2.Die Selbstwirksamkeitstheorie

Die soziale Lerntheorie (Bandura, 1977) hat seit ihrer Formulierung eine um-
fangreiche Forschungstatigkeit angeregt. Bis heute wurde das Theoriengebaude
ausdifferenziert und zur sozial-kognitiven Theorie ausgebaut (Bandura, 1997).
Im folgenden wird die Theorie Banduras dargestellt, insofern sie flr die Frage-
stellung dieser Untersuchung von Bedeutung ist. Ein Schwerpunkt der Einfih-
rung liegt auf dem Inhalt und der Struktur von Selbstwirksamkeitserwartungen.
Die Erorterung ihrer Bedeutung fur die schulische Selbstregulation, ftr die Pri-
fungsangst und fir das physische und psychische Befinden der Schiiler bildet
den Abschlul’ des Kapitels.

2.1Selbstwirksamkeitserwartungen

Das Selbstund das Wissen Uber das Selbst — das Selbstkonzept — bilden das
zentrale Interessengebiet der humanistischen PsychologieSé&lastkonzept

wird definiert als geordnete Menge aller im Gedachtnis gespeicherten selbstbe-
zogenen Informationen (vgl. Filipp, 1979). Es umfalt selbstbezogene Kognitio-

nen und die mit ihnen verbundenen Emotionen: ,The self-concept is a coherent
structure of beliefs that interacts with cognitive processing and is assumed to
have an impact on achievement, well-being and health. It consists of cognitions
and feelings about the self in relation to specific domains” (Boekaerts 1998, S.

100). Die Kernsatze der sozial-kognitiven Theorie betreffen die im Selbstkon-

zept verankerten Erwartungen udber Handlungskompetenzen und (ber Hand-
lungskonsequenzen.

Nach den Vorstellungen der Selbstwirksamkeitstheorie (Bandura, 1977, 1995,
1997, 1998) werden psychische und behaviorale Veranderungen durch eine ver-
anderte Einschatzung personlicher Kompetenzen und durch die Erwartung zu-
kinftiger personlicher Wirksamkeit vermittelt. Diese selbstbezogenen Kog-
nitionen initiieren kognitive, motivationale und affektive Prozesse, welche die
Umsetzung von Wissen und Fahigkeiten in Handlungen steuern. Sie Uben zu-
sammen mit der Erwartung, dal3 eine Handlung zu einem bestimmten Ergebnis
fuhrt (Handlungs-Ergebnis-Erwartung, Kontingenzerwartung oder auch Konse-
guenzerwartung), eine herausragende Funktion bei der Selbstregulation aus und
werden als Selbstwirksamkeitserwartungen oder Kompetenzerwartungen (oder
einfach als Selbstwirksamkeit) bezeichnet. Menschen ergreifen die Initiative,
wenn sie davon Uberzeugt sind, die notwendigen Handlungen ausfiihren zu

11



kénnen, und wenn sie zugleich sicher sind, daf} diese Handlungen zu den ange-
strebten Ergebnissen fuhren.

In einer hohen Selbstwirksamkeitserwartung kommt somit die optimistische
Uberzeugung einer Person zum Ausdruck, Uber die notwendigen personalen
Ressourcen zur Bewaltigung schwieriger Anforderungen zu verfiigen. Im Vor-
dergrund stehen dabei nicht die objektiven Ressourcen, sondern der Glaube an
diese: ,Perceived self-efficacy is concerned not with the number of skills you
have, but with what you believe you can do with what you have under a variety
of circumstances.” (Bandura, 1997, S. 37). Diese Gewil3heit hat vielfache Kon-
sequenzen. Sie bestimmt Motivation, Emotionen und Verhalten. In Experimen-
ten konnte dazu gezeigt werden, dal} selbstwirksame Personen ihre Erfolgs-
chancen bei objektiv unlésbaren Aufgaben, mit denen sie zudem keine Erfah-
rungen hatten, hoher einschatzten als weniger selbstwirksame Personen. Ent-
sprechend arbeiteten sie langer und intensiver an der Losung dieser Aufgaben.
Vor allem aber wurden sie durch die zwangslaufigen MiRerfolgaiger
frustriert (Jerusalem, 1990; Jerusalem & Mittag, 1994).

Selbstwirksamkeitserwartungen beziehen sich nicht allein auf einzelne, unver-
bundene Fertigkeiten, sondern vor allem auf die Gewil3heit, die unterschiedlich-
sten Fertigkeitersinnvoll und zielgerichtetintegrieren zu kénnen. Die opti-
mistische Uberzeugung, Fertigkeiten sinnvoll einsetzen zu kénnen, bildet neben
den Fertigkeiten selbst die Voraussetzung fiur die erfolgreiche Bewaltigung
komplexerAnforderungen: ,Effective functioning requires both skills and the
efficacy beliefs to use them* (Bandura, 1997, S. 36).

Als Beispiel fihrt Bandura (1997) eine Untersuchung von Mone (1994) an.
Fast alle Schiler beherrschen ab einer bestimmten Klasse die Grundrechenarten.
Die Losung einer komplexen Rechenaufgabe ist jedoch nicht nur abhéngig von
diesen Fertigkeiten. Sie verlangt nach einer sinnvollen und zielgerichteten Inte-
gration. Schiler mit der Uberzeugung, ihr Kénnen fir die Losung einer
komplexen Aufgabe sinnvoll integrieren zu kénnen, waren daher in der Unter-
suchung von Mone bei gleichermal3en ausgepréagten Fahigkeiten erfolgreicher
als andere Schiiler. Die Leistung lie3 sich zudeht mit den einzelnen Fertig-
keiten der Schiler vorhersagen, wohl aber mit der Selbstwirksamkeitserwartung,
die eigenen Fertigkeiten, sinnvoll einsetzen zu kénnen.

Selbstwirksamkeitserwartungen sind wie die Handlungs-Ergebnis-Erwartun-
gen Teil des organisierten Wissens einer Person Uber sich selbst. Bandura (1997)
spricht hier vom Selbstsystem oder vom System selbstbezogener Uberzeugun-
gen. Es umfaldt sehr spezifische Selbstwirksamkeitserwartungen bis hin zu all-
gemeinen Selbstwirksamkeitserwartungen, die sich auf komplexe und generelle
Strategien der Selbstregulation und Problembewaéltigung beziehen. Diese allge-
meineren Selbstwirksamkeitserwartungen stellen eine wichtige personliche Res-
source bei der Bewaltigung neuartiger und schwerer Lebenskrisen dar, wie etwa
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bei der Bewaltigung von Arbeitslosigkeit oder bei der Eingliederung in eine
neue Gesellschaft (Jerusalem & Mittag, 1995; Schwarzer & Hahn, 1994).

Das System selbstbezogener Uberzeugungen wird von Bandura (1997) gegen-
uber klassischen Trait-Ansatzen abgegrenzt. Im Gegensatz zu Traits bilden
Selbstwirksamkeitserwartungen ein differenziertes und dynamisches System.
Erfolgreiches Handeln, die Bewaltigung komplexer Anforderungen oder die Su-
che nach neuen Herausforderungen sind nach der sozial-kognitiven Theorie
nicht Ausdruck einer Personlichkeitsdisposition, sondern ein Zeichen fir das
Funktionieren des Selbstsystems: ,An efficacious personality disposition is a
dynamic, multifaceted belief system that operates selectively across different
activity domains and under different situational demands” (Bandura, 1997, S.
42). Will man Selbstwirksamkeitserwartungen in Konzeptionen der Selbststeue-
rung einordnen, die, wie etwa die Funktionsanalyse von Kuhl (1998), willens-
theoretische, motivationstheoretische und voltionstheoretische Ansétze ver-
binden, so lassen sich Selbstwirksamkeitserwartungen als Funktionskomponente
verstehen, die zur Verstarkung von mit einem Vorsatz Ubereinstimmenden
Reaktionstendenzen fiihrt. Sie sind als Wissensstruktur repréasentiert, dem Be-
wul3tsein zuganglich und werden daher auch als Bestandteil des expliziten Moti-
vationssystems angesehen (Brunstein, Maier & Schultheil3, 1999).

Selbstwirksamkeitserwartungen wurden anfanglich ausschlie3lich als indivi-
duelles Phdnomen betrachtet. Die Bedeutung von kollektiven Selbstwirksam-
keitserwartungen wurde erst in jungerer Zeit erkannt (Bandura, 1995, 1998). Sie
beziehen sich auf die kollektive Handlungskompetenz und auf die kollektiven
Ressourcen eines sozialen Gebildes und sind namentlich im Kontext von Schul-
reformen geeignet, die Innovationsbereitschaft von Kollegien zu erklaren (vgl.
Schmitz, 1998). Das Konzept dgelbstwirksamkeitserwartunst eng mit einer
individualistischen Weltanschauung verwoben, wie sie insbesondere typisch fur
westlich orientierte Kulturen, namentlich die USA sind. In der sozial-kognitiven
Theorie kommt die kulturelle Einstellung zum Ausdruck, daf3 in erster Linie der
Glaube an die eigenendividuellenFahigkeiten tber Erfolg oder Mif3erfolg ent-
scheidet. Interessant erscheinen in diesem Kontext die Unterschiede in der Aus-
pragung von Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen in unterschiedlichen Ge-
sellschaftsformen. In westlich orientierten Kulturen schatzen Menschen ihre
Kompetenzen zumeist hoher ein (Gruehn & Roeder, 1995; Little & Lopez,
1997; Little, Oettingen, Stetsenko & Baltes, 1995; Oettingen & Little, 1993;
Schwarzer, BaR3ler, Kwiatek, Schroder & Zhang, 1997). Schwer zu beurteilen ist
dabei die Frage, wie grol3 der optimistische Anteil bei der Einschatzung der
Handlungskompetenzen ausfallt. So kdnnen Selbstwirksamkeitserwartungen bei
einer Person eher Ausdruck fur eine maRlose Uberschatzung eigener Kompe-
tenzen und bei einer anderen Person eher Ausdruck fur zahlreiche personliche
Erfolgserfahrungen sein. Auch hierbei bestehen kulturelle Unterschiede. So
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legen eher kollektiv ausgerichtete Kulturen verstarkten Wert auf eine
realistische Einschéatzung der eigenen Féahigkeiten, wahrend namentlich in den
USA die optimistische Uberbewertung der eigenen Handlungsmdglichkeiten ge-
sellschaftlich geférdert wird (vgl. Little & Lopez, 1997; Little, Oettingen,
Stetsenko & Baltes, 1995). Unterschiede koénnten sich daher auch zwischen
Schulen der neuen und alten Bundeslander abzeichnen, wobei sich die
Unterschiede mit der Zeit verringern sollten, wenn sie tatsachlich auf Faktoren
vor der Wiedervereinigung zurtickgehen.

