5 Selbstkonzept und Attribuierung

5.1 Das Selbstkonzept der Begabung

5.1.1 Begriff

Der Begriff ,,Selbstkonzept™ (,,self-concept®) bezeichnet die Gesamtheit an kognitiven
Représentationen der eigenen Person, welche das Individuum in seinem Gedachtnis
gespeichert hat (vgl. Filipp, 1979; Pekrun, 1983; 1985a; Shavelson & Bolus, 1982). Die
selbstbezogenenen Reprasentationen konnen sich auf unterschiedliche Inhalte beziehen, z. B.
auf die eigenen intellektuellen F&higkeiten, auf Aspekte des eigenen Korpers oder auf das
eigene Erleben und Verhalten. Die Selbstkonzept-Forschung ist durch Heterogenitat
gekennzeichnet, was z. B. in den unterschiedlich verwendeten Begriffen wie Selbstbild,
Selbsteinschatzung oder Selbstwertgefuhl zum Ausdruck kommt (vgl. Moschner, 1998).
Einige Autoren nehmen eine grundlegende Trennung zwischen Selbstkonzept und
Selbstwertgefiihl vor (vgl. Meyer, 1984; Moschner, 1998): Wéhrend unter dem
»Selbstkonzept™ dann Selbstbeschreibungen verstanden werden (kognitiv-evaluative
Komponente), handelt es sich beim ,,Selbstwertgefiihl* um Selbstbewertungen (affektive
Komponente). Das Selbstkonzept stellt ,,die Gesamtheit der wahrgenommenen Attribute und
deren Struktur” dar, wahrend das Selbstwertgefihl ,,die aus einer Bewertung dieser Attribute
sich ergebende Wertschétzung der eigenen Person® ist (Meyer, 1984, S.14).

Die Gesamtheit der wahrgenommenen Attribute umfasst sehr unterschiedliche Elemente und
zudem wird in der Selbstkonzeptforschung zwischen allgemeinen und spezifischen Bereichen
des Selbstkonzepts unterschieden (vgl. z. B. Meyer, 1984). In diesem Zusammenhang gehen
viele Autoren davon aus, dass das allgemeine Selbstkonzept nicht einfach die Summe seiner
Elemente ist, sondern dass eine Struktur bereichsspezifischer Selbstkonzepte existiert. In der
empirischen Padagogik ist vor allem das von Shavelson et al. (1976) entwickelte Modell
bekannt geworden, welches von einer hierarchischen Strukturierung des Selbstkonzepts nach
verschiedenen inhaltlichen Bereichen ausgeht (vgl. Abbildung 5.1). Das Selbstkonzept ist
facettenreich und l&sst sich demnach z. B. in ein akademisches, ein soziales, ein emotionales
und ein physisches Selbstkonzept unterteilen, welche sich jeweils wiederum in Unterbereiche
ausdifferenzieren lassen. Das akademische Selbstkonzept beinhaltet z. B. Représentationen
der einzelnen schulischen Fachinhalte.
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Abbildung 5.1: Das hierarchische Selbstkonzeptmodell in Anlehnung an Shavelson et
al. (1976)

Allgemeines Selbstkonzept
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I [ [ |
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Die von Shavelson et al. (1976) angenommene Hierarchie der Selbstkonzeptfacetten ist
allerdings in Frage gestellt worden, etwa unter dem Gesichtspunkt, ob die fachspezifischen
akademischen Selbstkonzepte tatsachlich interkorreliert sind. Denn Fahigkeits-
Selbsteinschétzungen fir unterschiedliche Schulfacher zeigen untereinander und mit
generalisierten Fahigkeits-Selbstkonzepten meist nur méRige korrelative Zusammenhénge
(vgl. z. B. Jopt, 1978; Shavelson & Bolus, 1982). Marsh et al. (1988) konnten ferner mit
konfirmatorischen Faktorenanalysen zeigen, dass sich das akademische Selbstkonzept in zwei
verschiedene Facetten unterteilen l&sst, namlich das verbale und das mathematische
Selbstkonzept. Ebenso ist fraglich, ob z. B. den beiden Selbstkonzept-Facetten verbales und
mathematisches Selbstkonzept ein allgemeines Selbstkonzept der Begabung tibergeordnet ist,
wie es im hierarchischen Modell von Shavelson et al. (vgl. Abbildung 5.1) angenommen wird
(vgl. Marsh et al., 1988). Somit wird in jungerer Zeit davon ausgegangen, dass das
Selbstkonzept mehrdimensional ist und die verschiedenen Facetten mehr oder weniger
unabhéngig voneinander sind (vgl. Koéller, 2004).

Meyer (1984) weist darauf hin, dass in der Psychologie weniger der unspezifische Begriff
»Selbstkonzept* Verwendung findet, sondern vorwiegend die wahrgenommenen eigenen

Fahigkeiten oder Begabungen im Mittelpunkt stehen und z. B. mit dem Begriff
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»Selbstkonzept der Begabung®“ (SKB) zum Ausdruck kommen. Das Begabungs- bzw.
Fahigkeitskonzept® definiert Meyer (1984, S. 20) als ,,die Gesamtheit der wahrgenommenen
eigenen Begabungen bzw. Fahigkeiten und deren Struktur. Es bezieht sich auf den Bereich
der Leistung. Im deutschsprachigen Raum wird im schulleistungsthematischen Kontext das
akademische Selbstkonzept auch als ,,schulisches Leistungs-Selbstkonzept* oder
»Selbstkonzept schulischer Fahigkeiten* bezeichnet (vgl. Moschner, 1998). Ebenfalls
bezeichnet Pekrun (1985, S. 223) im Zusammenhang mit der Selbstkonzeptforschung im
schulischen Bereich das ,,Fahigkeits-Selbstkonzept* als ,,die — Uber Leistungsbereiche und
Schulfacher hinweg generalisierte — Einschdtzung eigener intellektueller Leistungsfahigkeit™.
Neben dem Selbstkonzept der Begabung (bzw. Féhigkeits-Selbstkonzept) werden in Studien
zum Selbstkonzept im Zusammenhang mit der Schule haufig auch das nicht-akademische
Selbstkonzept (das soziale Selbstkonzept oder das Korper-Selbstkonzept) sowie das
allgemeine Selbstwertgefuhl als Teile des gesamten Selbstkonzepts untersucht (vgl. Pekrun,
1985; Helmke, 1992a; Eder, 1995).

Es wird diskutiert, inwieweit das Selbstkonzept der Begabung mit dem Selbstwertgefiihl zu
untersuchen ist. Meyer (1984) weist darauf hin, dass das Selbstwertgefiihl davon abhéngig ist,
wie wichtig sich die einzelnen Bereiche des eigenen Selbstkonzepts einem Individuum
darstellen.? Er konstatiert, dass allerdings der Aspekt, inwieweit Fahigkeiten individuelle
Wichtigkeit besitzen (d.h. ,,zentral* oder ,,peripher* sind), in den einschléagigen empirischen
Untersuchungen nicht berticksichtigt wird (vgl. Meyer, 1984). Eine solche Berticksichtigung
setzt eine klare Trennung zwischen kognitiv-evaluativen und affektiven Komponenten voraus.
Wéhrend Marsh (1986) argumentiert, dass sich die beiden Komponenten kaum trennen
lassen?, fordern andere Arbeiten eine klare Unterscheidung zwischen deskriptivem und
bewertendem Aspekt (im Uberblick Bong & Clark, 1999; vgl. Koller, 2004). Pekrun (1985b)
kommt beispielsweise mit korrelativen und bedingungsanalytischen Befunden zu dem
Schluss, dass sich das allgemeine Selbstwertgefuhl empirisch von leistungsbezogenen
Schilerselbstkonzepten separieren l&sst. In jlngerer Zeit stellen sich im leistungsthematischen

Zusammenhang die Untersuchungsschwerpunkte dhnlich dar. In Untersuchungen zum

! Die Begriffe ,,Begabung” und ,,Fahigkeit” werden von Meyer (1984) synonym verwendet (vgl. auch Wagner,
2001).

2 Zwei Menschen, die beruflich in gleicher Weise wenig erfolgreich sind, jedoch von ihren Freunden in gleicher
Weise anerkannt werden, kdnnen je nach individueller Wertung ein unterschiedliches Selbstwertgefiihl besitzen.
Der einen Person ist der berufliche Werdegang von héherer Bedeutung als soziale Erfolge im Privatleben. Diese
Person wird vermutlich ein niedrigeres Selbstwertgefiihl aufweisen als die andere Person, die soziale
Anerkennung flr wichtiger hélt als beruflichen Erfolg (vgl. Meyer, 1984).

3 Die bereichsspezifischen akademischen Skalen der ,,Self Description Questionnaires* (SDQ) von Marsh (1988;
1994), ein Instrument zur Erfassung des Selbstkonzepts, enthalten sowohl kognitiv-evaluative als auch affektive
Items.
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Zusammenhang zwischen Leistungsmalen und akademischen Selbstkonzepten wird die
affektive Seite bewusst ausgeklammert (vgl. Kéller, 2004). Dagegen wird angenommen, dass
affektive Variablen durch Selbstkonzeptvariablen beeinflusst werden kénnen (vgl. Kéller,
2004; Pekrun, 1985b).

5.1.2 Selbstkonzept und Leistung

Die Untersuchung des Zusammenhangs zwischen Selbstkonzeptvariablen und
Leistungsmalen ist ein zentraler Schwerpunkt der Selbstkonzeptforschung und soll daher im
Folgenden auch erwahnt werden, obwohl er im empirischen Teil dieser Arbeit nicht
untersucht wird. Hansford und Hattie (1982) untersuchten in einer Metaanalyse Uber
einhundert Studien zum Zusammenhang zwischen verschiedenen Selbstkonzeptvariablen und
Leistungsmalen und fanden eine durchschnittliche Korrelation von r = .21. Dieser kleine,
jedoch substanzielle Zusammenhang wurde wesentlich groRer, wenn nur diejenigen Studien
bericksichtigt wurden, in denen nur das akademische Selbstkonzept gemessen worden war (r
= .42). Dieser Befund mag die Bedeutung des globalen Selbstkonzepts gegentiber dem
spezifischen Selbstkonzept verdeutlichen. Die Selbstkonzeptforschung geht heute somit
davon aus, dass sich selbstbezogene Kognitionen liberwiegend auf spezifische Teilbereiche
beziehen. Beispielsweise werden daher neuere Arbeiten zum ,,Big-fish-little-pond effect*
(BFLPE, vgl. Abschnitt 5.1.2.3) nicht auf allgemeine Fahigkeitskognitionen, sondern auf
fachspezifische Selbstkonzepte beschréankt (vgl. Koéller, 2004; Marsh & Rowe, 1996). Auch
Byrne (1984) kommt aufgrund der Durchsicht von vierzig Selbstkonzeptstudien zu der
Schlussfolgerung, dass die schulische Leistung mit fachspezifischen Selbstkonzepten in
hohem Mafe korreliert, jedoch nur méRig mit dem allgemeinen Leistungs-Selbstkonzept
zusammenhéangt.

