalb dieses Bezugsrah-
mens sind zwei Perspektiven auf den Gegenstand leitend. Das Selbst-
konzept wird erstens aus einer personlichkeitspsychologischen Per-
spektive heraus betrachtet. Seine Entwicklung wird zweitens iiberge-
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ordnet aus der Sicht des dynamisch-interaktionistischen Ansatzes in
den Blick genommen. Abb. 1 veranschaulicht, welche Schritte im
Aufbau des Bezugsrahmens gegangen werden, und wie sie sich den
jeweiligen Sinnabschnitten dieses Kapitels zuordnen lassen.

‘ Personlichkeitspsychologische Perspektive

I (Subjekt des Wissens) ‘ ‘ Me (Objekt des Wissens) ‘

‘ Kognitionspsychologische Perspektive ‘

I

Selbstkonzept als System
selbstbezogenen Wissens

!

‘ Selbstkonzept als kognitive Représentation

—

Entwicklung von Struktur und Entwicklung des Qualititsgehalts im
Inhalt (Filipp, 1980) Prozess (Greve, 2000b)
Informationsverarbeitung Informationsverarbeitung
(DI enthalten) (DI enthalten)

Theorien, die Mechanismen der
Selbstkonzept als Informationsverarbeitung bezogen auf die
Selbstwahrnehmung: B Selbstkonzeptentwicklung erkldren:
Beschreibung und Bewertung  [* Ausdifferenzierung, Einflussfaktoren,
(Shavelson et al., 1976) Kontexte
(DI enthalten) (DI enthalten)

|Grundschulalter |
l l

Entwicklung im Lebenslauf

Abb. 1: Visualisierung des theoretischen Bezugsrahmens als ,,Orien-
tierungsfolie“ (DI = dynamischer Interaktionismus)



20 Personlichkeitsentwicklung durch Bewegung, Spiel und Sport

Durch die personlichkeitspsychologische Perspektive auf das Kon-
strukt Selbstkonzept wird zunéchst der Fokus auf die moglichen In-
halts- und Strukturvorstellungen des Selbstkonzepts gelegt (Kap. 2.1).
Es wird zu zeigen sein, welches Verstindnis des Selbstkonzepts aus
dieser Sichtweise resultiert, auch in Abgrenzung zu anderen Sichtwei-
sen. Dabei ist immer zu bedenken, dass dem Begriff des Selbstkon-
zepts eine Vielzahl verschiedenartiger ,,Verstindnisse* gegeniiber-
steht. Diese Begriffsdiffusion scheint sich auf unterschiedlichen Kon-
kretisierungsebenen zu vollziehen. Sie herrscht vor, wenn man den
Versuch unternimmt, das Selbstkonzept als Teil der Personlichkeit in
Abgrenzung zu anderen korrespondierenden theoretischen Vorstellun-
gen zu beschreiben. Sie tritt weiterhin auf, wenn es darum geht, die
Relation der Begriffe Selbst und Selbstkonzept zu bestimmen. Und
man begegnet ihr auch dann, wenn konkrete Strukturvorstellungen des
Selbstkonzepts in den Blick geraten.

Die personlichkeitspsychologische Perspektive kann hier Hilfestel-
lung leisten und, jedenfalls bis zu einem gewissen Grad, eine Ordnung
unterschiedlicher ,,Verstindnisse® ermoglichen. Aus ihr heraus wird
das dieser Arbeit zugrunde liegende Verstindnis des Selbstkonzepts
begriindet und lassen sich Schlussfolgerungen fiir das weitere Vorge-
hen in dieser Arbeit ziehen. Der Aspekt der ,,Entwicklung® liegt, wie
Abbildung 1 verdeutlicht, ,,quer* zum schrittweisen Vorgehen inner-
halb der personlichkeitspsychologischen Perspektive. Die Entwick-
lung des Selbstkonzepts wird iibergeordnet aus der Sicht des dyna-
misch-interaktionistischen Ansatzes betrachtet (Kap. 2.2). Zwar kann
bezogen auf die psychologische Betrachtungsweise von Entwicklung
sowohl die Personlichkeits- als auch die Entwicklungspsychologie
Hinweise auf ein Entwicklungsverstindnis liefern. Es wird aber ge-
zeigt werden, dass sich diese ,,Verstindnisse™ im Kontext einer dyna-
misch-interaktionistischen Sichtweise zusammenbringen und auf das
Selbstkonzept iibertragen lassen. Dariiber hinaus wird auch aufge-
zeigt, wie sich die Annahmen einer dynamisch-interaktionistischen
Sichtweise auf die Entwicklung auch in den konkreten Strukturvor-
stellungen des Selbstkonzepts wieder finden lassen und sie dadurch an
diese Perspektive anschlussfihig machen.