2.1.1 Dimensionen der Selbstwirksamkeitserwartung

Selbstwirksamkeitserwartungen lassen sich auf drei zentralen Dimensionen
unterscheiden (Bandura, 1997). Diese Dimensionen sind nicht in jedem Fall
wechselseitig unabhangig voneinander. Sie sind vielmehr als deskriptive
Konstrukte aufzufassen, die es erlauben, die Unterschiede und Gemeinsamkeiten
von Selbstwirksamkeitserwartungen zu beschreiben.

Zunachst konnen Selbstwirksamkeitserwartungen hinsichtlich Becbsvie-
rigkeitsgradesdifferenziert werden. Sie konnen auf sehr einfache Anforderun-
gen, z.B. Multiplikation einstelliger nattrlicher Zahlen, begrenzt sein, aber auch
komplexere Anforderungssituationen, wie das Losen von Integralen, umfassen.
Der Schwierigkeitsgrad ist in jedem Fall in Relation zu den Fahigkeiten einer
Personengruppe und zu den besonderen Umstanden der Anforderungssituation
zu bewerten. Sind bestimmte Anforderungen flr eine Personengruppe sehr ein-
fach, dann sind die Selbstwirksamkeitserwartungen im Umgang mit diesen
Anforderungen ungeeignet, um zwischen Personen zu differenzieren. Folglich
ist ihr Vorhersagewert gering. Es ist daher unbedingt notwendig im Vorfeld
einer Testkonstruktion, die Anforderungssituationen und Kontextbedingungen in
Relation zur Zielgruppe genau zu analysieren (vgl. Bandura, 1995).

Kompetenzerwartungen konnen weiterhin hinsichtlich ihrer Breite Aibtps-
meinheit(Schwarzer, 1993b) unterschieden werden. Auf dieser Dimension wird
die Spanne der Anforderungssituationen abgebildet, flir die Kompetenzerwar-
tungen entwickelt wurden. Sehr spezifische Erwartungen beziehen sich auf eng
umschriebene Anforderungen in bestimmten Bereichen, z.B. auf das Lésen li-
nearer Gleichungssysteme mit einer Unbekannten. Allgemeinere Selbstwirksam-
keitserwartungen sprechen hingegen die Uberzeugung an, eine groRe Bandbreite
von Anforderungen aus unterschiedlichen Bereichen, etwa das Losen von Auf-
gaben aus den Bereichen Mathemaiikli Physik, meistern zu kbnnen. Zur Be-
stimmung der Allgemeinheit werden die Ahnlichkeit und die Modalitat von An-
forderungssituationen analysiert.

14



Auf der Dimension deStarkewerden Selbstwirksamkeitserwartungen hin-
sichtlich der Uberzeugungsstarke und GewilRheit einer Person, bestimmte Anfor-
derungen bewaltigen zu konnen, charakterisiert. Eine geringe Uberzeugungs-
starke und Gewil3heit drickt sich darin aus, dal3 Selbstwirksamkeitserwartungen
schon durch wenige Mil3erfolge abgebaut werden. Die Gewil3heit ist besonders
fur motivationale Prozesse von Bedeutung. So nehmen namentlich Anstrengung
und Ausdauer bei Schilern mit der Starke der Selbstwirksamkeitserwartungen
zu. Die Motivation bleibt bei selbstwirksamen Schilern mit ausgepragter
Uberzeugungsstarke Uber einen langeren Zeitraum erhalten (Bandura, 1997).

2.1.2 Selbstwirksamkeitserwartungen und Kontrollierbarkeitserleben

In der Schulforschung hat sich gezeigt, daR3 die Uberzeugung der Schiiler, selbst
EinfluR auf den Unterricht nehmen zu kénnen, und das mit dieser Uberzeugung
verbundene Geflihl der Kontrollierbarkeit von Ereignissen eine wichtige Rolle
fir die Motivation spielen (vgl. etwa Rheinberg & Krug, 1999). Kontrollierbar-
keit kennzeichnet die wahrgenommene Verursachung eines Ereignisses (vgl.
Boekaerts, 1998; Leone, Perugini & Ercolani, 1999). Selbstwirksamkeitserwar-
tungen und Handlungs-Ergebnis-Erwartungen bestimmen wesentlich ihr Aus-
malf3: Namentlich wenn Menschen von ihren Handlungskompetenzen tberzeugt
sind und einen Zusammenhang zwischen ihrer Handlung und den eingetretenen
Ereignissen wahrnehmen, halten sie die Ereignisse flr kontrollierbar.

Die Uberzeugung, Kontrolle tiber ein Ereignis ausiiben zu kénnen, kann also
in der Wahrnehmung eigendéfompetenzerbegrindet sein. In diesem Fall
spricht Bandura (1997) von Kontrollierbarkeitserleben aufgrund von Selbstwirk-
samkeitserwartungen. Zum anderen wird das Kontrollierbarkeitserleben durch
die Wahrnehmung von Kontingenz determiniert. Wird keine Kontingenz zwi-
schen Handlungen und Ereignissen wahrgenommen, so kann dies zur Uberzeu-
gung von Unkontrollierbarkeit und langfristig zum Zustand der Hilflosigkeit
fuhren (Seligman, 1991). Bandura spricht in diesem Fall von fehlenden Hand-
lungs-Ergebnis-Erwartungen.

Kompetenzerwartungen und Handlungs-Ergebnis-Erwartungen sind theore-
tisch leicht zu trennen, praktisch gelingt dies nicht immer, da sie in ihrer menta-
len Reprasentation in einem unmittelbaren Bezug zueinander stehen. Das Aus-
mald erlebter Kontrollierbarkeit resultiert nicht zuletzt aus der korrekten Ver-
kntpfung dieser Kognitionen. Man unterscheidet daher auch zwischen den
Fahigkeiten, Kontingenzen und Kompetenzen richtig beurteilen sowie beide In-
formationen sinnvoll verkntpfen zu kénnen (vgl. Boekaerts, 1998; Weisz &
Stipek, 1982).
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Eine &hnliche Unterscheidung wird von Skinner (1995) in ihrer multidimen-
sionalen Konzeptualisierung der Kontrolliiberzeugungen getrdffeans-Ends
beliefs stellen Kontingenziberzeugungen dar und sind vergleichbar mit
Banduras Handlungs-Ergebnis-Erwartungen. Sie beschreiben die Uberzeugung
einer Person, dafld bestimmte Handlungen zu bestimmten Ereignissen fuhren.
Agency beliefentsprechen Banduras Selbstwirksamkeitserwartungen. Sie the-
matisieren die Uberzeugung, daR ein Zugriff auf bestimmte Mittel und Wege
besteht, um ein erwiinschtes Ziel zu erreichen. Schlielich briGgairol
beliefsdas Mal} erlebter Kontrolle zum Ausdruck.

Im Kontext von Schule und Ausbildung kénnen dartber hinaus zwei weitere
Faktoren des Kontrollierbarkeitserlebens unterschieden werden, die einen Bezug
zur wahrgenommenen Lernumwelt und damit zKihassenklimaherstellen:
Neben Selbstwirksamkeitserwartungen und Handlungs-Ergebnis-Erwartungen
wird Kontrolle aufgrund von Autonomie und gegenseitiger Hilfsbereitschaft
bzw. sozialer Verantwortungsiibernahme erlebt (Boekaerts, 1998).

Neben Kompetenz- und Kontingenziiberzeugungen stelkrt@bte Autono-
mie eine weitere Einflul3gréfie des Kontrollierbarkeitserlebens dar (Boekaerts,
1996). Autonomie bedeutet, dal’ den Schuilern die Mdglichkeit gegeben wird,
Uber ihre Aktivitaten selbst zu entscheiden. Dabei kommt es weniger auf die
objektive Autonomie an, sondern vielmehr auf die subjektiv wahrgenommenen
Handlungsfreirdaume und damit auf ein wesentliches Merkmal des Klassenkli-
mas. Eine Lernumwelt, welche die Handlungsmadglichkeiten der Schulern stark
beschneidet, verringert das Gefuhl der Schiiler, selbst Kontrolle ausiiben zu kén-
nen. Bemerkenswerterweise fiihren die Schiiler geringe Kontrolle viglieith
auf die aulRere Einschrankung zurtick, sondern auf einen Mangel eigener Kom-
petenzen. Eine subjektive Einschréankung der Autonomie wirkt sich aus diesem
Grundungunstigauf die Selbstwirksamkeitserwartungen der Schiler aus.