Die Untersuchung der Kausalrichtung zwischen Selbstkonzeptvariablen und Leistungsmalien
ist ebenfalls ein wichtiger Bestandteil der Selbstkonzeptforschung. Kann ein gestérktes
Selbstkonzept schulische Leistung verbessern (,,self-enhancement*-Ansatz) oder tragt die
Verbesserung schulischer Leistung ursachlich zu einem hoheren Selbstkonzept bei (,,skill-
development®“-Ansatz)? Bisher konnte allerdings keine eindeutige Kausalrichtung gefunden
werden. Shavelson und Bolus (1982) kommen zu dem Befund, dass die Schulleistung eher
das Leistungs-Selbstkonzept kausal mitbestimmt als umgekehrt das Leistungs-Selbstkonzept
die Schulleistung. Von vergleichbaren Ergebnissen berichten Schwarzer und Jerusalem

(1983). Zu einem eher unentschiedenen Ergebnis in der kausalen Beeinflussung gelangt
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Jerusalem (1984) mit einem Strukturgleichungsmodell, in welchem das Selbstkonzept und die
Mathematiknote in Beziehung gesetzt wird.*

Wagner und Valtin (2002) untersuchen in mehreren Strukturmodellen die Beziehung
zwischen dem Selbstkonzept der Begabung, den facherspezifischen Selbstkonzepten und der
Schulleistung bzw. Schulnoten in einer Panelstichprobe von der 4. bis 6. Grundschulklasse. In
dem Strukturmodell, das die Beziehung der Deutschnote (operationalisiert mit den Noten in
Rechtschreibung und Lesen) und dem allgemeinen Selbstkonzept der Begabung (nach Meyer,
1972) analysiert, zeigt sich kein Einfluss der Deutschnote auf das allgemeine Selbstkonzept
der Begabung. Dagegen zeigt sich in einem anderen Modell ein signifikanter Einfluss vom
facherspezifischen Selbstkonzept Deutsch (operationalisiert mit dem relativen Selbstkonzept
in Rechtschreibung und Lesen) auf das Selbstkonzept der Begabung sowie in einem dritten
Modell ein signifikanter Einfluss der Deutschnote auf das facherspezifische Selbstkonzept.
Die Ergebnisse stitzen einerseits ebenfalls den ,,skill-development“-Ansatz, andererseits
verdeutlichten sie ebenfalls den Unterschied zwischen globalen und spezifischen
Selbstkonzepten.

5.1.3 Entwicklung

Selbstkonzepte repréasentieren bisherige kognitive und soziale Erfahrungen und haben eine
steuernde Funktion fur das weitere Verhalten in der Schule. Die Selbstkonzeptforschung geht
davon aus, dass das Individuum im Verlauf der Sozialisation zu bestimmten Annahmen tber
die Attribute der eigenen Person gelangt. Soziale Erfahrungen mit verschiedenen
bedeutsamen Bezugsgruppen konnen dabei als zentrale Informationsquelle selbstbezogener
Kognitionen angesehen werden. In der Schule stellen die Gleichaltrigen, insbesondere die
Mitschuler/innen der eigenen Klasse oder Schule, eine wichtige Bezugsgruppe dar. Im
Folgenden soll daher auf die sozialen Vergleiche in der Schule eingegangen werden, welche
die Entwicklung des Selbstkonzepts der Schiler/innen bestimmen.

Soziale Vergleiche sind im Alltag oft zu beobachten. Schiler/innen vergleichen ihr Aussehen
oder ihre Noten, Erwachsene ihren beruflichen Status oder ihren materiellen Wohlstand. Mit
sozialen Vergleichen hat sich die psychologisch orientierte Theorie sozialer

Vergleichsprozesse sowie die soziologisch orientierte Bezugsgruppentheorie auseinander

* Frr den Grundschulbereich konnten van Aken et al. (1997) Einflisse relativer Schulleistungen auf
Selbstkonzeptunterschiede sowie umgekehrte Effekte nachweisen. Die reziproken Beziehungen zwischen
Leistung und Selbstkonzept fanden sich zu Beginn der Grundschulzeit zwischen Klasse 2 und 3 in den
Lernbereichen Mathematik und Rechtschreibung. Zwischen der 3. und 4. Klassenstufe war der Einfluss der
Schulleistung auf das Selbstkonzept gréfer, so dass vorwiegend vom ,,skill-development*-Ansatz fir den
spéteren Zeitraum der Grundschulzeit ausgegangen werden kann.
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gesetzt. Im Folgenden werden zuné&chst die Theorie der sozialen Vergleichsprozesse von
Festinger (1954) und ihre Modifikationen vorgestellt sowie Konsequenzen sozialer
Vergleiche im schulischen Kontext genannt. Daraufhin wird die jingere

Bezugsgruppentheorie und ihr Forschungsstand dargestellt.

5.1.3.1 Die Theorie sozialer Vergleichsprozesse

Die zentrale Annahme der Theorie der sozialen Vergleichsprozesse von Festinger (1954) ist,
dass Personen ein Motiv besitzen, die eigenen Meinungen und Fahigkeiten zu bewerten:

,» Ihere exists, in the human organism, a drive to evaluate his opinions and his abilities*
(Festinger 1954, S. 117). Das Bedirfnis nach Bewertung und Einschatzung hat eine
funktionale Bedeutung. Verschiedene Situationen in der sozialen Realitdt missen in
angemessener Weise bewaéltigt werden; das Individuum muss entsprechend situativer
Anforderungen adaquat reagieren kénnen. Dafur ist es erforderlich, bestimmte Informationen
uber die eigene Person einzuholen, da unzutreffende Meinungen und ungenaue
Fahigkeitseinschatzungen unangenehme Konsequenzen haben kénnen: ,, The holding of
incorrect opinions and/or inaccurate appraisals of one’s abilities can be punishing or even
fatal in many situations* (Festinger 1954, S. 117). Um subjektive Gewissheit zu erlangen und
Fehlschliisse zu vermeiden werden mit Hilfe sozialer Vergleiche Informationen eingeholt:
Personen vergleichen sich mit anderen Personen.’

Festinger (1954) unterscheidet zwei Kriterien, die bei Einschdatzungen zum Tragen kommen.
,Objektive Kriterien®, die einer messtechnischen Prézision entsprechen — z. B. aufgrund der
Benutzung einer Stoppuhr oder eines Intelligenztests — ermdglichen einen Vergleich auch
ohne den Bezug zu anderen Personen. ,,Soziale Kriterien* dagegen beinhalten einen Vergleich
zwischen Individuen. Festinger formulierte die Hypothese, dass Personen objektive Kriterien,
sofern sie vorhanden sind, subjektiven vorziehen. Diese Hypothese wurde mit einem
Experiment von Miller (1977) in Frage gestellt, wonach die Attraktivitat und Bedeutung der
Bezugsgruppe sowie die interpersonelle Orientierung des Individuums von Bedeutung fiir die
Préferenz des sozialen Kriteriums sind. Dauenheimer und Frey (1996) machen darauf
aufmerksam, dass Schilern und Schilerinnen mit schulischen Noten in der Regel beide Arten
von Vergleichskriterien zur Verfligung stehen. Noten stellen einerseits ein objektives

Kriterium dar, weil jeder Schuler eine Zensur erhdlt, an der er seine Leistung ablesen kann.

> Woher der Antrieb zur Selbstbewertung stammt, hat Festinger nicht erlautert (vgl. Wagner 1999). Wagner
(1999, S. 49) vermutet, dass die Aufmerksamkeit des Kindes im Laufe seiner Sozialisation auf soziale
Vergleiche gelenkt wird und sich ein Selbstbewertungsmotiv entwickelt, das ,,soziale Vergleiche als bevorzugtes
Mittel der Informationssuche beziiglich der Auspragung eigener Féhigkeiten einsetzt.” Vergleichsgegenstand ist
zumindest in westlichen Gesellschaften hdufig eine Leistung, der gesellschaftlich hoher Wert beigemessen wird.
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Andererseits stellen Noten ein soziales Kriterium dar, da die Schiiler durch den Notenspiegel
uber ihren Rangplatz innerhalb der Klasse informiert werden. Ein Schiiler kann z. B. die Note
»Vier* als das objektive Kriterium in der Form werten, dass seine Leistungen gerade noch den
Anforderungen gentigen, die seine Lehrkraft an ihn gestellt hat. Im Vergleich mit anderen
jedoch erfahrt der Schiler, dass seine Leistung schlechter ist als die von den meisten seiner
Mitschuler/innen. Dauenheimer und Frey (1996) nehmen an, dass Schiler/innen beide
Kriterien flr den sozialen Vergleich heranziehen.

Eine weitere Aussage der Theorie Festingers (1954) ist die Annahme, dass nicht beliebige
Personen zum Vergleich herangezogen werden, sondern bestimmte Personen bevorzugt
werden: ,,The tendency to compare oneself with some other specific person decreases as the
difference between his opinion or ability and one’s own increases* (Festinger 1954, S. 120);
,Given a range of persons for comparison, someone close to one’s own ability or opinion will
be chosen for comparison* (ebd., S. 121). Diese Annahme wird in der Literatur als
~Ahnlichkeitshypothese* bezeichnet (vgl. z. B. Wagner 1999, S. 55) und hat eine Reihe von
Fragen aufgeworfen, die durch emprische Studien zu klaren versucht wurden. Die
Untersuchung von Wheeler (1966) setzte das so genannte ,,Rangordnungsparadigma“® ein
und konnte belegen, dass die meisten Versuchpersonen sich tatsachlich mit Personen
vergleichen wollten, die einen Rangplatz entweder tber oder unter ihnen lagen. Eine andere
Untersuchung von Wheeler et al. (1969) kam hingegen zu dem Ergebnis, dass Personen
Aufwartsvergleiche bevorzugten’. Damit war die Hypothese, dass die Ahnlichkeit beziiglich
der Leistung zur Auswahl von Vergleichspersonen als einziges Kriterium herangezogen wird,
in Frage gestellt. Eine differenzierte Konzeption der Ahnlichkeitshypothese lieferten Goethals

und Darley (1977) mit ihrem attributionstheoretischen Ansatz.® Demnach werden solche

® Dabei fiihren die Probanden einen fiktiven Test durch, der eine F&higkeit misst. Jeder Person wird einzeln nach
Bearbeitung derselbe Punktwert zuriickgemeldet, der ihnen den mittleren Rangplatz zuweist. Uber die
Rangplatze der anderen Personen erhalten sie hingegen eine fiktive Reihenfolge. Jede Person wird aufgefordert,
eine andere Person auszuwahlen, deren Testergebnis sie im Detail erfahren mdchte. Im Experiment von Wheeler
(1966) wollten 55,4% der Probanden sich mit Personen vergleichen, die einen Rangplatz tber oder unter ihnen
lagen.