Es ist anzumerken, dass sich die Beschreibung des Aufbaus dieses
Bezugsrahmens an einer wohl eher analytischen Trennung von Struk-
tur und Entwicklung des Selbstkonzepts orientiert. Wie im spéteren
Verlauf deutlich wird, sind in Strukturansidtzen zum Selbstkonzept
immer auch Annahmen zur Entwicklung enthalten. Demgegeniiber
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implizieren theoretische Perspektiven auf die Entwicklung in Teilen
auch Annahmen zur Struktur des Selbstkonzepts.

Eine (Wieder-)Zusammenfiihrung von Struktur- und Entwicklungs-
annahmen erfolgt innerhalb der Schlussfolgerungen, die sich fiir diese
Arbeit ergeben (Kap. 2.3). Hier wird beschrieben, welches Struktur-
modell zur Untersuchung des Selbstkonzepts herangezogen wird, und
welche konkreten Theorien weiterhin zur Erkldrung seiner Entwick-
lung fokussiert werden.

2.1 Personlichkeitspsychologische Perspektive auf das
Selbstkonzept — Struktur

Unter Riickgriff auf eine personlichkeitspsychologische Perspektive
auf das Selbstkonzept werden nun zunichst strukturelle Vorstellungen
zum Selbstkonzept betrachtet. Diese verweisen auch auf unterschied-
liche begriffliche Vorstellungen, die auf verschiedenen Konkretisie-
rungsebenen zu einer Begriffsdiffusion fiihren, wie im Folgenden ex-
pliziert werden soll (Kap. 2.1.1). Eine begriffliche Unklarheit besteht
auf erster Ebene bei dem Versuch, das Selbstkonzept als Teil der Per-
sonlichkeit vom Verstdndnis der ,,Identitit* abzugrenzen. Damit ver-
bunden scheint das Problem der relativen Unbestimmtheit des Ver-
hiltnisses von ,,Selbst* und ,,Selbstkonzept“. Selbst wenn wie in die-
ser Arbeit der Vorschlag unterbreitet wird, das Selbstkonzept als eine
Art ,,Oberkategorie zu verstehen, ergeben sich vielfiltige Moglich-
keiten, diese weiter auszudifferenzieren. Vor diesem Hintergrund
scheint es notwendig, eine gewisse Ordnung in die verschiedenen
Strukturansitze zum Selbstkonzept zu bringen (Kap. 2.1.2). Hinweise
dazu liefern hierbei zwei Strukturierungsversuche, die niher beschrie-
ben werden, da sie auch die Basis einer weiteren eigenen Systematik
darstellen.

2.1.1 Begriffsdiffusion
Selbstkonzept, Personlichkeit und Identitdit

Innerhalb einer psychologischen Betrachtungsweise kann das Selbst-
konzept in zwei ,,iibergeordnete* Bereiche der Psyche des Menschen
eingeordnet werden. Es kann aus personlichkeitspsycho-logischer
Perspektive als ein Teil der Personlichkeit und aus sozialpsychologi-
scher Perspektive als ein Teil der Identitdt verstanden werden. So-
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wohl innerhalb der Personlichkeitspsychologie als auch innerhalb der
Identitdtspsychologie wird dem Selbstkonzept eine bedeutsame Rolle
zugeschrieben. Beide Richtungen greifen in ihrer historischen Herlei-
tung des Verstidndnisses vom Selbst bzw. Selbstkonzept oftmals auf
dieselben theoretischen Urspriinge zuriick. Diese Urspriinge lassen
sich wiederum unterschiedlichen theoretischen Ausrichtungen (philo-
sophisch, soziologisch, psycho-analytisch, sozialpsychologisch, ent-
wicklungspsychologisch, differentialpsychologisch) zuordnen, wie
Mummendey (2006) anschaulich beschreibt. Die Schwerpunktsetzung
auf die Perspektive der Personlichkeitspsychologie ist daher mehr als
~Akzentsetzung®, denn als klare Abgrenzung zu anderen Teildiszipli-
nen zu verstehen. Sie scheint nicht zuletzt deswegen sinnvoll, weil in
den durch die Rahmenrichtlinien und Lehrpline festgelegten Aufga-
ben von Schule und Schulsport MSWWF, 1999) die Personlichkeits-
entwicklung im Vordergrund steht.