Empirische Untersuchungen konnten diese Wechselwirkung zwischen erleb-
ter Autonomie und Selbstwirksamkeitserwartungen vielfach belegen: In einer
restriktiven Lernumwelt mit geringer Autonomie schéatzen Schuler ihre Kompe-
tenzen niedriger ein, obwohl die Ursachen der Unkontrollierbarkeit in erster Li-
nie in der Lernumwelt zu sehen sind (Boekaerts, 1998). Von Ryan (1991) wird
deshalb argumentiert, dal3 die Wahrnehmung von Autonomie eine wichtige Vor-
aussetzung fur die Entwicklung internaler Kontrolliiberzeugungen darstellt. Sie
entspricht dem grundlegenden Bediirfnis der Schiiler nach Selbstbestimmung
und bildet die Voraussetzung fur den Aufbau von Selbstwirksamkeitserwartun-
gen (vgl. Deci & Ryan, 1985, 1993). Eine Untersuchung von Wild und Krapp
(1996), an der sich 117 Berufsschuler beteiligten, mit der Erlebens-Stichproben-
Methode zeigte dazu auf, dafld Selbstbestimmtheit und Kompetenz vor allem
dann erlebt werden, wenn Schiiler sich aktiv engagieren und selbstandig arbeiten
konnen. Das Bearbeiten von Tests und Vortrage von Ausbildern und Lehrern
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reduzieren demgegenuber das Erleben von Selbstbestimmtheit und Kompetenz
deutlich.

Als vierter Aspekt des Kontrollierbarkeitserlebens wird von Boekaerts (1998)
die Wahrnehmung gegenseitiger Hilfsbereitschaft und gegenseitiger sozialer
Verantwortungstibernahme angeftihrt. Sie definiert diese ,as a felt commitment
[...] required to do anything necessary to live up to social expectation®. So ge-
langt ein Schiiler zur Uberzeugung, Kontrolle ausiiben zu kénnen, weil er weil,
dal3 er sich auf seine Mitschuler verlassen kann. Im speziellen wird eine kom-
plexe Aufgabe fir einen Schiler kontrollierbar, weil er sich der Unterstiitzung
seiner Mitschuler sicher ist. Auch hierbei geht es wiederum nicht so sehr um den
objektiven Zusammenhalt der Schiler, sondern umsdbgektiveErleben und
somit um ein Merkmal des Klassenklimas, namentlich umSitdiler-Sozial-
klima. In Klassen mit einem positiven, supportiven Schuler-Sozialklima ist die
wahrgenommene Kontrollierbarkeit nicht allein abhangig von den individuellen
Selbstwirksamkeitserwartungen und Handlungs-Ergebnis-Erwartungen, sondern
auch in der Gewil3heit begrindet, in schwierigen Situationen Hilfe von Mit-
schilern zu erhalten. Mangelnde eigene Kompetenzen kdnnen durch kollektive
Ressourcen ausgeglichen werden.

Die Bereitschaft zur sozialen Verantwortungsiubernahme und die erlebte
Autonomie stehen in enger Beziehung zueinander. Die erlebte Autonomie ist als
Merkmal des Klimas abhéangig von den Freiraumen, die Lehrer ihren Schiilern
einraumen. Das Gewdahren von Freirdumen setzt voraus, dald sich Lehrer ihren
Schilern individuell zuwenden, ihre Starken und Schwachen erkennen, dal3 also
individualisierte Lehrer-Schiler-Beziehungen ausgebildet werden. Diese Frei-
raume wiederum ermoglichen erst ein erfolgreiches Zusammenarbeiten der
Schiler untereinander und die Entwicklung eines kooperativen, supportiven
Schuler-Sozialklimas. Zum anderen wird es Lehrern erleichtert, sich ihren Schu-
lern personlich zuzuwenden, ihnen Freirdume zu gewahren und Verantwortung
an sie zu Ubertragen, wenn die sozialen Strukturen so ausgeformt sind, dal3 Frei-
raume von den Schilern fur sinnvolle Aktivitdten genutzt werden, wenn also die
Schduler bereit sind, Verantwortung zu tbernehmen und sich gegenseitig zu un-
terstiitzen.

Die subjektiv erlebte Lehrerfursorglichkeit, die von den Schilern wahrge-
nommene Anerkennung individueller Leistungen, guinstige kooperative Schuler-
beziehungen und die daraus resultierende Unterrichtszufriedenheit werden daher
als Kennzeichen eines Klassenklimas angesehen, das sich positiv auf das Kon-
trollierbarkeitserleben und die Selbstwirksamkeitsentwicklung der Schiler aus-
wirken sollte. Dieses Klima wird allastery-Klimabezeichnet und ausfihrlich
in Kapitel 3 behandelt.
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2.2 Selbstwirksamkeitsdynamik

Nach Bandura (1986, 1997, 1998) werden vier klassische Quellen der Selbst-
wirksamkeitsentwicklung unterschieden. Sie tragen primar zum Aufbau von
spezifischen Selbstwirksamkeitserwartungen bei. Diese Quellen sind keinesfalls
erschopfend und wurden vielfach ergéanzt (vgl. Maddux, 1995). Selbstwirksam-
keitserwartungen werden immer in einem sozialen Kontext erworben — von
Menschen, die auf vielfache Weise miteinander kommunizieren, interagieren
und zusammenarbeiten, um ihre soziale Zukunft zu gestalten (Bandura, 1998).
In einer globalen Gesellschaft wachst daher die Bedeutung von global-
kulturellen Einflul3groRen fur die Selbstwirksamkeitsentwicklung. Bereits in der
Schule spielen soziale EinfluRgrof3en eine wichtige Rolle, und die Mitschuler
nehmen entscheidenden Einflul3 auf die Herausbildung von Selbstwirksamkeits-
erwartungen (Schunk & Zimmerman, 1997). Ulich und Jerusalem (1996) sehen
in den sozialen Interaktionen des schulischen Alltags einen ,Nahrboden fur das
Selbstkonzept” (S. 195). Schon friih wurde darauf hingewiesen, dal3 dabei auch
dasKlima von Gruppen und Klassen maf3geblich wirksam wird (vgl. Schwarzer,
1983).

Neben der Frage nach den primaren Quellen bereichsspezifischer Selbstwirk-
samkeitserwartungen bezieht sich eine weitere wesentliche Frage auf die Ver-
kntipfung dieser spezifischen Selbstwirksamkeitserwartungen. Spezifische
Selbstwirksamkeitserwartungen blieben von relativ eingeschrankter Bedeutung,
wenn sich keine kognitiven Verknipfungen herausbildeten und keine Verallge-
meinerung oder Generalisierung eintreten wirde. Spezifische und allgemeine
Selbstwirksamkeitserwartungen stehen jedoch in einer dynamischen, wechsel-
seitigen Beziehung zueinander, und es lassen sich sowohl Generalisierungs- als
auch Transferprozesse beobachten.

Die wichtigste Quelle der Selbstwirksamkeitserwartung stéflastery-Erfah-
rungendar. Erfolgreiches Handeln flhrt unter bestimmten Bedingung zu der
Uberzeugung, auch zukiinftig Anforderungen erfolgreich bewaltigen zu kénnen.
Zu den notwendigen Bedingungen zahlt, dal3 der Erfolg wahrgenomnaen
internal attribuiert wird. Im ungunstigen Fall wird kein Zuwachs bei den Kom-
petenzerwartungen erzielt, weil die Bewaltigung einer Anforderung nicht als
Erfolg erlebt oder der Erfolg nicht internal attribuiert wird. Bei Schilern ist
beides auch abhangig von der subjektiven Lernumwelt. Sowohl das subjektiv
erlebte Lehrerverhalten als auch die subjektiv erlebten Mitschilerbeziehungen
beeinflussen die Wahrnehmung und die Ursachenzuschreibung von Erfolg. Der
Lernumweltwahrnehmung, die in der Padagogischen Psychologie als Klima
konzeptualisiert wird, kommt damit eine wichtige Funktion bei Mastery-Erfah-
rungen zu, die unter Abschnitt 4 eingehender erértert wird.
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Neben Mastery-Erfahrungen zahlestellvertretende Erfahrungerzu den
wichtigen Quellen der Selbstwirksamkeitsentwicklung. Darunter féllt in erster
Linie das Beobachten einer erfolgreichen Modellperson, die fur ihre Handlungen
belohnt wird. Peer-Modeling fordert den Aufbau von kognitiven und sozialen
Fertigkeiten sowie von Selbstwirksamkeitserwartungen insbesondere dann,
wenn eine gewisse Ahnlichkeit zur Modellperson besteht (Schunk, 1998a,
1998b; Schunk & Zimmerman, 1997). Eine weitere Grundvoraussetzung fur das
Lernen am Modell ist die Fahigkeit zum sozialen Perspektivenwechsel: Ein
Schiler mul3 in der Lage sein, das Geschehen aus der Perspektive der Modell-
person heraus zu verstehen. In der Schule bilden vor allem die Mitschtler die
Gruppe der Modellpersonen. Es ist daher fiir die Selbstwirksamkeitsentwicklung
eines Schiilers nicht nur entscheidend, wie LehresanfVerhalten reagieren,
sondern auch, wie auf Handlungen anderer Schiiler, insbesondere von Schiulern
mit hoher sozialer Anerkennung, reagiert wird. Beobachtet ein Schiler z.B., dal3
pro-soziales Verhalten eines Modellschtilers vom Lehrer und von den Mitschu-
lern positiv anerkannt wird, so wird er sich selbst pro-soziales Verhalten eher
zutrauen. Die wahrgenommenen Schiler-Lehrer-Beziehungen und Schuler-
Schuler-Beziehungen sind daher auch fir das Modellernen von entscheidender
Bedeutung.

Neben diesen beiden primaren Quellen kommt den sprachlichen und physio-
logisch-emotionalen Quellen eine untergeordnete Bedeutung zu. Zwar ist es
moglich, Selbstwirksamkeitserwartungen durch verbale Uberredung aufzu-
bauen, ihre Starke ist jedoch gering, und sie werden durch MiRRerfolge schnell
abgebaut. DigeflihlsmaRige Erregun@@chwarzer, 1993b) kann ebenfalls eine
Quelle der Selbstwirksamkeitserwartung darstellen, wenn sie als Information
tber Erfolgschancen interpretiert wird. So kann das korperliche Aktivierungsni-
veau angesichts einer Prifungssituation als Euphorie oder im anderen Extrem-
fall als Anzeichen eines unausweichlichen Scheiterns interpretiert werden, wo-
raus sich entsprechende Konsequenzen fir die Selbstwirksamkeitserwartung er-
geben (vgl. Lazarus, 1991). Die Interpretation wird dabei zum einen von Schlis-
selreizen beeinflul3t, zum anderen natirlich auch von bestehenden Selbstwirk-
samkeitserwartungen. Im unginstigsten Fall kann sich ein Teufelskreis heraus-
bilden, wenn die kdrperliche Erregung aufgrund mangelnder wahrgenommener
Selbstwirksamkeit als Anzeichen eines bevorstehenden Versagens angesehen
wird und dies zu einer weiteren Verstorung der Selbstwirksamkeitserwartung
fuhrt.