" In der Untersuchung von Wheeler et al. (1969) verglichen sich 47% der Probanden mit einer Person, die einen
Rang besser abschnitt, und 41% mit der besten Person ihrer Gruppe; keine Versuchsperson hingegen suchte den
Vergleich mit einer schlechter eingestuften Person. Dies wird auch als das Bedrfnis nach
Bereichsgrenzenbestimmung (range-seeking hypothesis) bezeichnet: Um eine Bewertung der eigenen
Fahigkeiten vorzunehmen, erkunden Personen die Fahigkeitsverteilung innerhalb ihrer Gruppe, um sich
anschlieRend im Sinne der Ahnlichkeitshypothese durch Vergleiche mit ahnlichen Personen in dieser Verteilung
zu verorten (vgl. Koller, 2004).

8 Nach dem attributionstheoretischen Ansatz von Goethals und Darley (1977) ergibt sich eine erbrachte Leistung
aus den Fahigkeiten einer Person und leistungshezogenen Attributen wie Anstrengung, Erfahrung oder Alter.
Um eine moglichst genaue Fahigkeitseinschétzung vorzunehmen, ist es sinnvoller, solche Personen
heranzuziehen, die etwa gleich groRe Auspragungen der leistungsbezogenen Attribute aufweisen, also sich z. B.
ahnlich stark angestrengt haben, ahnlich alt sind oder die &hnliche Erfahrung aufweisen. Somit vermuten
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Personen flr den sozialen Vergleich gewéhlt, die &hnliche Auspragungen in relevanten
Attributen wie Anstrengung, Alter, Erfahrung oder Geschlecht besitzen. In empirischen
Studien zum schulischen Leistungskontext konnte die attributionstheoretische Annahme fir
das Geschlecht bestatigt werden (vgl. Blanton et al., 1999; Méller & Kéller, 1998).°
Eine weitere wichtige Hypothese der Theorie Festingers (1954) bezieht sich auf das Bedurfnis
von Personen, ihre Fahigkeiten und Leistungen zu steigern: ,, There is a unidirectional drive
upward in the case of abilities which is largely absent in opinions* (Festinger, 1954, S. 124).
Wird das Ziel der Verbesserung eigener F&higkeiten angestrebt, ist der Vergleich mit
Personen, die in der Vergleichsdimension hohere Auspragungen zeigen, sinnvoll, d.h. es
kommt zu Aufwartsvergleichen. Solche Vergleiche kénnen einerseits das Anspruchsniveau
der Person erhdhen und ihr andererseits Informationen liefern, wie sie die eigene Leistung
verbessern kann. Dieses Motiv der Verbesserung eigener Fahigkeiten ist allerdings an
Voraussetzungen geknlpft (nach Dauenheimer & Frey, 1996, S. 161f.):

- Die Person muss die Mdglichkeit wahrnehmen, ihre Leistungen verbessern zu kénnen.

- Die Vergleichsdimension muss fiir die Person von Bedeutung sein.

- Angestrebte und erreichte Leistungsverbesserungen dirfen durch die Umwelt nicht

negativ sanktioniert werden.*

Dass es zu Aufwartsvergleichen kommen kann, zeigte die bereits erwahnte Studie von
Wheeler et al. (1969). Koller (2004) gelangt mit verschiedenen Studien zu sozialen
Vergleichsprozessen in der Sekundarstufe | zu dem Ergebnis, dass Schiler/innen sich
vermehrt mit leistungsstarkeren Schuler/inne/n vergleichen.
Neben dem Motiv nach Selbsteinschdtzung und dem Motiv nach Verbesserung der eigenen
Fahigkeiten wird in Festingers (1954) Theorie eine weitere Funktion sozialer
Vergleichsprozesse postuliert, die hier erwéhnt werden soll: das Motiv nach Selbstwertschutz
und Selbstwerterhéhung. Vertreter der Selbstwertschutz- bzw. Selbstwerterhéhungstheorie (z.
B. Wills, 1981) nehmen einerseits an, dass Menschen generell danach streben, besser als

andere zu sein, da Gefiihle der Uberlegenheit das eigene Selbstwertgefiihl erhéhen

Goethals und Darley (1977), dass nicht die Leistung, sondern eher die leistungsbezogenen Attribute zur
Beurteilung der Ahnlichkeit einer Vergleichsperson herangezogen werden.

% Blanton et al. (1999) berichten, dass 94% ihrer Untersuchungsteilnehmer/innen im schulischen
Leistungskontext gleichgeschlechtliche Personen fiir soziale Vergleiche heranziehen. Méller und Kéller (1998)
lieRen Gymnasiast/inn/en der 7. bis 9. Klassen einschétzen, wie haufig sie sich in den Fachern Mathematik und
Englisch mit einem Jungen oder Madchen vergleichen und kamen zu dem klaren Ergebnis, dass
gleichgeschlechtliche Mitschiler/innen bevorzugt werden.

10 bie dritte Voraussetzung kann m.E. im Zusammenhang mit der schulischen Lernumwelt von besonderer
Bedeutung sein. In Schulklassen mit einem negativ gefarbten Klima der Konkurrenz unter den Schuler/inne/n
wird vermutlich die individuelle Leistungsverbesserung weniger positiv begriit als in Schulklassen, die durch
eine freundliche Kooperation unter den Mitschuler/inne/n zu charakterisieren sind.
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(Selbstwerterhohung); andererseits sind Personen bemiiht, Informationen zu vermeiden,
wonach andere Personen hinsichtlich eines Merkmals besser als sie sein konnen
(Selbstwertschutz). Personen bevorzugen vor allem dann Abwartsvergleiche, wenn in einer
gegebenen Situation ihr Selbstwert bedroht ist oder sie ohnehin unter einem sehr niedrigen
Selbstwertgefiihl leiden. Eine Studie von Levine und Green (1984) zeigt, dass Schuler/innen
der 3. bis 5. Jahrgangstufe Abwaértsvergleiche durchfiihren. Ihre Analysen ergaben, dass sich
Schiler/innen, deren Leistung wahrend der Untersuchung abnahm, haufiger mit anderen
Personen verglichen, deren Leistungsverlauf in der Untersuchung noch ungtinstiger war als
ihr eigener. Schiler/innen, deren Leistung zunahm, bevorzugten hingegen weder Personen mit
gunstigerem noch ungunstigerem Leistungsverlauf. Mit solchen Abwartsvergleichen gewinnt
man die Erkenntnis, dass es noch leistungsschwéchere Personen gibt, und dies schiitzt vor
dem drohenden Verlust des Selbstwertgeftihls. Soziale Vergleiche in Form solcher
Abwértsvergleiche besitzen also eine Schutzfunktion. Ein weiterer Schutz des
Selbstwertgefiihls kann aber auch darin liegen, soziale Vergleiche ganzlich zu vermeiden.
Brickman und Bulmann (1977) vermuten, dass soziale Vergleiche vor allem dann vermieden
werden, wenn sie negative Folgen nach sich ziehen kdnnen. Dies ist beispielsweise in der
Schule der Fall, wenn ein leistungsschwacher Schiiler keinen Abwartsvergleich durchfiihren
kann, da alle seine Mitschuler/innen besser sind als er.

Zusammenfassend l&sst sich somit festhalten, dass es verschiedene Motive bzw. Bedrfnisse
gibt, die soziale Vergleichsprozesse beeinflussen kdnnen bzw. zu sozialen
Vergleichsprozessen fuhren (vgl. Koller, 2004): Das Motiv nach Selbstbewertung ist in
Festingers (1954) Theorie zentral und kann durch das Motiv der Bereichsgrenzenbestimmung
(,,range seeking®, vgl. Wheeler et al., 1969) erganzt werden. Ebenfalls ergdnzend zum Motiv
nach Selbstbewertung ist das Motiv nach Selbstvalidierung (Fazio, 1979) zu nennen:
Personen vergleichen sich mit anderen Personen, um sich zu vergewissern, ob sie nach wie
vor eine Leistungsposition einnehmen, die sie aus friiheren VVergleichen bezogen haben.
Dariiber hinaus sind die Motive nach Selbstverbesserung, Selbstwertschutz und
Selbstwerterhéhung von Bedeutung. In welchem Zusammenhang eine Person das eine oder
andere Motiv entwickelt, wird im Folgenden noch fur den Schulkontext zu fragen sein.
Koller (2004) untersuchte die Richtung der sozialen Vergleiche von 1452 Schiiler/inne/n der
7. Klassenstufe aus Nordrhein-Westfalen in den Fachern Mathematik und Englisch. In beiden
Fachern wurden Aufwartsvergleiche am haufigsten durchgefiihrt (ca. 60%), gefolgt von
horizontalen (ca. 30%) und dann Abwértsvergleichen (10%). Abwartsvergleiche nahmen
nicht die leistungsschwachen Schuler/innen vor, wie es nach der These des
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Selbstwertschutzmotivs zu vermuten gewesen ware, sondern die leistungsstarken
Schiler/innen, deren Mdglichkeiten zu Aufwértsvergleichen innerhalb ihrer Klasse
eingeschrankt sind. Kdéller (2004) interpretiert diesen Befund damit, dass sich die
Schiler/innen zum Zeitpunkt der Befragung seit fast drei Jahren im Klassenverband befanden,
so dass jeder Schuler die eigene Leistungsposition in der Klasse klar einschétzen konnte.
Vergleiche hervorgehend aus dem Beddirfnis nach Selbsteinschatzung, Selbstvalidierung oder
Bereichsgrenzenbestimmung waren demnach in der Zeit vor der Untersuchung erschopfend
vorgenommen worden. Mit diesem Ergebnis und weiteren Befunden gelangt Koller (2004) zu
dem Schluss, dass die bevorzugte Richtung sozialer Vergleiche im Verlauf der Sekundarstufe
| variieren kann (vgl. Tabelle 5.1). Wéhrend in den ersten Wochen und Monaten bei den
sozialen Vergleichen der Schiler/innen das Bedirfnis nach Selbsteinschétzung im
Vordergrund steht und mit dem Ausloten der Leistungsbereichgrenze und durch Vergleiche
mit leistungsahnlichen Personen realisiert wird, gewinnt spétestens nach den ersten
Zeugnissen das Bedirfnis nach Verbesserung der eigenen Fahigkeit an Bedeutung, welches

zu sozialen Vergleichen mit Leistungsstarkeren fuhrt und Gber die Sekundarstufe I anhalt.