Die Schwierigkeit einer Abgrenzung ergibt sich nicht nur im Hin-
blick auf die theoretischen Urspriinge. Sie zeigt sich auch in den
grundlegenden Konstruktvorstellungen von Personlichkeit und Identi-
tat, wie im Folgenden skizziert werden soll. Erikson (1974) be-
schreibt unter Riickgriff auf James (1920, zit. n. Erikson, 1974) und
Freud (1926, zit. n. Erikson, 1974) Identitit bzw. das Identitétsgefiihl
als das subjektive Gefiihl einer bekriftigenden Gleichheit und Konti-
nuitdt” (S. 15). Dieses Identitiitsgefiihl beinhaltet eine ,,Einheit der
personlichen und kulturellen Identitdt” (S. 16). Identitdt wird von ihm
als Prozess verstanden, ,,der im Kern des Individuums ,lokalisiert’ ist
und doch auch im Kern seiner gemeinschaftlichen Kultur, ein Prozef,
der faktisch die Identitdt dieser beiden Identitdten begriindet*
(Erikson, 1974, S. 18). Identitdtsbildung ist weiterhin ein Prozess
»gleichzeitiger Reflexion und Beobachtung* (S. 19), der iiberwiegend
unbewusst ablauft, stindig wechselt und sich entwickelt, der besten-
falls zu mehr Differenzierung fiihren kann.

Besonders der von Erikson beschriebene Aspekt der ,.gleichzeiti-
gen Reflexion und Beobachtung®, der sich im Zuschreiben von z. B.
Eigenschaften durch andere (objektiv) und durch sich selbst (subjek-
tiv) vollzieht, weist, wie spiter noch genauer aufgezeigt wird, theore-
tische Nihe zu einigen Selbstkonzeptansitzen auf (siehe auch Endi-
krat, 2001). Zum Verhiltnis von ,,Personlichkeit und Identitdt* kon-
statiert Erikson (1974), dass ,,die Identitit niemals als eine ,Errungen-
schaft’ in Form eines Panzers der Personlichkeit oder sonst irgendet-
was Statisches und Unverinderliches festgelegt ist (S. 20). Auch
HauBer (1983) versteht in Anlehnung an Marcia (1980, zit. n. HauB3er
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1983) unter Identitit ,,eine innere, selbstkonstruierte, dynamische Or-
ganisation von Trieben, Fihigkeiten, Uberzeugungen und individuel-
ler Geschichte* (S. 21), die ,,weder das Biindel gesellschaftlicher
Verhaltenserwartungen in der Lebenswelt eines Menschen (Rolle),
noch die Gesamtheit seiner psychischen Merkmale (Personlichkeit)*
darstellt, sondern vielmehr ,,im Bewusstsein des Individuums exis-
tiert” (ebd.) und als Relationsbegriff (z. B. ,,Wer bin ich im Vergleich
zu damals?‘) zu verstehen ist. HauBBer betont, wie Erikson auch, die
dynamische Entwicklungsperspektive von Identitét als ein wesentli-
ches Unterscheidungsmerkmal zur Personlichkeit. Wihrend innerhalb
des Ansatzes von Erikson ein Bezug zum Selbstkonzept eher indirekt
hergestellt werden kann, dadurch, dass ,,Ziige* der Identitédt auch fiir
das Selbstkonzept gelten konnen, geht Haufler direkt auf das Selbst-
konzept als einen zentralen Aspekt der Identitét ein. Er beschreibt es
zum einen in der Identitit ,,als subjektive Erfahrung* (S.40ff.) und
zum anderen in der Identitdt ,als iibersituative Verarbeitung*
(S.59ff.). Frey und HauBler (1987) fassen verschiedene Ansitze, wel-
che die Beschiftigung mit dem ,,Selbst” als Kern haben, unter der
Perspektive ,Identitit (...) als selbstreflexiver Prozef3 eines Individu-
ums® (S. 4) zusammen. In diesem Verstdndnis wird Identitiat dadurch
hergestellt, dass eine Person Wissen und Erfahrungen iiber sich selbst
verarbeitet:

Wie immer die Begriffe in der Literatur auftauchen mogen, sei es als
personliche, personale, individuelle, subjektive Identitit, als subjekti-
ve Identitdtserfahrung (vgl. z. B. Krappmann 1971, Neubauer 1976,
Luckmann 1979, Nunner-Winkler 1985), als Identititsgefiihl (De Le-
vita 1971, 202) als Ich-Identitdt (Erikson 1966), als Selbstidentitét
(Reck 1981), als Individualitdt und nummerische Identitit (Tugendhat
1979) als Selbstschemata (Markus 1977), es handelt sich dabei stets
um Phidnomene, in denen eine Person sich selbst, ihr ,,Selbst* bzw.
Aspekte davon aus der Innenperspektive identifiziert (vgl. zu diesem
Begriffsverstandnis zusammenfassend Krappmann 1986) (Frey &
HauBer, 1987, S. 4).