Die durch erfolgreiches Handeln erworbenen Selbstwirksamkeitserwartungen
bleiben von begrenzter Bedeutung, solange sie sich ausschlie3lich auf bestimmte
Anforderungen beziehen, wie etwa allein auf das Ldosen spezifischer Mathe-
matikaufgaben. Vor allem nach dem Verlassen der Schule werden fur die Schi-
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ler jedoch allgemeinere Kompetenzerwartungen zu einer wichtigen Ressource
bei der Bewaltigung schwieriger Lebensanforderungen: Denn was hat ein
Schuler von der spezifischen Selbstwirksamkeitserwartung, lineare Gleichungs-
systeme l6sen zu kdnnen, wenn er sich mit Arbeitslosigkeit, gesellschaftlichen
Umbrichen oder Krisen konfrontiert sient? Den Prozessen, die zur Generalisie-
rung und zur Verknipfung von spezifischen Kompetenzerwartungen fihren,
kommt damit eine zentrale Rolle zu, die lange Zeit nicht erkannt wurde. An-
dersherum koénnen sich auch allgemeinere Selbstwirksamkeitserwartungen auf
spezifischere Uberzeugungen auswirken, was im Gegensatz zur Generalisierung
als Transfer bezeichnet wird. Bereichsspezifische Selbstwirksamkeitserwar-
tungen sind durch Erfahrungen und Selbstreflektion strukturiert und stehen da-
her untereinander in einer engen Beziehung. Bei Generalisierungs- und Trans-
ferprozessen kommt es zur Verknupfung von Selbstwirksamkeitserwartungen
mit neuen Bereichen und zur Ausbildung von Netzwerken zwischen unter-
schiedlichen Selbstwirksamkeitserwartungen (vgl. Anderson, 1989; Pekrun,
1985a). Es werden hier drei Prozesse unterschieden:

1. Spezifische Selbstwirksamkeitserwartungen kénnen untereinander ver-
knupft werden, so daf’ eine allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung ge-
bildet wird, die sich quasi als Knoten dieser Verknupfungen darstellt (Ge-
neralisierung). Beispiel: Ein Schiler bildet Selbstwirksamkeitserwartun-
gen im Vokabellernen, in der Aussprache, in der Semantik, in der Gram-
matik usw. aus. Die VerknUpfung dieser Selbstwirksamkeitserwartungen
fuhrt bei ihm zu der allgemeineren Uberzeugung, Sprachen lernen zu kon-
nen.

2. Eine allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung kann mit neuen Bereichen
verknupft werden (Ausdifferenzierung oder Transfer). Beispiel: Ein Schu-
ler sieht sich generell in der Lage, schnell und gut mit Informationen um-
gehen zu kdnnen. Der Schiiler baut daher auch hinsichtlich des Internets
die Selbstwirksamkeitserwartung auf, in diesem Medium schnell Informa-
tionen finden zu kénnen.

3. Spezifische Selbstwirksamkeitserwartungen konnen auf einen neuen Be-
reich tbertragen werden (horizontaler Transfer). Beispiel: Ein Schiler hat
in Mathematik die schriftliche Multiplikation erlernt. Er kann die damit
verbundene Selbstwirksamkeitserwartung nun auf ahnliche Aufgaben der
Physik beziehen.

Bandura (1997) beschreibt Transfer- und Generalisierungsbedingungen. Es wird
angenommen, dal} d&$assenklimadiese Prozesse, die im weiteren Sédbst-
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wirksamkeitsdynamikezeichnet werden, beeinflu3t. Selbstwirksamkeitserwar-
tungen kdnnen generalisieren, wenn die Ahnlichkeiten zwischen unterschied-
lichen Anforderungssituationen von den Schilern wahrgenommen werden.
Dabei kommt den Lehrern die entscheidende Aufgabe zu, diese Ahnlichkeiten
darzulegen, was von Bandura @legnitive Structuring of Similaritiesezeich-

net wird. Eine weitere gunstige Bedingung fir die Generalisierung von Selbst-
wirksamkeitserwartungen stellt der zeitlich parallele Aufbau dar. Bandura
(1997) bezeichnet diesen Prozel3 snporal CodevelopmeniVerden Selbst-
wirksamkeitserwartungen in unterschiedlichen Bereichen gleichzeitig ent-
wickelt, besteht die Mdglichkeit, dal beide Bereiche kognitiv verkntpft werden
und eine bereichstbergreifende Selbstwirksamkeitsiiberzeugung entsteht.

In dieser Abhandlung stehen zwei spezifischere Uberzeugungen im Vorder-
grund: die Selbstwirksamkeitserwartung im Umgang mit schulischen Anforde-
rungen (schulische Selbstwirksamkeitserwartung) und die Selbstwirksamkeits-
erwartung im Umgang mit sozialen Anforderungen (soziale Selbstwirksamkeits-
erwartung). Es ist anzunehmen, dal} diese spezifischeren Selbstwirksamkeits-
erwartungen, wenn sie gleichzeitig aufgebaut werden, zu einer allgemeinen
Selbstwirksamkeitserwartung generalisieren. Andererseits sind auch Situationen
denkbar, in welchen die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung tberwiegend
von der schulischen oder von der sozialen Selbstwirksamkeitserwartung beein-
fludt wird: Ruckt etwa ein Lehrer vornehmlich den schulischen Erfolg in den
Vordergrund und forciert dabei zudem soziale Vergleichsprozesse, so ist anzu-
nehmen, dafd Schiler ihre allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung vor allem
aus ihren schulischen Erfolgserfahrungen beziehen. In einem solchen Fall lage
weniger eine Generalisierung als vielmehr eine einseitlggingigkeitder all-
gemeinen Selbstwirksamkeitserwartung von spezifischen Uberzeugungen vor.

Zu den wichtigsten Transferprozessen zahlt Bandura (1997) den Strategie-
transfer. Voraussetzung flr erfolgreiches Handeln ist die Fahigkeit zur Selbstre-
gulation, z.B. zum Aufschub von Bedirfnissen oder zum Planen von Hand-
lungsschritten. Menschen unterscheiden sich in ihren Selbstregulationsfertig-
keiten, und sie unterscheiden sich in ihrer Selbstwirksamkeitserwartung hin-
sichtlich dieser Fertigkeiten. Zu den allgemeinen Selbstregulationsfertigkeiten
sind auch unspezifische Coping-Fertigkeiten zu zé&hlen. Von Bandura (1997)
wird argumentiert, da Menschen aufgrund ihrer Uberzeugung, tber diese un-
spezifischen Fertigkeiten zu verfiigen, hohe spezifische Selbstwirksamkeitser-
wartungen entwickeln. Ein solcher Transfer kann auch als Persoénlichkeitsent-
faltung aufgefal3t werden. Von Personlichkeitsentfaltung wird etwa dann ge-
sprochen, wenn es einem Menschen gelingt, seine allgemeinen Uberzeugungen
zu konkretisieren und fiir die Bewaltigung neuer spezifischer Anforderungen zu
nutzen.
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Die Frage ist nun, unter welchen Bedingungen bei Schtilern eher eine Genera-
lisierung, eine Abhangigkeit oder ein Transfer vorliegt. Zunachst ist anzumer-
ken, dal3 ein&eneralisierungvor allem dann wahrscheinlich ist, wenn Bereiche
sehr &ahnlich sind, z.B. bei Mathematik und Physik. Eine Generalisierung wird
sich auch eher bei jingeren Schilern vollziehen, da ihr kognitives System
flexibler und weniger verfestigt ist. Eine einseiti@bhéngigkeitder allgemei-
nen Selbstwirksamkeitserwartung, z.B. von schulischen Selbstwirksamkeitser-
wartungen, ist unter ungunstigen Klima- und Lernbedingungen eher wahr-
scheinlich. Nimmt ein Schuler wahr, dal3 seine Personlichkeit vor allem am
schulischen Erfolg gemessen wird, kann dies eine solche Einseitigkeit fordern.
Ein Transfer von Selbstwirksamkeitserwartungen als Akt der Personlichkeitsent-
faltung ist vor allem dann vorstellbar, wenn ein Schiler ein gunstiges Klima er-
lebt. Kennzeichnen Hilfsbereitschaft, Rucksichtnahme und Zuwendung die Zwi-
schenmenschlichen Beziehungen, so wird sich ein Schiler eher an neue Auf-
gaben wagen und eher seine allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung mit neuen
Bereichen verknipfen.

Die Dynamik zwischen Selbstwirksamkeitserwartungen ist bisher wenig un-
tersucht. lhrer Analyse wurde daher in dieser Abhandlung besondere Aufmerk-
samkeit beigemessen.

2.3Selbstwirksamkeitserwartungen bei Jugendlichen

Liegen bei Jugendlichen bereits verfestigte Selbstwirksamkeitserwartungen vor,
so daRR man Uberhaupt zwischen spezifischeren und allgemeineren Uberzeugun-
gen sinnvoll differenzieren kann, oder befindet sich das Selbstsystem noch
ganzlich im Aufbau? Und welche Entwicklung ist bei Jugendlichen prinzipiell

zu erwarten: Kommt es vielleicht zu einem Einbruch der Selbstwirksamkeitser-
wartungen wahrend der Pubertat? Diese Fragen mussen beantwortet werden,
wenn es darum geht, den Effekt des Klassenklimas auf die Selbstwirksamkeits-
entwicklung aufzuspuren.