Tabelle 5.1: Dominierende Vergleichsmotive und Vergleichsrichtungen im Laufe
der Sekundarstufe | (Kéller, 2004, S. 262)
Zeitpunkt Dominierendes Vergleichsmotiv Vergleichsrichtung
erste Wochen . . . . :
in der Sekundarstufe | Bedurfnis nach Selbsteinschatzung Bereichsgrenzenbestimmung
erste Monate soziale Vergleiche mit

Bediirfnis nach Selbsteinschatzung

in der Sekundarstufe | leistungsahnlichen Personen

spatestens nach den ersten soziale Vergleiche mit

Bediirfnis nach Kompetenzsteigerung

Zeugnissen Leistungsstarkeren
im Laufe der weiteren Bediirfnis nach Kompetenzsteigerun soziale Vergleiche mit
Sekundarstufe | P 9 9 Leistungsstarkeren
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5.1.3.2 Konsequenzen sozialer Vergleiche

Obwonhl in der Literatur weitgehend Ubereinstimmung herrscht, dass in der Schule soziale
Vergleiche von den meisten Schiler/inne/n durchgefiihrt werden (vgl. Wagner, 1999),
konstatieren Dauenheimer und Frey (1996), dass es bislang nur wenige empirische Studien
gibt, welche die Konsequenzen sozialer Vergleiche in der Schule untersuchen. In der Theorie
der sozialen Vergleichsprozesse und ihren Modifikationen wird davon ausgegangen, dass
soziale Vergleiche die Einschéatzung der eigenen Fahigkeit zur Folge haben. Im Kontext
Schule werden soziale Vergleiche als eine wichtige Determinante der
Selbstkonzeptentwicklung angesehen (vgl. Helmke, 1992a; Koller, 2004; Wagner, 1999).
Dabei ist die Vergleichsrichtung von wesentlicher Bedeutung. Einerseits werden
Abwartsvergleiche vorgenommen, die zu einem Anstieg der Fahigkeitsselbsteinschatzung
fiihren kdnnen; andererseits werden Aufwartsvergleiche durchgefuhrt, die mit negativen
Konsequenzen fiir die selbsteingeschatzte F&higkeit einhergehen kénnen. Dies haben
Brickman und Bulman (1977) mit ,,pleasure and pain in social comparison* charakterisiert:

,Comparison with superior others, although painful, is more valuable than comparison with inferior
others, since more useful information may be acquired by observing superior others*; ,,Comparison
with inferior others, although less useful, has greater hedonic values than comparison with superior
others* (Brickmann & Bulman, 1977, S. 179).

Reuman (1989) untersuchte Uber einen langeren Zeitraum die Auswirkungen der
Fahigkeitsgruppierung in der Grundschule auf die Leistungserwartungen im Fach
Mathematik, wobei er soziale Vergleichsprozesse als vermittelnde Variable definierte. Somit
konnte er die Konsequenzen wiederholter Vergleiche mit ahnlich und unahnlich
leistungsstarken Mitschiiler/inne/n untersuchen. Die Analysen von 452 Schiiler/inne/n der
sechsten Klasse ergaben, dass aus dem wiederholten Vergleich mit schlechteren
Mitschuler/inne/n eine Steigerung der Leistungserwartung im Fach Mathematik resultierte,
wéhrend aus dem wiederholten Vergleich mit besseren Mitschiler/inne/n die Erwartung
gesenkt wurde. Hier konnte der kontrastierende Effekt von Aufwartsvergleichen mit seinen
negativen und Abwaértsvergleichen mit seinen positiven Konsequenzen bestatigt werden.
Auch Koller (2004) kommt in verschiedenen Studien zu dem Ergebnis, dass es in
leistungsstarkeren Klassen haufiger zu Aufwértsvergleichen kommt, die negative
Konsequenzen fir selbstbezogene Fahigkeitskognitionen mit sich bringen.

In jungerer Zeit wird zudem gefragt, ob Aufwartsvergleiche zwangslaufig mit negativen
Konsequenzen verbunden sein miissen. Collins (1996) und Blanton et al. (1999)
argumentieren im Sinne des Selbstverbesserungsmotivs, dass im schulischen Kontext der

Vergleich mit leistungsstérkeren Schiler/inne/n Informationen zur Verbesserung der eigenen
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Leistung liefern kann. Moglicherweise kann die Beobachtung einer erfolgreichen anderen
Person Schiler/inne/n zu mehr Anstrengung verhelfen sowie das Selbstvertrauen starken,
wenn sie erkennen kénnen, dass auch sie tiber das Potential verfiigen, Ahnliches zu leisten.
Aullerdem kann die Zugehorigkeit zu einer besonders leistungsstarken Gruppe zu einem
positiven Effekt fiinren, wenn iiber die Uberlegenheit dieser Gruppe im Vergleich zu anderen
Gruppen reflektiert wird. Cialdini et al. (1976) begriindeten und untersuchten den Effekt des
»basking-in-reflected-glory* (BIRG), demzufolge eine Person sich in ihrer Beziehung zu einer
erfolgreichen Person oder Gruppe gegentiber einem Beobachter positiv darstellt, obwohl sie
de facto nichts zum Erfolg beigetragen hat (vgl. Kéller, 2004).™

5.1.3.3 Die Bezugsgruppentheorie

Gegenstand der soziologisch orientierten Bezugsgruppentheorie sind ebenfalls soziale
Vergleiche. Sie beschaftigt sich mit der Frage, welche Gruppe ein Individuum als
Bezugspunkt fur eigene soziale Vergleichsprozesse heranzieht (vgl. Hyman, 1942; Kruse,
1972; Pettigrew, 1967; Ulich, 1972). Die Bezugsgruppe hat dabei eine komparative Funktion
(vgl. Kelley, 1952) fiir den eigenen Selbstbewertungsprozess: Selbstbewertungen der
einzelnen Person finden zum grof3en Teil in Relation zur sozialen Umwelt statt. Bei den
Vergleichen im schulischen Kontext geht es darum, Fahigkeiten und Leistungsergebnisse zu
messen. Hier liegt es nahe, dass sich ein Schuler die Mitschuler/innen seiner Schulklasse als
Bezugsgruppe wabhlt, da er sich in dieser Lerngruppe tagtaglich Vergleichen ausgesetzt sieht,
die seine Leistungen und Fahigkeiten betreffen (vgl. Dauenheimer & Frey, 1996).

Im Zusammenhang mit der Bezugsgruppentheorie ist das Konzept der ,,relativen Deprivation®
von Stouffer et al. (1949) zu sehen, das um den Aspekt der ,relativen Gratifikation“ von
Davis (1959) ergéanzt wurde. Dieser Ansatz beschreibt das Gefuhl der Zufriedenheit oder
Unzufriedenheit einer Person, welches nicht aus dem Vergleich mit allen moglichen
Personen, sondern aus dem Vergleich mit einer bevor- oder benachteiligten Bezugsgruppe
resultiert. Das Gefiihl der relativen Deprivation entsteht demnach, wenn sich eine Person in
Relation zur Bezugsgruppe als benachteiligt wahrnimmt, das Gefuhl der relativen
Gratifikation entsteht hingegen, wenn sich die Person in Relation zur Bezugsgruppe im
Vorteil sieht.

1 Ein weiterer Prozess, der dazu dient, sich positiv darzustellen, ist der von Snyder et al. (1983) beschriebene
,»cutting-off-reflected-failure” (CORF). Er besteht darin, dass eine Person die Diskrepanz zwischen sich und
einer erfolglosen Person oder Gruppe maximieren mochte, um sich — &hnlich wie beim BIRG-Effekt — in einem
besseren Licht darzustellen.
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Welche der beiden Geflhlsrichtungen entsteht, kann durch Charakteristika der Bezugsgruppe
entscheidend beeinflusst werden. Beispielsweise kdnnen bei zwei Schilern mit gleicher
individueller Leistungsfahigkeit unterschiedliche Gefuhlsrichtungen entstehen, da sie
verschiedene Klassen mit unterschiedlich hohem Leistungsniveau besuchen. Der eine Schiiler
ist in seiner Klasse ein leistungsstarker Schuler und wird somit das Geflhl der relativen
Gratifikation erleben, wéhrend der andere Schuler mit leistungsstarkeren Schiler/inne/n eine
Klasse besucht und somit das Gefihl der relativen Deprivation erlebt. Dieses Phanomen wird
auch als ,,Big-fish-little-pond effect” (BFLE) bzw. ,,Fischteich-Effekt* bezeichnet (vgl.
Koller, 2004; Marsh, 1987).

Im deutschsprachigen Raum wurde in mehreren Studien untersucht, welche Folgen die
sozialen Vergleiche mit einer schulischen Bezugsgruppe fir die subjektive Befindlichkeit der
Schuler/innen haben (vgl. Fend et al., 1976; Schwarzer, 1979; Schwarzer & Jerusalem, 1982).
In der Grundschule ist der soziale Kontext der Schiiler/innen heterogen, so dass die
Einschétzung der Position des einzelnen Schiilers anhand einer breiten Leistungsverteilung
erfolgt. Dagegen wird mit dem gegliederten Schulsystem der Sekundarstufe versucht,
leistungshomogene Gruppen von Schiiler/inne/n zu bilden. Mit dem Wechsel in die
weiterfiihrende Schule ist somit auch ein Wechsel der Bezugsgruppe verbunden. Damit lassen
sich einerseits querschnittlich verschiedene Bezugsgruppen differenziell untersuchen, z. B.
Gymnasiast/inn/en vs. Hauptschuler/innen; andererseits bieten sich schulische
Bezugsgruppenwechsel, wie sie z. B. der Ubergang von der Grundschule zu den
weiterfiihrenden Schulen der Sekundarstufe I mit sich bringt, fur die langsschnittliche
Untersuchung von Bezugsgruppeneffekten an. Ein weiterer Forschungsaspekt ist die
Untersuchung von Unterschieden zwischen extern differenzierten Leistungsgruppen wie sie
im dreigliedrigen Schulsystem in verschiedenen Schulformen zu finden sind und intern
differenzierten Leistungsgruppen wie sie in der Gesamtschule in Form verschiedener

Kursniveaus unter einem Dach vereint sind.