Zieht man demgegeniiber Merkmale des Verstidndnisses von ,,Person-
lichkeit* hinzu, so lassen sich bei genauerer Betrachtung einige Ge-
meinsamkeiten feststellen. Asendorpf (2002) beschreibt zwar, wie
HauBer (1983) zum Personlichkeitsbegriff anmerkt, die Personlich-
keit als eine ,,Gesamtheit aller individuellen Besonderheiten eines
Menschen, die sein Erleben oder Verhalten betreffen® (S. 47), was als
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Merkmalsmenge verstanden werden kann. Er ordnet dieser Merk-
malsmenge aber dhnliche Aspekte zu, wie HauBer der Identitit: z. B.
Wissen, Fihigkeiten, Finstellungen, Wertehaltungen, aber auch
Selbstbild und Selbstwert (ebd.). Zudem wird auch innerhalb der Per-
sonlichkeit das Augenmerk auf innerpsychische Prozesse des ,,Erle-
bens* gelegt. Das Kennzeichen, dass es sich bei ,,individuellen Be-
sonderheiten® einer Person nicht um ,,voriibergehende Zustinde, son-
dern um iiberdauernde Merkmale‘ handle (ebd.), fiihrte innerhalb der
Identitédtspsychologie zu einer Sicht auf die Personlichkeit als ein
»starres® und damit eher unverinderliches Konstrukt. Diese Sicht
wird innerhalb der Personlichkeitspsychologie so nicht geteilt. A-
sendorpf versteht die Personlichkeit als ,,ein[en] kurz- bis mittelfristig
stabile[n] Zustand eines dynamischen Systems, das von der Zeugung
bis zum Tod in stindiger Verinderung begriffen ist* (ebd.). Dies un-
terstreicht, neben dem dynamischen Aspekt der Personlichkeit, auch
die Sicht auf die gesamte Lebensspanne eines Menschen, dhnlich wie
die Betonung der ,,individuellen Geschichte* als Bestandteil der Iden-
titat. Dem Selbstkonzept als Teil der Personlichkeit wird ebenso eine
bedeutsame Rolle zugeschrieben: Nach Kagan (1980, zit. nach A-
sendorpf, 2002) stellt die Entwicklung des Selbstkonzepts im Kindes-
alter ,.einen wesentlichen Motor der Selbststabilisierung und damit
der Personlichkeitsstabilisierung® (S. 62) dar.

Der Fokus auf grundlegende Merkmale der Konstrukte ergibt einige
Gemeinsamkeiten von ,,Personlichkeit” und ,,Identitit”, wobei aller-
dings in beiden theoretischen Richtungen die Nennung der Begrift-
lichkeiten der jeweils anderen Richtung eher vermieden wird (Hoff-
mann & Schlicht, 2006, S. 98): Beide Konstrukte koénnen als ,,Organi-
sation* bzw. ,,System‘ beschrieben werden, in dem unterschiedliche
Bereiche zusammengefasst werden. Dieses System unterliegt einer le-
benslangen Entwicklung. Zudem wird innerhalb beider Konstrukte
auch auf das Selbstkonzept verwiesen. Unterschiede werden darin
festgemacht, dass das Selbstkonzept als ,,Kern* der Identitét verstan-
den wird, wihrend es innerhalb des Personlichkeitskonstrukts einen
wichtigen Teilbereich, neben weiteren, darstellt. Weiterhin ergeben
sich Differenzen in der grundlegenden Auffassung des Wesenszugs
von Identitit und Personlichkeit: Nach Erikson ist Identitit auf eine
Gleichheit, die moglichst kontinuierlich wahrgenommen werden soll,
ausgerichtet — Endikrat (2001) spricht hier auch von einem identitéts-
bezogenen Zug (S. 7). Das Konstrukt der Personlichkeit beinhaltet da-
gegen all das, was ein Individuum von einem anderen unterscheidet.
Der Umstand, dass sich eine Verbindung beider Konstrukte (Person-
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lichkeit und Identitdt) z. B. im Sozialisationsansatz von Hurrelmann
(1993) oder auch in dem Strukturierungsversuch zu Theorien der
Selbstkonzept- und Personlichkeitsentwicklung von Krampen (2002)
wiederfindet, kann darauf hindeuten, dass hier eher anschlussfihige
Gemeinsamkeiten iiberwiegen als grundsitzliche Unterschiede.