2.3.1 Kognitive Voraussetzungen

Eine nicht allein forschungsrelevantes Interesse betrifft die Frage nach der
Existenz vonkonsistenterund relativstabilen Selbstwirksamkeitserwartungen

bei Schilern: Kénnen bereichsspezifische Selbstwirksamkeitserwartungen bei
Jugendlichen bereits gemessen werden, oder wirde eine Messung ins Leere
greifen, weil Selbstwirksamkeitserwartungen noch nicht in einer verfestigten
Form Bestandteil des Selbstkonzepts bzw. Selbstsystems sind? Die Frage nach
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der Konsistenz von Selbstwirksamkeitserwartungen bezieht sich somit auf die
Struktur des Selbstsystems. Von konsistenten Selbstwirksamkeitserwartungen
kann gesprochen werden, wenn sie um einen bestimmten Bereich, wie z.B. um
die Schule, strukturiert sind und nicht allein auf unverbundenen Einzelerfahrun-

gen beruhen.

Die Selbstwirksamkeitsentwicklung steht in einem engen Verhéltnis zur Ent-
wicklung der sozialen KognitionSoziale Kognitionerumfassen ,sowohl das
Wissen Uber die Welt sozialer Geschehnisse als auch den Prozel3 des Verstehens
von Menschen, ihrer Beziehungen sowie deren sozialen Gruppen und In-
stitutionen, an denen sie teilhaben” (Silbereisen, 1995, S. 823). Der Entwick-
lungsstand der sozialen Kognitionen — namentlich die Selbstwahrnehmung so-
wie die Fahigkeit zum Perspektivenwechsel — bestimmen den Aufbau eines
konsistenten Selbstsystems.

Grundsétzliche Voraussetzung fur den Erwerb stabiler und konsistenter
Selbstwirksamkeitserwartungen ist die Fahigkeit zur Selbstwahrnehmung: Ein-
zelerfahrungen missen integriert und verbunden werden. Die Entwicklung der
Selbstwahrnehmung spiegelt sich in dezialen Wahrnehmungider. Wahrend
Kinder bis zum siebten Lebensjahr Personen vornehmlich auf3erlich wahrneh-
men, rucken fir altere Kinder etwa ab dem achten Lebensjahr innere Eigen-
schaften in den Vordergrund. Die Analyse komplexerer Emotionen scheint hin-
gegen selbst alteren Kinder noch Schwierigkeiten zu bereiten (vgl. Silbereisen,
1983, 1995).

Besonders das Modellernen ist an den sozialen Perspektivenwechsel gebun-
den. Nur wenn ein Kind das soziale Geschehen aus der Perspektive des Modells
versteht, wird es Schllsse Uber setigenenHandlungsmoglichkeiten ziehen.
Diese Mdglichkeit, soziale Sachverhalte durch eine Ubernahme der Perspektive
zu verstehen, besteht in der Phase voroperationalen Denkens in den meisten
Fallen noch nicht. Empirisch zeigte sich, dal’ Kinder erst mit zwolf Jahren in der
Lage sind, die Perspektiven unterschiedlicher sozialer Bezugsgruppen zu tber-
nehmen und deren Normen zu verstehen (Selman, 1980, zitiert nach Silbereisen,
1983).

Selbstwirksamkeitserwartungen sind zudem eng verknipft mit dem Verstand-
nis von Erfolg und MiRRerfolg. Solange Kinder nicht zwischen den Dimensionen
Anstrengungund Fahigkeit unterscheiden kénnen, gelingt es ihnen nicht, kon-
sistente Schluf3folgerungen aus ihren Handlungsergebnissen oder aus den Hand-
lungsergebnissen einer Modellperson zu ziehen. Empirische Untersuchungen
deuten darauf hin, daf3 Kinder nur zum Teil korrekte Ursachenzuschreibungen
vornehmen. Erst ab etwa zehn Jahren sind Schiler in der Lage zwisthen
strengungundFahigkeitals mogliche Ursachen fir Leistungserfolge zu trennen.
Oft ist nach Meinung der Kinder fahiger, wer sich mehr anstrengt (Little &
Lopez, 1997; Silbereisen, 1983).
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Eine weitere zentrale Fahigkeit, die als Voraussetzung fur den Erwerb kon-
sistenter Selbstwirksamkeitserwartungen gelten kann, ist die korrekte Beurtei-
lung von Handlungsergebnis-Kontingenzen. Kinder sind oft nicht in der Lage,
die Unkontrollierbarkeit von Ereignissen zu erkennen. Statt dessen nehmen sie
Zusammenhange wahr, die nicht bestehen. Sie erliegen einer illusionaren Ver-
kennung, aus der inkorrekte Handlungs-Ergebnis-Erwartungen resultieren kén-
nen (Weisz & Stipek, 1982).

Eine Meta-Analyse von Krampen (1997) belegte eindrucksvoll, dal3 Kontroll-
und Selbstwirksamkeitsiberzeugungen bei Kindern tatsachlich weniger kon-
sistent sind als bei Jugendlichen und Erwachsenen. In der Meta-Analyse wurden
39 internationale Studien zu Kontrolliiberzeugungen und Kausalattributionen bei
Kindern im Alter von bis zu zwo6lf Jahren untersucht. Als Index fur die Kon-
sistenz wurden Mal3e der punktuellen Reliabilitdt herangezogen. In nur vier Ar-
beiten lagen die Koeffizienten Gber .70. Gleichzeitig fanden sich keine Hinweise
daftr, dal3 die Kennwerte systematisch zwischen den Instrumenten variierten.
Die Retest-Reliabilitdt und insbesondere die Interrater-Reliabilitat lagen hinge-
gen deutlich hoher. Als Indiz fur die Entwicklungsbedingtheit dieser Befunde
wurden die Differenzen zwischen Kindern mit unterschiedlichem Sprachent-
wicklungsstand herangezogen. Bei Kindern mit schwacherem Sprachverstandnis
war auch die Inkonsistenz groR3er.

Es ergibt sich ein Bild, wonach die Voraussetzungen fur den Erwerb bereichs-
spezifischer Selbstwirksamkeitserwartungen fur Kinder im Alter von etwa zwdlf
bis vierzehn Jahren gegeben sind. Fir die vorliegende Untersuchung mit Schi-
lern ab der siebten Jahrgangsstufe bedeutet dies, daf} von weitgehend verfestig-
ten, konsistenten Selbstwirksamkeitserwartungen auszugehen ist.

2.3.2 Selbstwirksamkeitsentwicklung

Zur Entwicklung von selbstbezogenen Uberzeugungen bei Jugendlichen lassen
sich zwei Forschungsrichtungen mit groRen Uberschneidungen ausmachen. Die
eine Richtung bilden Untersuchungen tber Entwicklungsverlaufe und deren Va-
riabilitat in Abh&ngigkeit von altersbedingten Lebensumstanden und Besonder-
heiten. Eine weitere Richtung bilden Untersuchungen zum Einfluf3 von sozialen
und strukturellen Gegebenheiten. Hierzu zahlen Studien zum Einflul3 der Be-

zugsgruppe.

Die tiefgreifenden Veranderungen wahrend der Adoleszenz lassen eine hohe al-
tersbedingte intraindividuelle Variabilitdt bei Jugendlichen vermuten. Tatsach-
lich erwies sich das Selbstkonzept wahrend des Jugendalters in verschiedenen
Untersuchungen als bemerkenswert stabil.
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Obwohl bei fast allen jiingeren Kindern optimistische Selbstbeurteilungen oft
ubertriebenausgepragt und instabil sind, nehmen die Genauigkeit der Selbstbe-
urteilung und ihre Stabilitéat im Verlauf der ersten Jahrgangsstufen schnell zu
(Helmke, 1991). Pekrun (1985a) stellt fest, dal3 die Entwicklung des Leistungs-
konzepts nach der Grundschule weitgehend abgeschlossen ist und sich in den
hoheren Jahrgangsstufen keine systematischen Veranderungen ergeben. Fir das
Jugendalter erwartet Pekrun in erster Linie Veranderungen des sozialen, korper-
bezogenen und des allgemeinen Selbstkonzepts, wobei sich ,im Einzelfall eine
erhebliche Entwicklungsdynamik abspielen kann* (Pekrun, 1985a, S. 225).

Diese Annahme konnte in jingster Zeit in einer reprasentativen Untersuchung
bestatigt werden (Eder, 1996). Es zeigte sich ein Zuwachs des allgemeinen
Selbstkonzepts von der 9. zur 12. Jahrgangsstufe, wahrend sich das Leistungs-
konzept nur wenig veranderte. Unerwarteterweise fandksicte Veranderung
hinsichtlich des sozialen Selbstkonzepts. Zudem bestétigten sich die erwarteten
Geschlechtsunterschiede: Das allgemeine Selbstkonzept und das Leistungs-
selbstkonzept waren bei Jungen deutlich ausgepragter, wahrend das soziale
Selbstkonzept bei Madchen im Durchschnitt entwickelter war.

Die korrelative Stabilitdt des Selbstkonzepts in der Sekundarstufe zeigte sich
in einer langsschnittichen Untersuchung von Jerusalem und Schwarzer
(Jerusalem & Schwarzer, 1991; Schwarzer, Lange & Jerusalem, 1982b), auf die
weiter unten genauer einzugehen sein wird. In einem Pfadmodell wies das
Selbstkonzept bemerkenswert hohe Autoregressionskoeffizienten auf (.82 bis
.87 bei einem Intervall von einem halben Jahr). In der SCHOLASTIK-Studie,
von der Helmke (1997) berichtet, bewegte sich die korrelative Stabilitat des
Selbstkonzepts wahrend der Grundschule auch nach einem Klassenwechsel noch
zwischenry = .41 undy = .69.)