5.1.3.4 Forschung zur externen und internen Differenzierung

Schwarzer und Jerusalem (1981) verglichen das Selbstwertgefiihl von Hauptschiler/inne/n
und Gymnasiast/inn/en, die die 5. und 8. Klasse besuchten (N = 957). In der 5. Klasse
unterschieden sich die Gymnasiast/inn/en durch ein im Durchschnitt hoher ausgepréagtes
Selbstwertgefiihl von den Hauptschiler/inne/n. Zudem zeigten leistungsstarke Schuler/innen
eine hohere Auspragung des Selbstwertgefihls als leistungsschwache Schiiler/innen innerhalb
einer Klasse. In der 8. Klasse hingegen war der Schulformeffekt verschwunden und
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Unterschiede des Selbstwertgefihls nur noch in Abh&ngigkeit des internen Leistungsstatus
(Schulnoten) der Schiler/innen einer Klasse nachweisbar.

Jerusalem (1984) untersuchte den schulformspezifischen Verlauf des Selbstkonzepts der
Begabung, welches mit der gleichnamigen Subskala von Meyer (1972) erhoben wurde (vgl.
Tabelle 5.2). Der erste Messzeitpunkt fand direkt nach dem Ubergang in die weiterfilhrende
Schule statt (Beginn 5. Klasse). Messzeitpunkt 2 und 3 fanden ebenfalls in Klasse 5 statt,
wéhrend die Schiler/innen in Klasse 6 nochmals zwei weitere Male befragt wurden
(Messzeitpunkt 4 und 5). Kurz nach dem Ubergang in die weiterfilhrenden Schulen
(Messzeitpunkt 1) liegen noch weit gehend die Selbsteinschatzungen aus der Grundschulzeit
vor. Dies ist bei den Gymnasiast/inn/en im Vergleich mit den Hauptschiler/inne/n zu
beobachten (F = 6.6, df = 3, p =.002). Bereits zum nachsten Messzeitpunkt haben sich die

Werte der beiden Extremgruppen angeglichen.

Tabelle 5.2: Mittelwerte der Skala ,,Selbstkonzept der Begabung* und
Stichprobengréen fur die verschiedenen Schularten und
Messzeitpunkte (Jerusalem, 1984, S. 252)

Messzeitpunkte

Schulart N 1 2 3 4 5
Hauptschule 105 6.26 6.73 6.54 6.34 6.35
Realschule 69 6.78 6.96 6.70 7.30 6.46
Gymnasium 99 7.54 7.13 6.88 7.85 7.02
Gesamtschule 129 6.79 6.42 6.42 6.48 6.57

Schwarzer, Lange und Jerusalem (1982) werteten eine Langsschnittstudie zur Entwicklung
des schulischen Fahigkeitskonzepts bei Hautpschuler/inne/n und Gymnasiast/inn/en mit
einem Strukturmodell aus (vgl. Abb. 4.2.1). Das Féhigkeitskonzept wurde Uber drei
Selbstkonzeptverfahren — Selbstkonzept der Begabung nach Meyer (1972), Selbstwirksamkeit
nach Schwarzer (1981) und Selbstbewertung nach Rosenberg (1965) in der deutschen
Fassung von Fend et al. (1976) — operationalisiert, wéhrend die Schulform als dummycodierte
Variable in das Modell einging (0 = Hauptschule, 1 = Gymnasium). Die Schiler/innen
wurden direkt nach dem Ubergang in die weiterfiihrende Schule befragt, der zweite
Messzeitpunkt lag im Januar und der dritte Messzeitpunkt am Ende des 5. Schuljahres.

Wie den Pfaden von der Schulform auf das Selbstkonzept am Ende der Grundschulzeit und
nach dem Ubergang zu entnehmen ist, beeinflusste die Schulform die

Selbstkonzeptentwicklung der Schiiler/innen. Die positive Beziehung zwischen der Schulform
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und dem Selbstkonzept direkt nach dem Ubergang (.36) spiegelt noch die Selbsteinschatzung
der Grundschule wider: Die Gymnasiast/inn/en (kodiert als 1) schétzten sich héher als die
Hauptschiler/innen (kodiert als 0) ein. Doch bereits beim ndchsten Messzeitpunkt weist der
direkte Pfad (-.24) bzw. der totale Effekt*? von .07 darauf hin, dass die
Schulformzugehdrigkeit keine Bedeutung mehr flr die mittlere Auspréagung des

Selbstkonzepts besall. Das Ergebnis interpretieren die Autoren bezugsgruppentheoretisch.

Abbildung 5.2: Ergebnisse des Strukturmodells zum Einfluss der Schulform auf das
Selbstkonzept (nach Schwarzer et al., 1982, S. 134; vereinfachte
Darstellung)

Selbst-
konzept

Selbst-
konzept

Selbst-
konzept

Mzp 1 Mzp 2 Mzp 3

In jingerer Zeit kommen Valtin und Wagner (2004) auf ein vergleichbares Ergebnis zum
schulischen Ubergang von der sechsjahrigen Berliner Grundschule in die weiterfiinrenden
Schulen: Auch in ihrer Untersuchung wurden Unterschiede im Selbstkonzept zwischen
Gymnasiast/inn/en und Hauptschiiler/inne/n geringer.*® Ferner zeigten sich keine
wesentlichen Unterschiede zwischen gegliedertem Schulwesen und Gesamtschule in den
durchschnittlichen F&higkeits-Selbstkonzepten (vgl. Fend, 1982; Jerusalem, 1984; Haenisch
& Lukesch, 1980). Dies wird als Bezugsgruppeneffekt interpretiert (vgl. Pekrun, 1985a):
Schulbezogene Fahigkeitseinschatzungen bilden sich vorwiegend in Abhangigkeit der
jeweiligen Bezugsgruppe — unabhangig davon, ob sie leistungshomogen oder

leistungsheterogen zusammengesetzt ist.

12 Der totale Effekt ergibt sich aus der Summe direkter und indirekter Effekte: Direkter (-.24) und indirekter (.36
* .87) Effekt der Schulform auf das Selbstkonzept der Begabung zum zweiten Messzeitpunkt werden addiert (-
24 +.31=.07).

13 bie von Valtin und Wagner (2004) verwendete Stichprobe beinhaltet zum Teil Schiiler/innen, die auch Teil
der Untersuchungsstichprobe der vorliegenden Arbeit sind.
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Bezogen auf das dreigliedrige Schulsystem verliert mit dem Ubergang in die weiterfiihrende
Schule die Schulformzugehérigkeit an Bedeutung; an ihre Stelle tritt verstéarkt der
Leistungsrangplatz jedes Schilers innerhalb seiner Bezugsgruppe. Dies konnte Jerusalem
(1984) mit einem langsschnittlichen Strukturmodell der Selbstkonzeptentwicklung bei
Hauptschiler/inne/n und Gymnasiast/inn/en nachweisen. Einbezogen wurde die
Mathematiknote, welche am Mittelwert der besuchten Klasse relativiert worden war.™
Wahrend sich die Hauptschiler/innen und Gymnasiast/inn/en im Selbstkonzept schon bald
nach dem Ubergang nicht mehr bedeutsam unterschieden (die entsprechenden Pfade weichen
nicht signifikant von Null ab), betragt der totale Effekt der Mathematiknote auf die
Selbstkonzeptentwicklung zu Messzeitpunkten in der 5. Klasse .18 und zum letzten
Messzeitpunkt in der sechsten Klasse .34.

Fend et al. (1976) berichten Befunde zum Wohlbefinden von Schiler/inne/n der 9. Klassen in
den unterschiedlichen Schulformen des dreigliedrigen Schulsystems und in der Gesamtschule.
Dabei gaben die Hauptschiiler/innen ein htheres Wohlbefinden an als Realschiler/innen und
Gymnasiast/inn/en. In der Gesamtschule hingegen waren die Werte zum Wohlbefinden der
Schiler/innen in niedrigen Kursen geringer als die der Schiler/innen in hohen Kursen. Die
Hauptschuler/innen nahmen offensichtlich soziale Vergleichsprozesse vor, die iber ihre
Leistungsgruppe nicht hinaus gingen, sondern innerhalb ihrer Gruppe stattfanden. So hatten
Hauptschiler/innen mit schlechten Leistungen ein etwas geringer ausgepragtes Wohlbefinden
als Hauptschiler/innen mit guten Leistungen. Wesentlich starker waren allerdings die
Unterschiede innerhalb der Gesamtschule. Die leistungsschwachen Gesamtschuler/innen
gaben ein signifikant geringeres Wohlbefinden an als die Hauptschiler/innen mit schlechten
Leistungen. Dies begriinden Fend et al. (1976) damit, dass diese Gruppe von
Gesamtschuler/inne/n — im Gegensatz zu den Hauptschiler/inne/n — das ganze
Leistungsspektrum ihrer Altersgruppe fiir soziale Vergleiche heranzogen und somit ihr
Wohlbefinden ungiinstiger einschétzten. Dieses Ergebnis legt nahe, dass in der Gesamtschule
im Vergleich mit den Schulen des dreigliedrigen Schulsystems andere Bedingungen fur
soziale Vergleiche gegeben sind. Die Vergleichspersonen in der Gesamtschule™ bilden eine
groRere Variation des Leistungsspektrums der Altersgruppe ab, als dies innerhalb der
einzelnen Schulformen des tradierten Schulsystems der Fall ist. Benachteiligt sind dann die

leistungsschwachen Schiler/innen in der Gesamtschule, da fir sie soziale Vergleiche mit

1% Der Relativwert wurde aus der Differenz des Individualwertes vom Mittelwert der Schulklasse berechnet (vgl.
Jerusalem, 1984).

1 Esist anzunehmen, dass sich die Gesamtschiler/innen nicht nur mit den Mitschiler/inne/n der Kurse ihres
Leistungsniveaus, sondern auch mit den Mitschiiler/inne/n aus ihrer Kerngruppe vergleichen.
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ungunstigeren Effekten verbunden sind als dies z. B. fir leistungsschwache
Hauptschiler/innen der Fall ist.