In einem weiteren Schritt wird nun genauer betrachtet, wie sich das
Selbstkonzept aus einer personhchkeltspsychologlschen Perspektive
heraus weiter beschreiben ldsst.' Asendorpf (2007) ordnet das Selbst-
konzept den selbstbezogenen Dispositionen zu. In Anlehnung an Ja-
mes (1890), der erstmalig das Selbst in die zwei Anteile ,,I* (ich als
Urheber der Handlung) and ,,Me* (mich als Objekt des eigenen Wis-
sens) unterteilte, bezeichnet Asendorpf (2007) das Selbstkonzept als
den dispositionalen (,,also zeitlich mittelfristig stabilen‘ (S. 263)) An-
teil des ,,Me*. Er fasst das Selbstkonzept als ,.ein komplexes Wis-
senssystem auf, in dem das Wissen iiber die eigene Person geordnet
ist (ebd.). Asendorpf nimmt hierbei eine Trennung zwischen kogni-
tiven, auf das Wissen um sich selbst bezogenen Anteilen (Selbstkon-
zept) und der Bewertung der Personlichkeit im Sinne eines ,,Selbst-
wertgefiithls* vor. Diese Trennung stellt ein mogliches Verhiltnis von
kognitiven und evaluativen bzw. affektiven Anteilen innerhalb eines
Selbstkonzeptansatzes oder auch -modells dar. Folgt man seinem
Versuch einer Strukturierung der unterschiedlichen Paradigmen in-
nerhalb der Personhchkeltspsychologle so kann auch das Selbstkon-
zept aus einem psychoanalytlschen behavioristischen, elgenschafts—
theoretischen, informationsverarbeitungstheoretischen, neurowissen-
schaftlichen, dynamisch-interaktionistischen und auch evolutionspsy-
chologischen Blickwinkel heraus betrachtet werden (Asendorpf,
2007, S. 13ff.). Die personlichkeitspsychologische Betrachtungsweise
bietet bis zu diesem Punkt zunidchst einmal eine erste grobe Struktur-
vorstellung des Selbstkonzepts als Disposition. Weitere Konkretisie-
rungen dieser Struktur konnen je nach gewihltem Paradigma unter-
schiedlich ausfallen.

' Wie in Kap. 1 bereits skizziert, hat in der Persénlichkeitspsychologie bisher keine
Einigung auf ein ,,bestimmtes” Modell der Personlichkeit mit klar definierten Berei-
chen stattgefunden. Welche Bereiche bzw. Merkmale genau der Personlichkeit zuge-
ordnet werden konnen, scheint — wie die verschiedenen ,,Strukturierungsversuche*
innerhalb der Personlichkeitspsychologie andeuten (Conzelmann, 2001) — noch nicht
géanzlich geklirt. Allerdings findet sich in allen Ansdtzen zur Personlichkeit das
Selbstkonzept als ein Teil der Personlichkeit.

? Hierbei ergeben sich Uberschneidungen zu einem sozialpsychologischen Verstind-
nis. Nach Haufler (1983; Frey & Haufler, 1987) lésst sich der psychoanalytische An-
satz auch der Sozialpsychologie zuordnen.
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Selbstkonzept und Selbst

Schon innerhalb des Abgrenzungsversuchs der Konstrukte Identitdit
und Personlichkeit zeigt sich, dass insbesondere in der Identititspsy-
chologie oftmals gleichermallen mit den Begriffen Selbst und Selbst-
konzept operiert wird. Nach Mummendey (2006) hat die vorherr-
schende Begriffsdiffusion um das Konstrukt Selbstkonzept seinen Ur-
sprung bereits in der uneinheitlichen definitorischen Behandlung des
Begriffs des ,,Selbst*. Zudem wird das Verhiltnis der Begriffe Selbst
und Selbstkonzept nicht immer klar bestimmt. Mummendey sieht das
Grundproblem unter anderen darin, dass durch den substantivischen
Sprachgebrauch das Konstrukt des Selbst im Sinne eines ,,Akteurs*
oder zumindest im Sinne einer ,,aktive[n] personalisierte[n] Instanz‘
(ebd., S. 18) beschrieben wird. Dies steht fiir ihn im Widerspruch zur
allgemeinen Anerkennung, dass das Selbst eigentlich ,keine Entitit
oder Essenz® (ebd., S. 17) darstellt. Dariiber hinaus werden in Bezug
auf das Selbst weitere Ausdifferenzierungen als ,,Quasi-Entitdten*
(ebd., S. 20) vorgenommen. Diese Ausdifferenzierungen erfolgen
z. B. nach Lebensbereichen im Sinne eines ,,Korper-Selbst®, ,,Sport-
Selbst oder auch ,,Schul-Selbst®“. Sie konnen auch an Rollen oder
Funktionen gebunden sein, wie das Beispiel der ,,possible selves*
(Markus & Nurius, 1986, zit. n. Mummendey, 2006) im Sinne von
~famous me*, ,,me as overweight* oder ,,me as parent* verdeutlicht.
Als weiterer Punkt kommt nach Mummendey (2006) erschwerend
hinzu, dass beim Ubertragen von theoretischen Modellen, wie etwa
der ,,Netzwerktheorie®, auf den Bereich der Selbstkonzeptforschung
Verkiirzungen vorgenommen werden, die in der ,,Referenztheorie” so
nicht enthalten sind. Als Beispiel nennt Mummendey (2006) das
,working self*: Im urspriinglichen Sinne wird bei Cantor, Markus,
Niedenthal und Nurius (1986) noch explizit von einem ,,working self-
concept® gesprochen. In weiteren Arbeiten, welche sich inhaltlich auf
Cantor et al. beziehen, nehmen die Autoren dann eine Verkiirzung auf
ein ,,working self* vor, ohne dies weiter zu begriinden. Im deutsch-
sprachigen Raum etablierten sich die Gedanken Cantors et al. z. B. im
Konstrukt des ,,Arbeitsselbst” (z. B. bei Hannover, 1997). Nach
Mummendey (2006) scheint sich damit innerhalb der ,,Selbst*-
Forschung ein zunehmender Trend zu entwickeln, eher vom Selbst als
vom Selbstkonzept und seinen bereichsspezifischen Ausdifferenzie-
rungen zu sprechen. Dieser Trend lésst sich auch aus der Betrachtung
der historischen ,,Wurzeln*“ des Selbstkonzeptverstindnisses heraus
erkldren. Nach Mummendey (2006) nehmen
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neuere psychologische Abhandlungen iiber Selbst und Selbstkonzept
(...) gewohnlich ihren Ausgang von den Schriften angelsidchsischer
Denker und Autoren, insbesondere von William James (1890), James
Mark Baldwin (1897), Charles Horton Cooley (1902), George Herbert
Mead (1934) und Gordon W. Allport (1943) (Mummendey, 2006,
S.27).