Nach diesen Untersuchungen sind keine sprunghaften intraindividuellen Ver-
anderungen fiur die Selbstwirksamkeitserwartungen von Schulern der Sekundar-
stufe zu erwarten. Fir die schulbezogenen Uberzeugungen ist von einer weit-
gehenden Verfestigung auszugehen, fur die allgemeine und die soziale Selbst-
wirksamkeitserwartung ist ein leichter Anstieg anzunehmen.

Die Entwicklung des Selbstkonzepts wird nach Festinger (1954) vornehmlich
durch soziale Vergleichsprozesse determiniert. Die Bezugsgruppe dient dabei
als Lieferant fur Vergleichsinformationen (Schwarzer, Lange & Jerusalem,
1982b). Bei einem Wechsel der Bezugsgruppe wird ein Bezugsgruppeneffekt
erwartet. So wird vorhergesagt, dal3 ein guter Schiler nach dem Wechsel aufs
Gymnasium Einbuf3en im Selbstkonzept hinnehmen muf3, die aus dem sozialen
Vergleich mit der neuen, leistungsstarkeren Bezugsgruppe resultieren. Diese
Sichtweise wurde in jlingster Zeit vermehrt kritisiert und in Teilen durch den
Nachweis widerlegt, dafl} Klassenvariablen wie das Lehrerverhalten einen be-
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deutsamen Effekt auf das Selbstkonzept austben (Eder, 1996; Reber, Niemeyer
& Flammer, 1997; Rheinberg, 1999).

Da das Selbstkonzept aus Sicht der Bezugsgruppentheorie in erster Linie von
sozialen Vergleichsprozessen abhangig ist, sollten sich zwischen unterschied-
lichen Bezugsgruppen keine Unterschiede im Selbstkonzept abzeichnen. So
wird zwar Varianz innerhalb der Klassen angenommen, nicht jedoch zwischen
den Klassen. Die Bezugsgruppentheorie steht damit im Widerspruch zu der An-
nahme, dafld auch Klassenmerkmale, wie z.B. die KlassengroRe, das Verhalten
des Klassenlehrers oder das Klassenklima, einen maf3geblichen Effekt auf die
Selbstwirksamkeitserwartungen der Schiler austben.

Tatsachlich bestatigten empirische Untersuchungen, daf in erster Linie die
Schiler einer Klasse die primére Bezugsgruppe bilden, und dal3 soziale Ver-
gleichsprozesse vornehmlich innerhalb der Klassen und Schulen stattfinden (vgl.
Jerusalem & Schwarzer, 1991). Der Effekt der Bezugsgruppe wird jedoch haufig
uberschétzt. So nehmen Schiler auch in vielfaltiger Weise am sozialen Leben
aulRerhalb der Schule teil und pflegen Kontakte zu Jugendlichen von anderen
Schultypen. Eder (1996, S. 184) nimmt an, ,dal3 dabei die Schule ein Thema
und das gesellschaftliche Prestige des besuchten Schultyps fitr den Jugendlichen
status- und selbstkonzeptbildend ist.” Entsprechend kommt auch Schul-Faktoren
— wie dem sozialen Status einer Schule —entscheidende Bedeutung zu, was von
Eder empirisch bestatigt werden konnte.

Die langsschnittliche Entwicklung des Selbstkonzeptes bei einem Wechsel
der Bezugsgruppe wurde eingehend von Schwarzer, Lange und Jerusalem
(1982b) untersucht. An der Studie mit drei Mel3zeitpunkten in einem Abstand
von jewells einem halben Jahr beteiligten sich 251 Hauptschiler und Gymna-
siasten. Die Entwicklung des Selbstkonzepts und der Einflul3 der Schulart wur-
den in einem linearen Strukturgleichungsmodell abgebildet. Die Autoren fal3ten
das Selbstkonzept dabei als eine latente GroR3e auf, die sie mittels der Indikato-
ren Selbstkonzept der Begabuiigch habe von mir den Eindruck, daf’ ich
kliger bin als viele andere in meinem Alter§chulbezogene Selbstwirksam-
keitserwartung(,Wenn ich gentgend Ube, gelingt es mir immer, eine gute
Arbeit zu schreiben”) undsenerelle Selbstbewertunglch glaube, ich habe
eine Reihe guter Eigenschaften®) operationalisierten.

Kurz nach dem Wechsel wiesen die Gymnasiasten hohere Selbstkonzeptwerte
auf, und die Schulart Gbte als Dummy-Variable einen Effekt auf das Selbstkon-
zept aus (Abbildung 2.1). Dieser Effekt veranderte sein Vorzeichen zum zweiten
Mel3zeitpunkt, so dal’d ein sehr geringer Gesamteffekt von .07 resultierte, was als
Bezugsgruppeneffekt interpretiert wurde: ,Die Schiiler verankern ihre Selbstbe-
wertung nur an der Leistungsverteilung innerhalb einer eng begrenzten und
leicht Uberschaubaren Gruppe von Mitschilern.“ (Schwarzer, Lange &
Jerusalem, 1982b, S. 136, Hervorhebung durch den Autor).
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Abbildung 2.1 Effekt der Schulart auf das Selbstkonzept (nach Schwarzer,
Lange & Jerusalem, 1982).

Zugleich erwies sich das Selbstkonzept mit einem Autoregressionskoeffizi-
enten von .87 als aul3erordentlich stabil, was ebensogut den schwindenden
direkten Einflu3 der Dummy-Variable erklaren kann: Demnach wechselten
Schiler mit einem hohen Selbstkonzept auf das Gymnasium und Schiler mit
einem schwachen Selbstkonzept auf die Hauptschule, was in dem Effekt der
Dummy-Variable zum Ausdruck kommt. Nach dem Wechsel veranderte sich die
relative Position der Schiler nicht mehr, was in dem hohen Autoregressions-
koeffizienten von .87 zum Ausdruck kommt. Folglich gab es kaum Ver-
anderungsvarianz im Selbstkonzept, die direkt mit der Dummy-Variable héatte
erklart werden kénnen. Der Schultyp erklarte nach dem Schulwechsel die Unter-
schiede im Selbstkonzept, die sich dann nicht mehr wesentlich veranderten.

Zusammenfassend zeigte sich immer wieder eine bemerkenswerte Stabilitat
selbstbezogener Kognitionen im Jugendalter. Offenbar bilden sprunghafte Ver-
anderungen oder krisenhafte Einbriiche die Ausnahme. Von Interesse ist die
Frage, ob das Klassenklima neben altersbedingten Faktoren einen Effekt auf die
Selbstwirksamkeitsentwicklung ausiben kann. Frihere Untersuchungen zum
Einflu von Bezugsgruppen wirden dies verneinen. Aus ihrer Perspektive wer-
den selbstbezogene Kognitionen allein durch soziale Vergleichsprozesse
innerhalb der Klassen bestimmt. Diese Auffassung wurde in jingster Zeit zu-
nehmend kritisiert und zum Teil widerlegt. In dieser Abhandlung werden
weitere Erkenntnisse zu dieser Frage vorgelegt.
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2.4Auswirkungen von
Selbstwirksamkeitserwartungen

Empirische Untersuchungen konnten immer wieder bestatigen, dafd Schiler auf
vielen Gebieten von ausgepragten Selbstwirksamkeitserwartungen profitieren;
zu den wichtigsten Gebieten zahlen die schulische Selbstregulation und der Um-
gang mit Prufungssituationen. Kaum berucksichtigt wurde bisher das physische
und psychische Befinden der Schiler, obwohl es weitgehende Konsequenzen hat
und das Leben der Schiler unmittelbar betrifft (Satow & Baller, 1998; Seiffge-
Krenke, 1994). Entsprechend richteten die meisten Studien ihr Augenmerk
verstarkt auf schulische und fachspezifische Selbstwirksamkeitserwartungen.
Selbstwirksamkeitserwartungen im Umgang mit sozialen Anforderungs- und
Konfliktsituationen, die die Mobilisierung von sozialen Netzen, den Umgang
mit Gruppendruck oder sozial vertragliches Verhalten thematisieren, finden erst
in jingster Zeit vermehrt Beachtung (siehe etwa Caprara, Scabini, Barbaranelli,
Pastorelli, Regalia & Bandura, 1998). lhre Funktion fir die Schulleistung und
fur das psychische und physische Befinden ist daher weitgehend ungeklart.
Auch wenn die Funktionen von Selbstwirksamkeitserwartungen fur die Bereiche
SelbstregulationPrifungsangstind Befindenim folgenden getrennt geschildert
werden, sind sie vielfaltig miteinander verknupft, so dal3 die Trennung rein
artifiziell ist.

2.4.1 Schulische Selbstregulation

Im schulischen Kontext lag der Schwerpunkt bisheriger Forschung auf den
schulbezogenen Selbstwirksamkeitserwartungen, also auf Uberzeugungen, die
sich auf schulspezifische Leistungs- und Anforderungssituationen beziehen.
Ausgepragte schulische Selbstwirksamkeitserwartungen kennzeichnen Schiler,
die Uberzeugt sind, aufgrund eigener Ressourcen und Kompetenzen schulty-
pische Situationen erfolgreich meistern zu kénnen. Schulische Selbstwirksam-
keitserwartungen stellen damit eine zentrale Variable im Selbstregulations-
prozeld von Schilern dar (Gruehn & Roeder, 1995; Zimmerman, 1995, 1998).
Der Prozel3 schulischer Selbstregulatianrd definiert als die Gesamtheit der
von einer Person unternommenen Anstrengungen zur Erlangung eines akade-
mischen Ziels. So wie sich dieser Prozel3 als abhéngig von schulischen Selbst-
wirksamkeitserwartungen erweist, werden letztere selbst wiederum durch den
Erfolg oder Mi3erfolg der Selbstregulation geformt (Zimmerman, 1998).
Zimmerman (1994, 1998) unterscheidet sechs Dimensionen der schulischen
Selbstregulation (Tabelle 2.1). Auf jeder Dimension kdnnen bestimmte Ent-
scheidungen getroffen werden, z.B. in welcher Umgebung und wann gelernt
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wird. Ferner ist jede Dimension mit bestimmten selbstregulativen Prozessen,
z.B. Selbstbeobachtung oder Belohnungsaufschub, verbunden, die in Abhéngig-
keit von spezifischen Selbstwirksamkeitserwartungen initiiert und aufrechter-

halten werden. Zur Optimierung schulischer Leistung ist eine Selbstregulation

auf allen Dimensionen erforderlich. Die selbstregulativen Prozesse der ersten
und zweiten Dimension werden dabei in besonderem Ausmalf3 durch Selbstwirk-
samkeitserwartungen gesteuert:

Die erste Dimension beschreibt die Regulatimotivationaler Aspekte.
Wichtige Prozesse auf dieser Dimension sind Zielsetzung und Attribution. Zahl-
reiche Studien konnten belegen, dald sich selbstwirksame Schiiller neue Heraus-
forderungen und hdhere Ziele suchen, die sie zugleich in konkrete Teilziele und
Handlungspléne aufbrechen. Dartber hinaus bedienen sie sich selbstwerterhal-
tender Attributionsstile, woraus eine weitgehend mil3erfolgsresistente Moti-
vationslage resultiert, die ihren Ausdruck in Mal3en der zielgerichteten An-
strengung und Ausdauer findet (vgl. Bandura, 1997; Jerusalem & Schwarzer,
1992). In jungster Zeit wurde dieses Einstellungs- und Verhaltensmuster als
Proaktivitat in die psychologische Literatur eingefuhrt (Schmitz & Schwarzer,
1999).