Zu einem in gewisser Hinsicht vergleichbaren Ergebnis kam auch die bereits erwéhnte Studie
von Reuman (1989). Dort wurde die Fahigkeitsgruppierung auf das Selbstkonzept der
Begabung, die eigenen Leistungserwartungen und die wahrgenommenen Schwierigkeiten des
Faches untersucht. Unterschieden wurden zwei Arten der Fahigkeitsgruppierung in der
Grundschule: Schiler/innen wurden einerseits in Abhangigkeit der Schulnoten in
verschiedene Klassen eingeteilt (AulRendifferenzierung), und andererseits wurden
Schuler/innen einer Klasse in Abhangigkeit von ihren Leistungen verschiedenen
Instruktionsgruppen zugeteilt (Binnendifferenzierung). Es zeigte sich, dass bei
Binnendifferenzierung schwache Schiler/innen ein deutlich niedrigeres Selbstkonzept der
Begabung und geringere Leistungserwartungen als bei AulRendifferenzierung hatten. Dies war
durch die haufigeren Aufwartsvergleiche mit starkeren Schuler/inne/n bedingt. Ferner war das
Selbstkonzept und die Leistungserwartungen der starken Schiler/innen bei
Binnendifferenzierung gunstiger als bei AuRendifferenzierung, da die méglichen

Vergleichspersonen eher gleiche oder schlechtere Leistungen erbrachten.

5.2 Die Attribuierung schulischer Erfolge und Misserfolge

Im Folgenden werden Modelle und Ansétze der Attributionsforschung sowie
Forschungsbefunde aus Untersuchungen zum Attribuierungsverhalten von Schiler/inne/n
vorgestellt. Um die Darstellung in einem fir diese Arbeit angemessenen Rahmen zu halten,
werden nur jene Aspekte genannt, die im engeren Zusammenhang mit der vorliegenden
Arbeit stehen. Berichtet werden somit vornehmlich Befunde zur Attribuierung schulischer
Misserfolge von Schiler/inne/n. Ferner kann in der folgenden Darstellung der mit der
Attributionsforschung eng verknUpfte Bereich der Leistungsmotivation (vgl. Weiner, 1974
1985; Heckhausen, 1989) nicht erschépfend berucksichtigt werden, da dies Gber den Rahmen

der Arbeit hinaus gehen wiirde.

5.2.1 Modelle und Ansatze

Allgemein sind Kausalattributionen (oder auch Attributionen) Meinungen und
Uberzeugungen ber die Ursachen von psychologischen Ereignissen und Sachverhalten (vgl.
Meyer, 2003). Gegenstand der Attributionstheorie sind somit unterschiedliche subjektive
Erklarungen der Ursachen fur Handlungsergebnisse sowie ihre motivationale Bedeutung fur

88



Handlungen. Die Attributionsforschung systematisiert die Erklarungsmuster fur ,,gute* bzw.
»Schlechte” Ergebnisse. Die Attributionstheorie geht davon aus, dass Menschen motiviert
sind, die Ursachen von eigenem und fremdem Verhalten zu verstehen, um dieses Verhalten
besser vorhersagen und kontrollieren zu kdnnen. Auf der Grundlage von ,,naiven®
psychologischen Theorien (vgl. Heider, 1958), iber die die Menschen verfiigen, nehmen sie
Erklarungen des eigenen Verhaltens und Erlebens sowie des Verhaltens und Erlebens anderer
Personen vor. In der Leistungsmotivationsforschung (vgl. Weiner, 1974; 1985; Heckhausen,
1989) werden die mdglichen Ursachen speziell auf die Leistungssituationen bezogen. Die
erwahnten Kausalfaktoren stellen dann die bevorzugten subjektiven Erklarungen fir Erfolge

und Misserfolge in leistungsthematischen Kontexten dar.

5.2.1.1 Klassifikationen von Ursachen

Als einer der ersten hat Heider (1958) die potenziellen Ursachenfaktoren zur Erklarung von
Ereignissen systematisch unterschieden: Er geht davon aus, dass Verhalten und
Handlungsergebnisse vor allem von den beiden Faktoren Person (interner Faktor) und
Umgebung (externer Faktor) abhéngen. Beide Faktoren differenziert er hinsichtlich ihrer
Stabilitat bzw. zeitlichen Veranderbarkeit. So unterscheidet er insbesondere vier Ursachen:
»Fahigkeit* als eine stabile Ursache und ,,Anstrengung* als eine verénderbare Ursache, die
sich auf die Person beziehen; ,,Schwierigkeit” einer Téatigkeit als stabile Ursache und ,,Zufall*
als eine veranderbare Ursache, die sich auf die Umgebung beziehen.

In der Leistungsmotivationsforschung werden die mdglichen Ursachen speziell auf die
Leistungssituationen bezogen. Kausalfaktoren stellen dann die bevorzugten subjektiven
Erklarungen fiir Erfolge und Misserfolge in leistungsthematischen Kontexten dar. Weiner
(1976) hat die von Heider (1958) getroffenen Unterscheidungen im Rahmen der
Leistungsmotivationsforschung aufgegriffen und in ein heute verbreitetes Schema zur
Klassifikation der Ursache nach stabilen bzw. veranderlichen Faktoren erstellt (Abbildung
5.3).
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Abbildung 5.3: Klassifikationsschema fiir Ursachen von Erfolg und Misserfolg (Weiner
et al., 1971 nach Heckhausen, 1989, S. 424)

. Lokation
Stabilitat -
internal external
stabil Fahigkeit Aufgabenschwierigkeit
variabel Anstrengung Zufall

Ein weiteres Kriterium, um die Ursachen zur Erklarung von Handlungsergebnissen
unterscheiden zu kénnen, stellt fir Heider (1958) die ,,Intentionalitat” dar. Damit bezeichnet
er die Kontrollierbarkeit durch die Person — also die Frage, in welchem Mal3e die Person
Zugang zu einem Kausalfaktor hat. Weiner (1979 nach Heckhausen, 1989) hat sich auch mit

dieser dritten Dimension auseinander gesetzt und sie in einem Schema dargestellt.

Abbildung 5.4: Attributionen nach dem Grad der moglichen Eigenkontrolle (Weiner,
1979 nach Heckhausen, 1989, S. 424)
Kontrollierbarkeit
Stabilitat
kontrollierbar nicht kontrollierbar
] Arbeitshaltung o
stabil ] ) Fahigkeit
(Fleif3, Faulheit)
) Anstrengung leibseelische Verfassung
variabel
(momentan) (Stimmung, Mudigkeit)

Die Dimension ,,Globalitat* wurde als eine weitere Kausaldimension von Abramson et al.
(1978) vorgeschlagen (vgl. Heckhausen, 1989). Sie bezieht sich darauf, ob die Ursache in
vielen Situationen wirksam ist (global) oder nur in einander &hnlichen Situationen —im
Extremfall sogar nur in einer Situation — auftaucht (spezifisch). Auf diese Weise kann man z.
B. unterscheiden, ob eine schlechte Schulleistung in Mathematik im Zusammenhang mit
schlechten Leistungen im Fach Mathematik, mit naturwissenschaftlichen Lernbereichen oder
mit allen schulischen Leistungen gesehen wird.

Ferner geht die Attributionsforschung von einem rationalen Modell der Beobachtung der
eigenen Tétigkeiten und Handlungsergebnisse aus, das in Anschluss an Heiders Ansatz von
Kelley (1967; 1973) formuliert wurde. Dieses als ,,Kovariationsprinzip“ bezeichnete Modell
ist allgemein gehalten und kann dazu genutzt werden, um einerseits Ursachen aufzufinden

und andererseits bereits gebildete Kausaliberzeugungen zu Gberprifen. Letzteres ist

90




bedeutend, da die alltagspsychologisch gebildeten Urteile der Menschen nicht immer
zutreffend sind. Das Kovariationsprinzip kann dann helfen, die einmal gebildeten
Attributionen zu hinterfragen und zu korrigieren (vgl. Meyer, 2003).

Kelley (1967; 1973) unterscheidet drei potentielle Klassen zur Erkl&rung von
Handlungsergebnissen: die Person, das Handlungsobjekt (,,Entitat” oder auch ,,Stimulus®) und
die Umstande (,,Zeitpunkte®). Damit nimmt er eine Differenzierung der Dimension ,,Umwelt*
des Heiderschen Ansatzes vor. Die Ursachenklasse der Person umfasst Merkmale, deren
Verhalten und Erleben oder deren Zustand als psychologisches Ereignis erklart werden soll,
etwa die unzureichende Begabung eines Schilers, wahrend die Ursachenklasse des
Handlungsobjekts, mit dem sich die entsprechende Person in Interaktion befindet, Merkmale
umfasst, etwa die Schwierigkeit einer Aufgabe. Die Merkmale sowohl der Person als auch des
Objekts werden stets als stabil angesehen. Die Klasse der Umstadnde oder Zeitpunkte
umfassen hingegen variable bzw. vorubergehende Faktoren, die zu dem Zeitpunkt vorliegen,
zu dem das zu erklarende Ereignis auftritt, z. B. Gliick oder mangelnde Anstrengung eines
Schilers bei der Aufgabenbewéltigung (vgl. Meyer, 2003).

Um nun mit Hilfe des Kovariationsprinzips Urteile tiber das zu erklarende Ereignis bilden zu
kénnen, werden bestimmte Informationen ber die Ursachenklassen als Grundlage benutzt.
Dabei wird Gberprift, ob das zu erklarende Ereignis (Effekt) mit den Personen, Objekten und
Zeitpunkten (potenzielle Ursachen) kovariiert. Die Informationen tber die Kovariationen von
Effekt und potentiellen Ursachen werden in der Attributionstheorie als Konsensus- (in Bezug
auf die Person), Distinktheits- (in Bezug auf das Handlungsobjekt) und Konsistenz-
Information (in Bezug auf die Umstande bzw. Zeitpunkte) bezeichnet (vgl. Heckhausen,
1989).