James (1890) nimmt in Bezug auf das ,,Selbst die Unterscheidung
vor, dass es sich hierbei um zwei Komponenten handelt: Auf der einen
Seite das ,,I“ (Self as knower) und auf der anderen Seite das ,,Me*
(Self as known), was einer Unterscheidung in ,,Subjekt* des eigenen
Wissens und ,,Objekt* des eigenen Wissens entspricht. Wihrend Ja-
mes dem ,,Subjekt” des Wissens, wie Epstein (1973) festhilt, fiir das
Verstehen von Verhalten keine Bedeutung beimisst, differenziert er
das ,,Objekt* des Wissens weiter aus: Er unterscheidet ein ,,material
me* (bezogen auf Erfahrungen mit dem eigenen Korper, dem Zuhau-
se, der Familie etc.), ein ,,social me* (im Sinne eines Bewusstseins
dariiber, wie andere einen beurteilen) und ein ,,spiritual me* (bezogen
auf Erfahrungen der eigenen seelischen Vorginge). James‘ Auffas-
sung nach ,kann es prinzipiell fiir ein Individuum so viele ,Selbste’
geben (...) wie es liber soziale Interaktionen verfiigt“ (Mummendey,
2006, S. 27). Das Selbst als ,,Objekt* ist fiir ihn dabei ,,der Inbegriff
der Aktivitit, also der Tatsache, dass das Individuum selbst psychi-
sche Prozesse in Gang setzt und kontrolliert™ (ebd., S. 29). Wihrend
er in seinen Arbeiten explizit vom ,self* spricht, werden seine An-
nahmen zum ,self as known* innerhalb der Selbstkonzeptforschung
spiter in den Begriff des ,,Selbstkonzepts® iiberfiihrt und als ,,selbst-
bezogenes Wissen‘ bezeichnet (siehe auch Asendorpf, 2007).

Baldwin (1897, zit. n. Mummendey, 2006) legte den Fokus erst-
mals darauf, dass die Imitation des Verhaltens anderer Personen eine
Moglichkeit darstellt, auch etwas iiber sich selbst zu erfahren (Mum-
mendey, 2006, S. 30). Damit legte er den Grundstein fiir weitere The-
orien, die sich mit diesem Aspekt etwa in Form des symbolischen In-
teraktionismus oder auch der Psychologie der Selbstdarstellung be-
schiftigen. Cooley (1902, zit. n. Mummendey, 2006) zeigte innerhalb
seiner Arbeiten, dass das eigene Selbstbild (was man {iiber sich denkt,
wie man sich fithlt oder wie man sich bewertet) mafgeblich von der
Interaktion des Einzelnen mit anderen abhingt (gerade auch in friihes-
ter Kindheit). Dieser Einfluss ist seiner Ansicht nach so stark, ,,dass es
nicht darauf ankommt, ob die anderen Personen tatséichlich vorhanden
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sind (...) oder ob sie ihren Einfluss nur in der Vorstellung ausiiben*
(Mummendey, 2006, S. 30). Mit seinen Annahmen zum ,,Spiegelbild-
Selbst ist er der Vorlaufer von Mead (1934, zit. n. Mummendey,
20006), der diese Idee iibernahm und die Rolle der ,,bedeutsamen ande-
ren Personen® konkretisierte (ebd.). Ausgehend von der These, dass
»in sozialen Interaktionen und damit in Prozessen wechselseitiger Be-
einflussung zwischen Interaktionspartnern (...) Symbole und ganze
Situationen definiert [werden]*“ (Mummendey, 2006, S. 161), entste-
hen Selbstkonzepte durch die Ubernahme der Perspektive des anderen
(Symbolischer Interaktionismus). Mead (1934, zit. n. Mummendey,
2006) lehnt sich innerhalb der Definition des ,,Selbst* an James (1890)
an und fiigt dem Gedanken von ,,vielen Selbsten* die Idee hinzu, dass
diese ,,Selbste sowohl situationsspezifisch als auch stirker generali-
siert sein konnen (Mummendey, 2006, S. 161). Auch Allport (1943,
zit. n. Mummendey, 2006) folgt der Auffassung von James, insbeson-
dere der Idee von vielen moglichen Arten des ,,Selbst”, und unter-
schied insgesamt acht Bedeutungen, wobei er von ,,Ego* spricht, was
nach Mummendey (2006) ,,Funktionen des Selbst* entspricht. Er
mochte das ,,Konzept des Selbst (wieder) stirker in den Vordergrund
(...) riicken* (ebd., S. 32).