Tabelle 2.1
Dimensionen schulischer Selbstregulation
(nach Zimmerman, 1998)

Psychologische Selbstregulationsprozesse
Dimension
Motive Initilerung, Zielsetzung, Planung, Attribution

Lern- und Selbst- Auswahl der Lernmethoden, Selbstinstruktion, Kontrolle der

lernmethoden Methoden

Zeit Zeitmanagement: Investition von Lernzeit, Setzen von Zeitlimits

Verhalten Anderung des Verhaltens in Abhangigkeit von Riickmeldungen,
Selbstbeobachtung, Effizienzbewertung, Belohnungsaufschub

Physische Umwelt Aufsuchen einer geeigneten Lernumwelt, Informationssuche,
Umweltstrukturierung

Soziale Umwelt Auswahl von Lern- und Lehrpartnern, Regulation sozialer Fer-
tigkeiten, Kommunikation und Interaktion

Die zweite Dimension nimmt Bezug auf die Regulation ldemnmethoden
Hierzu zahlen die Anwendung von Lern- und Losungsstrategien, die ebenfalls
durch Selbstwirksamkeitserwartungen gesteuert werden: Ist ein Schiler Uber-
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zeugt, eine Lernstrategie erfolgreich einsetzen zu kénnen, so steigt die Wahr-
scheinlichkeit, daf’ diese tatsachlich initiiert wird (Zimmerman, 1998).

Weitere Dimensionen der schulbezogenen Selbstregulation sifkdidati-
on der Zeit die Verhaltensregulatiorsowie dieRegulation der sozialen und
physischen UmwelAuch fur diese Dimensionen gilt, dal3 Selbstwirksamkeits-
erwartungen notwendig sind, damit Gberhaupt Bemuhungen zur Regulation in
Angriff genommen werden. Im weiteren werden Untersuchungen erortert, die
dieses belegen.

In Untersuchungen von Zimmerman und Martinez-Pons (1986, 1990) ver-
wendeten leistungsstarke Schuler Selbstregulationsprozesse intensiver und
haufiger. Die Motivation der Schiler, diese Selbstregulationsprozesse anzuwen-
den, war in erster Linie abhangig von bereichsspezifischen Selbstwirksamkeits-
erwartungen. Diese nahmen wiederum — gemald der postulierten dynamischen
Wechselwirkung — mit der erfolgreichen Ausiibung der Selbstregulationsstrate-
gien zu.

Mittels Pfadanalysen wurde von Zimmerman, Bandura und Martinez-Pons
(1992) untersucht, inwieweit die schulische Selbstwirksamkeitserwartung er-
folgreiche Zielsetzungsprozesse und gute Leistungen vorhersagt. Es wurde zu-
dem angenommen, daf} die schulische Selbstwirksamkeitserwartung ihrerseits
durch die wahrgenommenen Selbstregulationskompetenz (Regulationswirksam-
keit) beeinflul3t wird. Die Ergebnisse bestatigten die Annahmen. Sowohl die
Zielsetzung der Schiler als auch die Leistung kondieskt auf die schulische
Selbstwirksamkeitserwartung zurtickgefihrt werden. Die schulische Selbstwirk-
samkeitserwartung erwies sich ihrerseits als abhangig von der Uberzeugung,
Selbstregulationsprozesse erfolgreich initiieren zu kénnen (Abbildung 2.2).

Regulations-
wirksamkeit
Frihere Erwartungen
Leistung der Eltern

Abbildung 2.2 Sozial-kognitives Modell schulischer Motivation und Leistung
(nach Zimmerman, Bandura & Martinez-Pons, 1992).

Schulische
Selbstwirk-
samkei
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In einer weiteren Studie (Zimmerman & Bandura, 1994) konnten diese Be-
funde repliziert werden, wobei zusétzlich das F&ahigkeitsniveau der Schiler
beriicksichtigt wurde: Selbstwirksamkeitserwartungen sagten sowohl die Ziel-
setzung als auch die Leistung vorher, es fand sich jedoch kein direkter Einfluf3
von der Fahigkeit auf die selbstregulative Zielsetzung oder die Leistung. Damit
zeigte sich, dalR Selbstwirksamkeitserwartungen auch unabhangig vom tatsach-
lichen Fahigkeitsniveau selbstregulative Prozesse und gute Leistungen erklaren.

Pajares und Graham (1999) verglichen die préadiktive Kraft von Selbstwirk-
samkeitserwartungen mit einer Reihe andere motivationaler Variablen bei
Schilern einer Mittelschule. Es zeigte sich, dal3 nur die Selbstwirksamkeitser-
wartungen die Schulleistung vorhersagten und dies unabhangig davon, ob sie zu
Beginn oder am Ende des Schuljahres gemessen wurden.

Wahrend die dargestellten Untersuchungen den Zusammenhang zwischen
schulischer Selbstregulation, Selbstwirksamkeitserwartungen und Schulleistung
allgemein bestatigen konnten, lieferten kulturvergleichende Untersuchungen
Hinwiese auf die kulturelle Bedingtheit dieses Zusammenhangs. Als mdgliche
Ursachen werden die Schultradition, Unterrichtsmethoden (Helmke, 1992;
Schunk, 1998b) und das Klima (vgl. Abschnitt 4.1) diskutiert.

Gruehn und Roeder untersuchten (1995) den Zusammenhang zwischen selbst-
bezogenen Kognitionen und Leistung in drei Kulturen. Zugrunde gelegt wurden
die Daten deGecond International Mathematics StuBye Stichprobe umfalite
8778 Schiler aus Frankreich, 7785 Schiler aus Japan sowie 7935 Schiler aus
den USA. Die ubergeordnete Forschungsfrage war, inwieweit das Fahigkeits-
konzept fir Mathematik sowie Variablen des sozialen Umfeldes Leistungsunter-
schiede innerhalb der Lander erklaren.

Zunéchst Uberpriuften die Autoren die faktorielle Struktur der eingesetzten
Selbstkonzept-ltems. Die beiden Items mit der durchschnittlich héchsten La-
dung in allen Kulturen lauteten ,| am not so good at math* und ,Math is harder
for me than for most persons®. In einer anschlieliend durchgefiihrten Pfadana-
lyse konnte ein direkter EinfluR des Selbstkonzepts auf die Leistung
nachgewiesen werden, dessen Starke zwischen den Stichproben variierte: Der
schwéchste Zusammenhang fand sich in der japanischen Stichprebe£3),
der starkste in der franzosischen Stichprgbe=(.36). Insgesamt konnte die
Leistung in Japan nur zu einem geringen Anteil erklart werden (11%), wéahrend
in der Stichprobe der USA der Anteil erklarter Varianz am hoéchsten war (26%).

Weitere Untersuchungen, die zur Erklarung dieser Unterschiede insbesondere
das Klassenklima einbezogen und teilweise zu anderen Ergebnissen kamen,
werden in Abschnitt 4.1 erdortert.
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2.4.2 Priufungsangst und Befinden

Die schulbezogenen Selbstwirksamkeitserwartungen, die Prifungsangst und die
Schulleistung bilden einen Variablenkomplex, der einen Schwerpunkt der
Schulforschung darstellt. Wahrend in der klassischen Angstforschung zwischen
korperlicher Aufgeregtheit und Besorgnis unterschieden wird (vgl. Krohne,
1996), sieht Bandura (1997) die Besorgnis lediglich als negativen Pol der Selbst-
wirksamkeitserwartung an. Unzweifelhaft nimmt die Prifungsangst, namentlich
die Besorgnis, eine wichtige Funktion bei der Erklarung von Schulleistungen
und Schulversagen ein. Zudem stellt sie einen Indikator des physischen und psy-
chischen Befindens dar, und wird als Ursache flr eine grol3e Anzahl
motivationaler Schulproblemen, wie etwa der Schulunlust, diskutiert (vgl.
Seiffge-Krenke, 1994).

Nach auslésenden Situationen werden drei Arten von Angsten unterschieden:
(a) Bewertungsangstlichkei(b) Existenzangssowie (c)soziale Angstlichkeit
(Asendorpf, 1989; Krohne, 1996, Schwarzer, 1993b, Schwenkmezger, 1985;
Wine, 1982). Eine Form der Bewertungsangstlichkeit stellt die Leistungs- oder
Prifungsangst dar, die von Schwarzer (1993b, S. 105) als ,Besorgtheit und Auf-
geregtheit angesichts von Leistungsanforderungen, die als selbstwertbedrohlich
eingeschatzt werden” definiert wird. In Prifungssituationen kristallisiert sich die
Leistungsangst in besonderem Mal3e. Hier fallen die Angst vor dem Versagen
und die Angst vor dem direkten sozialen Vergleich zusammen: Eine Prifung
|6st bei vielen Schilern sowohl Furcht vor einem Mif3erfolg als auch Furcht vor
dem sozialen Vergleich mit den Mitschillern aus.