Die Konsensus-Information ist das Ergebnis eines Vergleichs der eigenen Person mit sich
selbst oder mit anderen Personen bei der Interaktion mit dem gleichen Objekt. Hier kann es
sich also um die Information eines sozialen Vergleichs handeln. Diese Information spielt z. B.
bei bezugsgruppentheoretischen Uberlegungen eine wichtige Rolle. Bei der Konsistenz-
Information steht hingegen der individuelle Vergleich im Vordergrund: Sie bezieht sich auf
die Handlungs- und Leistungsergebnisse der Person bei gleicher Aufgabenstellung zu
vorhergehenden Zeitpunkten. Die Distinktheits-Information betrifft die Leistung der Person in
Bezug auf andere Handlungsobjekte. Dies kann in der Schule das Mal3 individueller Leistung
in den verschiedenen Schulfachern oder bei der Erledigung unterschiedlicher Aufgaben

innerhalb eines Schulfaches sein.
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Stehen die entsprechenden Informationen dieser Dimensionen zur Verfugung, kann nach
Kelley (1967; 1973) aus deren Kombination und Kovariation die jeweilige Ursache von
Handlungs- bzw. Leistungsergebnissen erschlossen und systematisiert werden. Beispielsweise
erachtet ein Schuler eine Aufgabe als schwierig, wenn die Mitschiler/innen bei der
Aufgabenbewaéltigung Schwierigkeiten haben und dies selbst bei wiederholten Versuchen
dem Schiiler sowie vielen Mitschiiler/innen aus der Klasse nicht gelingt. In diesem Fall ist
sowohl die Konsensusinformation hoch (alle Schiiler/innen haben Schwierigkeiten bei der
Bewadltigung der Aufgabe) als auch die Konsistenzinformation hoch (zu verschiedenen
Zeitpunkten bestehen Schwierigkeiten mit der Aufgabe). Die Misserfolgsursache muss daher
in der Entitat, d.h. in der Aufgabe, lokalisiert werden. Zur Verdeutlichung hat Kelley dies in
Form von Informationsmustern iber Handlungen, die zur Lokalisierung der Ursachen fiihren,

dargestellt.*®

Abbildung 5.5: Informationsmuster (iber Handlungen, die zur Lokalisierung der
Ursachen flhren (Kelley nach Heckhausen, 1989, S. 404)

Lokalisierung der Information tber

) Distinktheit Konsens Konsistenz
Ursache in _ _

(Objekt) (Person) (Zeitpunkte)

Entitat hoch hoch hoch
Umstande hoch niedrig niedrig
Person niedrig niedrig hoch

16 Allerdings liegen in vielen Alltagssituationen nicht immer ausreichend Informationen tber alle Dimensionen
vor. Oft sind mehrere Beobachtungen von Handlungen und ihren Ergebnissen erforderlich, um die bendtigten
Informationen dariiber einzuholen. Bei unvollstandigen Informationen bedient man sich nach Kelley (1971) der
so genannten ,,Konfigurationskonzepte“ bzw. den so genannten ,,kausalen Schemata® (vgl. Heckhausen, 1989).
Kausale Schemata ermdglichen es, auch bei unvollstdndigen Informationen Ursachenzuschreibungen
vorzunehmen und sie beruhen darauf, dass die Person aufgrund vorausgegangener dhnlicher Prozesse der
Informationsverarbeitung bestimmte Vorstellungen tber das Zusammenwirken mehrerer Ursachenfaktoren
erworben hat (vgl. Heckhausen 1989). Zwei Konzepte sind hier besonders hervorzuheben: das Schema
»multipler hinreichender Ursachen* und das Schema ,,multipler notwendiger Ursachen*. Das erstere besagt, dass
eine von zwei Bedingungen ausreicht, um ein Handlungsergebnis zu erklaren. So kann beispielsweise entweder
Fahigkeit oder Anstrengung ausreichen, um eine entsprechend leichte Aufgabe erfolgreich zu bewéltigen. Ein
Schiler mit hoher Fahigkeit wird sich dabei kaum, ein Schiiler mit niedriger Fahigkeit wird sich dabei mehr
anstrengen mussen. Steigt dagegen die Schwierigkeit der Aufgabe, muss das Schema ,,multipler notwendiger
Ursachen* hinzugezogen werden, da nun die Aufgabe nicht mehr allein durch das Vorhandensein von einer der
beiden forderlichen Ursachen, sondern nur durch sowohl Fahigkeit als auch Anstrengung erklért werden kann.
Dieses zweite Schema besagt also, dass von mehreren Bedingungen alle gegeben sein missen, damit das
Ergebnis zustande kommt (vgl. Heckhausen, 1989).
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5.2.1.2 Auftreten von Attributionen
Menschen sehen sich nicht durch jede ihrer Handlungen und der daraus resultierenden
Ergebnisse veranlasst, nach den entsprechenden Ursachen zu fragen und diese zu erklaren.
Denn sie verftigen tber implizite Annahmen tber die Ursachen von Ereignissen — oft als
Schemata oder situationsbezogene Theorien bezeichnet —, die das Ergebnis von bereits
gebildeten Kausaliiberzeugungen sind. Diese haben u.a. handlungsleitende Funktion, da sie
aus dem Gedachtnis abgerufen und auf die Situation angewendet werden (vgl. Meyer, 2003).
Bei fehlender Ubereinstimmung des Ergebnisses mit den Schemata, also wenn das Ergebnis
den Erwartungen widerspricht, entsteht die Frage, warum es zu diesem Ergebnis gekommen
ist (vgl. Meyer, 1988). Nach Studien von Wong und Weiner (1981) l&sst sich schlussfolgern,
dass Menschen Kausalattributionen vornehmen

- in deutlich erwartungswidrigen Féllen und

- wenn ein erfolgsloses Handlungsergebnis im Hinblick auf anstehendes kiinftiges

Handeln zu denken gibt (vgl. Heckhausen, 1989; Helmke, 1992a).

In einer Meta-Analyse kam Moller (1997) zu dem Ergebnis, dass vor allem Misserfolge
Attributionen auslosen (Effektstarke d = .93), wéahrend Erwartungswidrigkeit nur wenig zu
Attributionen fuhren (Effektstarke d = .09). Fur schulische Leistungssituationen konnten
beispielsweise Mdoller und Koller (1997) zeigen, dass nach der Riickgabe von Klassenarbeiten
Schiler/innen, die einen Misserfolg zu verzeichnen hatten, aufgrund des Leistungsergebnisses
zur stérkeren Ursachensuche veranlasst wurden.
Daruber hinaus scheinen individuelle Unterschiede das Auftreten von Attributionen zu
moderieren. Diener und Dweck (1978) untersuchten beispielsweise den unterschiedlichen
Umgang mit Misserfolg von leistungsorientierten Schiler/inne/n und von Schiiler/inne/n, die
beim Eintreten eines Misserfolgs hilflos wurden. Wéhrend die hilflos reagierenden
Schiler/innen Kausalattributionen vornahmen, reagierten die leistungsorientierten
Schiiler/innen mit Uberlegungen zur Optimierung der Aufgabenbewaltigung und sahen die
Situation eher als eine positive Herausforderung. In der Leistungsmotivationsforschung (vgl.
Heckhausen, 1989) werden Personen nach ihrem Leistungsmotiv unterschieden, ob sie sich
eher durch die Aussicht auf ein positives Ergebnis oder durch die mégliche Vermeidung eines
negativen Ergebnisses motiviert zeigen: ,,Hoffnung auf Erfolg“ und ,,Furcht vor Misserfolg*
sind Operationalisierungen der beiden haufig untersuchten Leistungsmotive. Untersuchungen
zeigen, dass misserfolgsmotivierte Menschen Leistungsmisserfolge eher internal-stabil
attribuieren und fur Leistungserfolge externale Bedingungen verantwortlich machen (vgl.

Heckhausen, 1978). Moller und Koller (1995) kamen in einer Untersuchung von 402
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Gymnasiast/inn/en zu dem Befund, dass Schiler/innen mit einem niedrigen Selbstkonzept der
eigenen Begabung vermehrt attribuieren, wobei diese Tendenz unabhangig von Erfolgen und

Misserfolgen ist.

5.2.1.3 Selbstaufwertung und Konsistenz

Empirische Untersuchungen und Alltagsbeobachtungen zeigen, dass Menschen nicht nur nach
rationalen Kriterien attribuieren, sondern auch persénliche Interessen an der
Ursachenzuschreibung mitwirken. In diesem Zusammenhang ist die Diskussion um die
Selbstwertdienlichkeit der Attributionen hervorzuheben, da sie fir die Untersuchung der
Attribuierung schulischer Erfolge und Misserfolge besonders relevant ist. In
Leistungssituationen wie Klassenarbeiten ist die objektive Aufgabenschwierigkeit in der
Regel identisch. Nach Leistungsriickmeldung ermdéglichen soziale Vergleiche (meist
innerhalb der Klasse) die eigene Fahigkeitseinschatzung. Wie sich gezeigt hat, werden in
Abhangigkeit des erlebten Erfolgs oder Misserfolgs unterschiedliche Ursachen flr das
Leistungsresultat vorgenommen. Zwei sozialpsychologische Ansétze erkléren die dabei
auftretenden Attributionsmuster: die Selbstwerttheorie und die Konsistenztheorie (Stahlberg
etal., 1985).

Die Selbstwerttheorie geht davon aus, dass Menschen ihre Erfolge prinzipiell auf internale
Ursachen, z. B. die eigene Fahigkeit, zurlick fihren, um ihr Selbstvertrauen zu erhéhen,
wahrend fur Misserfolge externale Faktoren, z. B. Zufall oder Gliick, verantwortlich gemacht
werden, um den eigenen Selbstwert zu schiitzen. Menschen fiihlen sich demnach fir positive
Handlungsergebnisse personlich verantwortlich, nicht aber fiir negative. Beckman (1970) fand
beispielsweise, dass Lehrer/innen eher sich selbst die Leistungserfolge ihrer Schiler/innen
zuschreiben, wéhrend sie fur die Misserfolge ihrer Schiler/innen situative Umstande
verantwortlich machten. Diese Form ,,asymmetrischer Ursachenzuschreibung“ wird als
»Selbstwertdienliche Attribution* (,,self-serving bias*) bezeichnet. Es ist eine motivationale
Voreingenommenheit mit der Funktion, den eigenen Selbstwert aufrecht zu erhalten oder zu

erhdhen (vgl. Heckhausen, 1989).*" In einer Meta-Analyse konnten Whitley und Frieze

7 obwonl die Selbstwertdienlichkeit von Atributionen oft demonstriert worden ist, ist sie auch kritisiert
worden. Ross (1977) ging der Frage nach, ob es sich dabei tatsachlich um ein motivationales Problem handelt. In
der Fortfiihrung seiner Kritik bot er als Erklarung fiir selbstwertdienliche Attributionen den ,,fundamentalen
Attributionsfehler” an. Darunter versteht er eine allgemeine Tendenz, nach der Personen bei der Attribuierung
die Wirkung ihrer Eigenschaften tiberschatzen, wéhrend sie den Einfluss situativer Faktoren auf ein
Handlungsergebnis unterschétzen (vgl. Heckhausen, 1989).