Diese kurze historische Skizze der Urspriinge der Selbstkonzeptfor-
schung zeigt zum einen, dass sie unterschiedlichen theoretischen Dis-
ziplinen entstammen: Wihrend sich James auch in der Philosophie
verankert sieht, ldsst sich Baldwin der Entwicklungspsychologie zu-
ordnen. Die Soziologen Cooley und Mead messen dem tatséchlichen
Verhalten und seiner Beeinflussung durch andere im Sinne eines ,,be-
havioristischen Verstindnisses” eine groe Bedeutung bei. Mit dem
Personlichkeits- und Sozialpsychologen Allport wird der Blick wieder
mehr auf das ,,Ich* gelenkt. Unter anderem wird deutlich, dass mit
Ausnahme von Allport innerhalb der Urspriinge der Selbstkonzeptfor-
schung der Begriff des Selbstkonzepts nicht vorkommt. Hier wird
vielmehr von Selbst gesprochen und beschrieben, wie dieses Selbst
aufgebaut ist.

Es wird deutlich, dass das Verhiltnis von Selbst und Selbstkonzept
nicht in allen theoretischen Ausdifferenzierungen klar beschrieben
wird. James (1890) betont in seiner urspriinglichen Annahme, dass das
»Selbst aus zwei Teilen besteht, von denen er lediglich dem Objek-
taspekt (,,Me*) weitere Aufmerksamkeit schenkt. Allport bezeichnet
diesen Teilaspekt des Selbst als Selbstkonzept, was einer Verhiltnisbe-
stimmung entspricht, die auch Asendorpf (1996; 2007) vornimmt. In
dieser Arbeit wird sich dieser Verhiltnisbestimmung angeschlossen.
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Das Selbst wird als der ,,weitere* Begriff verstanden und nicht als Sy-
nonym zum Begriff des Selbstkonzepts. Das Selbstkonzept wird dem-
nach als ein Teil des Selbst aufgefasst, als dispositionaler Anteil des
,»Me*“ und als ,,ein komplexes Wissenssystem, in dem das Wissen iiber
die eigene Person geordnet ist” (Asendorpf, 2007, S. 263).

Selbstkonzept als Oberkategorie

Zwar stellt die personlichkeitspsychologische Perspektive auf das
Selbstkonzept als ,,Wissenssystem* bezogen auf den Objektaspekt
(,Me*) das Ergebnis zweier Abgrenzungsschritte dar — die Abgren-
zung zum Identitdtsbegriff und die Abgrenzung zum Selbstbegriff. Es
ist aber an dieser Stelle noch nichts dariiber gesagt, welche Art von
(Objekt-)Wissen hier genau gemeint ist, in welcher Form eine Ord-
nung dieses Wissens stattfindet, wie sich diese Ordnung herausgebil-
det hat und was mit dieser Ordnung iiber die gesamte Lebenszeit hin-
weg geschieht. Mummendey (2006) zeigt dies anschaulich in seiner
Auflistung ,.einiger explizit selbstbezogener Konzepte* (S. 61ff.), die
sich in der Summe auf 19 belaufen, und in denen sich das Selbstkon-
zept in unterschiedlicher Weise beschreiben lésst: als ,,self-schema®,
,.self-esteem* oder auch ,,self-effiacy®, um nur einige Begriffe heraus-
zugreifen. Auf der Ebene der theoretischen Zuginge unterscheldet
Mummendey (2006) zehn grundlegende Theorlerlchtungen bzw.
,»Theorien zu ,Selbst’ und ,Selbstkonzepten’* (S. 113ff.), die in z. T.
unterschiedlicher Weise zu erkldren suchen, welche Inhalte (Wissen)
in welcher Form (Ordnung oder auch Struktur) das Selbstkonzept hat,
wie sich diese Form ausbildet, und wie sie sich weiterentwickelt.*