Prifungsangst kann im Prinzip tber drei Kanale (Selbstberichte, Messung der
physiologischen Erregung und Verhaltensbeobachtung) operationalisiert wer-
den. Haufig werden jedoch ausschliel3lich Fragebogenverfahren eingesetzt. Ein
erster Fragebogen war deest Anxiety Questionnair@®n Mandler und Sarason
(1952). Die Items wurden von Liebert und Morris (Morris, Davis & Hutchings,
1981) faktorenanalytisch reanalysiert. Das Ergebnis waren die bekannten zwei
Faktoren, dieWorry und Emotionality genannt wurden. Zudem konnten die
Autoren eine negative Beziehung zwischen der Besorgnis (Worry) und der Ein-
schéatzung eigener Kompetenzen belegen. Dieser Befund kann als einer der
ersten Hinweise auf den Zusammenhang zwischen selbstbezogenen Uberzeu-
gungen und Prifungsangst angesehen werden.

Teilt man die Auffassung Banduras, wonach die Prifungsangst im wesentlichen
mangelnde Selbstwirksamkeitserwartung ist, stellt sich die Frage nach dem Ein-
fluld von Selbstwirksamkeitserwartungen auf die Prifungsangst nicht. Man kann
die Prufungsangst jedoch auch als 8yndromauffassen, das viel breiter ange-

legt ist als das Selbstwirksamkeitskonzept. So bezieht sich die Besorgnis von
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angstlichen Schilern oft nicht nur auf die eigene Unzuléanglichkeit, sondern auch
auf die Furcht, trotz guter Leistungen keine gute Note zu erlangen, vor Aufge-
regtheit nicht sprechen, schreiben oder lesen zu kénnen oder etwa auf die Angst,
in einer Prufungssituation durch koérperliche Symptome aufzufallen (Gesichts-
rote, feuchte Hande etc.). Legt man dieses Angstsyndrom zugrunde, sollten
Selbstwirksamkeitserwartungen im wesentlichen Uber zwei Prozesse auf die
Prifungsangst einen reduzierenden Einflu3 nehmen kénnen. Es wird erwartet,
dal3 sie Attributionsprozesse und die aus ihnen resultierenden Erfolgserwartun-
gen steuern (Satow, 1999a). Ferner beeinflussen Selbstwirksamkeitserwartungen
nach der Strel3- und Emotionstheorie (Lazarus, 1991; Lazarus & Folkman, 1987)
alspersonale Ressourcelie Einschatzungnd Bewaltigung von Anforderungs-
situationen.

Empirische Untersuchungen konnten diese Annahmen bestatigen. In einer
Untersuchung von Jerusalem und Mittag (1994) schrieben Studenten mit gering
ausgepragten Selbstwirksamkeitserwartungen ihren MiRerfolg deutlich eher
mangelnder Fahigkeit zu. Die Attribution von Erfolg oder Mil3erfolg auf stabile
Faktoren beeinflul3te insbesondere die Erfolgserwartungen und fihrte so dazu,
dal3 wenig selbstwirksame Schiiler angesichts einer erneuten Prifungssituation
verstarkt besorgt reagierten (Bandalos, Yates & Thorndike, 1995; Mdller &
Jerusalem, 1997).

Selbstwirksamkeitserwartungen konnen im Stre3bewaltigungsprozel’ die
Funktion einer personaldRessourceeinnehmen, die sowohl die Einschatzung
von Anforderungen als auch deren Bewaltigung positiv beeinfluf3t. So tritt nach
der Strel3- und Emotionstheorie (Lazarus, 1991; Lazarus & Folkman, 1987)
Angst auf, wenn Menschen hinsichtlich einer Anforderungssituation unsicher
sind, und der weitere Verlauf der Ereignisses nicht absehbar ist. Priifungsangst
wird in diesem Ansatz als Bedrohungseinschatzung aufgefalit, die aus einer
Uberforderung und Uberbeanspruchung der eigenen Ressourcen resultiert.

Empirisch konnte bestétigt werden, dal3 selbstwirksame Personen in Anforde-
rungen eher den herausfordernden Charakter wahrnehmen, wahrend wenig
selbstwirksame Personen diese eher als Bedrohung und Verlust erleben, da sie
sich der eigenen Handlungsmdglichkeiten und Ressourcen nicht sicher sind
(Bandura, 1997; Jerusalem, 1990; Jerusalem & Schwarzer, 1992; Krohne, 1996;
Schwarzer, 1993b).

Als personale Ressource beeinflussen Selbstwirksamkeitserwartungen das Be-
finden der Schuler nicht allein tGber die Prifungsangst, die lediglich einen relativ
spezifischen Indikator des psychischen und physischen Befindens darstellt.
Allgemeinere Indikatoren des psychischen und physischen Befindens, die in der
vorliegenden Untersuchung neben der Prifungsangst bertcksichtigt wurden,
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sind die Depressivitat, der Optimismus, die Lebenszufriedenheit und die kdrper-
lichen Beschwerden.

Es ist anzunehmen, dal3 bereichsiibergreifende Beeintrachtigungen des
psychischen und physischen Befindens nicht nur auf einen Mangel an
schulischen, sondern auch auf einen Mangel an allgemeinen Selbstwirksam-
keitserwartungen zuriickgehen, denn die allgemeine Selbstwirksamkeitserwar-
tung wird vor allem dann wirksam, wenn es um die Bewaltigung allgemeiner,
komplexer und bereichstbergreifender Anforderungen geht. Schwarzer (1993b)
sieht in der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung eine generalisierte per-
sonale Ressource, die sich positiv auf die Stref3einschatzung und -bewaéltigung
auswirkt. Bei Jugendlichen stellt sie eine Erweiterung der Liste protektiver
Faktoren dar (vgl. Laucht, Esser, Schmidt, 1997).

Die Bedeutung der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung als personale
Ressource zeigte sich in jungster Zeit bei DDR-Ubersiedlern, die 1989 in die
Bundesrepublik Deutschland kamen. Die allgemeine Selbstwirksamkeitserwar-
tung stellte bei dieser Personengruppe eine stabile personale Ressource dar, die
sich positiv auf die Bewaltigung der neuen Lebenssituation auswirkte. So waren
Ubersiedler mit einewenig ausgepragten allgemeinen Selbstwirksamkeitser-
wartung angstlicher und berichteten Gber eine Vielzahl depressiver Symptome.
Auch ihr Selbstwertgefiihl war deutlich beeintrachtigt (Jerusalem & Mittag,
1995; Schwarzer & Hahn, 1994).

2.5Zusammenfassung

Unter Selbstwirksamkeitserwartungen wird die optimistische Einschéatzung ei-
gener Handlungskompetenzen und Handlungsmdglichkeiten angesichts von
schwierigen Anforderungssituationen verstanden. Sie unterscheiden sich in ihrer
Schwierigkeit, Starke und Allgemeinheit und kbnnen somit von sehr leichten bis
zu sehr komplexen und von sehr spezifischen bis zu ganz allgemeinen Anforde-
rungssituationen variieren. Im Mittelpunkt dieser Abhandlung stehen schulische
Selbstwirksamkeitserwartungen, die sich auf schultypische Anforderungen be-
ziehen, soziale Selbstwirksamkeitserwartungen, die den Umgang mit sozialen
Konfliktsituationen thematisieren, und allgemeine Selbstwirksamkeitserwartun-
gen, die eine wichtige personale Ressource darstellen. Die geordnete Menge der
Selbstwirksamkeitserwartungen bildet das dynamische Selbstsystem. Selbst-
wirksamkeitserwartungen sind vielfach untereinander verkntpft, so dal3 sowohl
Generalisierungs- als auch Transferprozesse beobachtet werden kénnen. Sie sind
zugleich als geordnete Menge des Wissens Uber die eigene Person integrierter
Bestandteil des Selbstkonzepts. Konsistente bereichsspezifische Selbstwirksam-
keitserwartungen sind bei Jugendlichen etwa ab dem 12. Lebensjahr ausgebildet.
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Im weiteren Verlauf des Jugendalters sind keine grof3en Schwankungen im
Selbstkonzept zu erwarten.

Ausgepragte Selbstwirksamkeitserwartungen werden als Voraussetzung fur
eine erfolgreiche Selbstregulation angesehen. Sie steuern Prozesse der Zielset-
zung, Planung und Handlungsausfilhrung und sind entscheidend flr die Inter-
pretation von Handlungsergebnissen. Insbesondere die schulische Selbstwirk-
samkeitserwartung wirkt sich positiv auf die Verwendung von Lernstrategien,
auf die Motivation und somit auf die Schulleistung aus. Der Aufbau schulischer
Selbstwirksamkeitserwartung reduziert die Prifungsangst und dabei vor allem
die leistungsmindernde Besorgnis. Die soziale Selbstwirksamkeitserwartung
spielt eine wichtige Rolle, wenn es darum geht, Gruppendruck standzuhalten,
Konflikte ohne Gewalt auszutragen und sozialen Anschlul3 zu finden. Die
allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung stellt eine bedeutende personale Anti-
Strel3-Ressource bei der Bewaéltigung genereller Lebensanforderungen dar. Sie
sollte daher gerade das psychische und physische Befinden der Schiler positiv
beeinflussen. Nach dem Verlassen der Schule hilft sie den Schulern, schwierige
gesellschaftliche Anforderungen zu meistern: Wer sich generell zutraut, Anfor-
derungen und Probleme meistern zu kénnen, wird gesellschaftlichen Verande-
rungen und den technologischen Fortschritt als eher Herausforderung annehmen
und fir sich nutzen.
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