Das Selbstkonzept als Wissenssystem kann demnach als eine Art
,»Oberkategorie* verstanden werden, deren Ausdifferenzierung in ver-
schiedener Form erfolgen kann, z. B. im Sinne eines ,,Selbstwertge-

3 Sie lauten: Selbstkognitionstheorien, Selbstkonsistenztheorien, Selbstwerttheorien,
Theorien sozialer Interaktion, Selbstdarstellungstheorien, Selbstorganisationstheorien,
Selbstkontroll- und Selbstregulationstheorien, Selbstverwirklichungstheorien, Theo-
rien der sozialen Identitdt und des ,kollektiven Selbst“ und Selbstkonzeptstruktur-
Modelle (ebd.). Hinter jeder dieser ,,Theoriefamilien* stehen wiederum mehrere, ver-
schledenartlge Theorien (in der Gesamtsumme sind es 38).

* An dieser Stelle wire vielleicht zu fragen, ob es sich bei Mummendeys Zusammen-
schau verschiedener Ansidtze im streng wissenschaftlichen Sinne immer um eine
,,Theorie* handelt. Annahmen zu Strukturmodellen konnen mit Blick auf die Gesetz-
maifigkeiten einer wissenschaftlichen Theorie weit weniger Theoriemerkmale erfiillen
als bspw. Theorien sozialer Interaktionen, zu denen auch die Theorie des Symboli-
schen Interaktionismus gezihlt wird.
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fiihls*“, einer ,,Selbstwirksamkeit®, eines ,,Selbstbewusstseins® oder
auch eines ,,Selbstschemas®. Die personlichkeitspsychologische Per-
spektive erdffnet verschiedene Moglichkeiten einer weiteren Ausdiffe-
renzierung — in Form verschiedener Paradigmen der Personlichkeits-
psychologie. Die Sichtweise des Selbstkonzepts als ,,Wissenssystem*
bietet dabei eine gute Anschlussmoglichkeit an eine kognitionspsy-
chologische Perspektive, die sich auch im Informationsverarbeitungs-
paradigma wieder findet. Aus der kognitionspsychologischen Perspek-
tive heraus kann das Selbstkonzept als kognitive Reprisentation ver-
standen werden. Nach Filipp und Mayer (2005) stellen kognitive Re-
prasentationen die Art dar, in welcher das selbstbezogene Wissen ei-
ner Person im Gedichtnis gespeichert ist. Damit verbunden ist die
Annahme, dass all jene ,,selbstbezogenen Kognitionen und (...) auf
die eigene Person bezogenen psychischen Funktionen* (Mummendey,
2006, S. 21) sich in allgemeinen und bereichsspezifischen Selbstkon-
zepten repréasentieren. In einem dritten Abgrenzungsschritt wird in-
nerhalb dieser Arbeit das Selbstkonzept als kognitive Représentation
verstanden, deren Struktur aus kognitionspsychologischer Perspektive
weiter auszudifferenzieren ist. Wie im Folgenden gezeigt werden soll,
bietet diese Abgrenzung allerdings immer noch Raum fiir vielfiltige
und verschiedene Ansitze zur Strukturvorstellung.

2.1.2 Strukturierungsansitze

Die Betrachtung des Selbstkonzepts aus kognitionspsychologischer
Sicht sowie aus dem Blickwinkel des Paradigmas der Informations-
verarbeitung hat sich seit den 1970er Jahren in der Selbstkonzeptfor-
schung immer mehr durchgesetzt. Bis in die heutige Zeit liegen einige
Vorstellungen zur Struktur des Selbstkonzepts vor. Um eine weitere
Abgrenzung vornehmen zu konnen und zwischen den verschiedenen
moglichen Ansitzen denjenigen auszuwihlen, der Grundlage dieser
Arbeit sein kann, scheint es notwendig, in gewisser Weise das ,,Ange-
bot*“ der verschiedenen Modellvorstellungen zum Selbstkonzept zu
strukturieren, dessen Bandbreite bei Mummendey (2006) anschaulich
zum Ausdruck kommt. Ein solcher Strukturierungsversuch dient in
erster Linie der begrifflichen Klarheit.

Das Problem dieses Vorhabens liegt allerdings darin, dass die
Selbstkonzeptforschung bis heute keinen einheitlichen Strukturie-
rungsvorschlag unterbreitet hat, der einen Uberblick iiber alle Ansitze
gibt. Dies scheint maBgeblich in der fehlenden einheitlichen Definiti-
on des Begriffs Selbstkonzept begriindet zu sein. Dariiber hinaus gibt