In einer Studie von Ross, Bierbrauer und Polly (1974) wurden — dhnlich wie in der erwdhnten Untersuchung von
Beckman (1970) — die von Lehrer/inne/n vorgenommenen Erklarungen der Erfolge und Misserfolge von
Schuler/innen untersucht, mit dem Unterschied allerdings, dass die teilnehmenden Versuchspersonen um die
offentliche Bedeutung des eigenen Handelns wussten. Dies brachte als Ergebnis eine Umkehrung der
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(1985) die selbstwertdienliche Attribution fir die Erfolgsattribuierung auf personale Faktoren
bestatigen. Fur die Misserfolgsattribuierung auf externale Faktoren liegen dagegen weniger
eindeutige Ergebnisse vor, so dass sich die Selbstwerttheorie vor allem im Zusammenhang
mit positiven Leistungen bewéhrt zu haben scheint (vgl. Méller & Jerusalem, 1997).

Die Konsistenztheorie geht davon aus, dass Menschen ein grundlegendes Bedurfnis nach
Bestatigung der vorhandenen Selbsteinschatzung haben. Informationen Uber die eigene
Person werden auf eine Weise aufgenommen und verarbeitet, die es erlaubt, ein moglichst
bestandiges Bild der eigenen Person zu zeichnen und aufrechtzuerhalten — selbst wenn das
Bild negativ ist (vgl. Meyer, 1984). Fir Personen mit positiver Selbsteinschéatzung gelangt die
Konsistenztheorie zu den gleichen VVorhersagen wie die Selbstwerttheorie hinsichtlich der
Ursachenerklarung eigener Erfolge und Misserfolge: Personen mit einem Konzept hoher
Begabung attribuieren Erfolge internal und Misserfolge external. Unterschiede zeigen sich in
den beiden Theorien vorwiegend in der Vorhersage hinsichtlich der Ursachenerklarungen bei
Personen mit negativer Selbsteinschatzung. Wéhrend die Selbstwerttheorie die gleichen
Muster fur Personen mit unterschiedlich hohen Auspragungen der Selbsteinschatzung
unterstellt, sagt die Konsistenztheorie die gegenteiligen Muster voraus: Personen mit einem
niedrigen Selbstkonzept der Begabung sollten dann ihre Erfolge selbstbildkonsistent eher auf
externale Faktoren attribuieren, wéhrend sie fur Misserfolge vornehmlich ihre eigene

Begabung oder Fahigkeit verantwortlich machen (vgl. Tabelle 5.3).

Tabelle 5.3: Vorhersagen des Selbstaufwertungs- und des Konsistenz-Ansatzes
(Meyer, 1984, S. 117)
Erfolg Misserfolg
Begabungskonzept Begabungskonzept
hoch niedrig hoch niedrig
Selbstaufwertung internal internal external external
Konsistenz internal external external internal

selbstwertdienlichen Asymmetrie hervor: Die Lehrer/innen Gibernahmen eher die Verantwortung fr den
Misserfolg als fur den Erfolg der Schiler/innen. Bradley (1978) lieferte dafiir die Erklarung, dass es unter den
Bedingungen einer 6ffentlichen Beurteilung des eigenen Handelns selbstwertdienlicher ist, die Selbstdarstellung
bescheiden und selbstkritisch vorzunehmen. Dies geschieht beispielsweise dadurch, dass die Person ihre
Fahigkeit nicht sonderlich hervorhebt, sondern duRere Umstande wie Gliick fur den Erfolg verantwortlich macht.
Das hat den Vorteil, dass man sich nachtréglich bei ausbleibendem Erfolg nicht einer abwertenden
Fremdbeurteilung aussetzen muss, da man sich selbst nicht unbedenklich in einem zu guinstigen Licht prasentiert
hat. Ein solcher Vorgang wird als ,,gegendefensive Attribution* bezeichnet (vgl. Heckhausen, 1989).
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Meyer (1984) fasst Ergebnisse aus verschiedenen seiner Studien zusammen und folgert, dass
diese eher fir die Annahmen der Konsistenztheorie sprechen: Je nach Hohe des
Selbstkonzepts der Begabung wird Misserfolg entweder dem externalen Faktor Zufall (bei
Personen mit hohem Selbstkonzept) oder dem dem internalen Faktor F&higkeitsmangel (bei
Personen mit niedrigem Selbstkonzept) zugeschrieben. Erfolgsattribuierungen erfolgen bei
einem hohen Selbstkonzept auf Fahigkeit, bei einem niedrigen Selbstkonzept auf Zufall.
Schwarzer und Jerusalem (1982) konnten in einem Experiment mit 80 Student/inn/en
selbstwertdienliche Attributionen flr Personen mit hohem Selbstkonzept nachweisen: Diese
Personengruppe schrieb Leistungserfolge, nicht aber Leistungsmisserfolge ihrer Fahigkeit zu.
Bei Personen mit niedrigem Selbstkonzept fanden sie hingegen kein unterschiedliches
Attribuierungsverhalten in Abhéngigkeit von Erfolg und Misserfolg. Zudem konnten sie kein
Muster fiir externale Attributionen finden, sondern die Unterschiede blieben auf den Grad der
Attribution auf Fahigkeit beschrénkt. Flr die Personengruppe mit hohem Selbstkonzept
kommt demnach sowohl das Bedirfnis nach Selbstwerterhéhung als auch das Bedirfnis nach
konsistenter Selbstwahrnehmung zum Tragen, so dass letztlich keine der beiden Theorien
zurlickgewiesen werden kann.

Fur den Zusammenhang zwischen dem F&higkeits-Selbstkonzept und der Erklarung
schulischer Misserfolge durch die eigene Begabung berichtet Pekrun (1983) eine signifikante
Korrelation in der Hohe von r = -.36. Dies ist mit Abstand die hochste Korrelation des
Selbstkonzepts mit einer der 14 Antwortelemente zur Attribuierung schulischer Misserfolge
in seiner Untersuchung.'® Auch Fend et al. (1976) berichten von einer statistisch bedeutsamen
Korrelation zwischen dem Konstrukt ,,Selbstbewusstsein® (operationalisiert Giber Angst,
Anomia, Selbstwertgefiihl und Hoffnung auf Erfolg) und der Attribuierung schulischer
Misserfolge in Hohe von r = -.28 fur Schiler/innen der 9. und 10. Klassenstufe.

Moller und Koller (1995) untersuchten sowohl reaktive als auch nicht-reaktive
Ursachenzuschreibungen von Erfolg und Misserfolg an 402 Gymnasiast/inn/en des 8. bis 10.
Jahrgangs. Unter reaktiven Bedingungen, d.h. bei Ursachenzuschreibungen, die Gber das

Messinstrument vorgegeben waren, zeigten sich gemal der Konsistenztheorie

18 pekrun (1983) erfasste die subjektive Ursachenerklarung fiir schulischen Erfolg und Misserfolg mit der Frage
»Wenn du in der Schule eine gute (schlechte) Note bekommen hast, woran liegt das dann?* und 14 Antworten
(z. B. Begabung, Interesse, Spal’ an der Schule, Anstrengung), denen die Schiiler/innen tber eine flinfstufige
Rating-Skala zustimmen sollten. Interessant ist die Rangordnung der Antworten nach Zustimmung: Demnach
machen die Schiler/innen fur schulischen Misserfolg 1.) die Schwierigkeit, 2.) die Anstrengung, 3.) ihre
momentane Verfassung und 4.) die didaktischen Fahigkeiten ihrer Lehrer/innen verantwortlich, wéhrend die
eigene Begabung erst an zehnter Stelle als Ursache fiir schulischen Misserfolg in Betracht gezogen wird. Es
handelt sich also vorwiegend um variable Ursachenerkl&rungen, welche die Schiiler/innen fur die Erklarung
schulischer Misserfolge heranziehen, was Pekrun (1983) mit der selbstwertdienlichen Funktion von
Attributionen erklért. Die Attribuierung auf Zufall wurde von Pekrun nicht erhoben.
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Erfolgsattribuierungen auf Fahigkeit bei Schiler/inne/n mit hohem Selbstkonzept und
Erfolgsattribuierungen auf external-variable Bedingungen bei Schiler/inne/n mit niedrigem
Selbstkonzept. Unter spontanen Bedingungen hingegen zeigte sich auch bei Schuler/inne/n
mit niedrigem Selbstkonzept vermehrt internal-stabile Erfolgsattribuierung, d.h. eine
selbstwertdienliche Strategie.

Neben externaler Misserfolgsattribuierung auf Zufall kann eine glinstige
Misserfolgsattribuierung aber auch internal-variabel auf Anstrengung erfolgen. Faber (1990)
konnte z. B. zeigen, dass Schuler/innen mit hoher Fahigkeitsselbsteinschatzung Misserfolge
auch auf mangelnde Anstrengung zurtick fuhrten. Bei Schiler/inne/n mit niedrigem
Selbstkonzept scheint die internal-variable Misserfolgsattribuierung auf mangelnde
Anstrengung ginstig zu sein, da sie dann ein hoheres Selbstwertgefiihl entwickeln kénnen
(Skaalvik, 1994). Allerdings konnten Fend et al. (1976) zwischen dem Konstrukt
»Selbstbewusstsein® und der Misserfolgsattribuierung auf mangelnde Anstrengung nur einen
statistisch unbedeutsamen Zusammenhang finden (r = -.06).

5.2.2 Schulformunterschiede im Attribuierungsverhalten

Unterschiede in der Attribuierung konnten bei Schiler/inne/n unterschiedlicher Schularten
gefunden werden. Fend et al. (1976) untersuchten das Konstrukt ,,Selbstbewusstsein*
(Hoffnung auf Erfolg, Angst, Anomia, Selbstwertgefuhl) in Abhangigkeit von
Attribuierungsmustern auch bei Schiler/inne/n unterschiedlicher Schulformen. Wéhrend in
der Hauptschule ein hohes Selbstwertgefiihl mit der Erklarung guter Leistungen durch
Anstrengung verbunden war, erwies sich in Gymnasien eine Erklarung guter Leistungen
durch die eigene Fahigkeit fiir das Selbstwertgefihl bedeutsam. Die Autoren sehen darin
einen Hinweis fir die schulformspezifischen Wertkontexte: Wéhrend in Hauptschulen
Schiler/innen auch Anerkennung fur Anstrengung erfahren, wird es von Gymnasiast/inn/en
vor allem verlangt, als begabter Schiiler bzw. als begabte Schilerin zu gelten.

In der jlingeren Zeit berichtet Koller (1998) Schulartunterschiede in der Attribuierung
schulischer Misserfolge auf die Ursachen ,,Zufall* und ,,Fahigkeit” zu Beginn der 7. Klasse
fur eine Stichprobe des BIJU-Datensatzes.'® In der Attribuierung schulischer Misserfolge auf

Zufall unterscheiden sich vor allem die Gymnasiast/inn/en von den Schiler/inne/n anderer

Y bie Stichprobe (N = 1941) beinhaltet Daten von Befragungen aus Nordrhein-Westfalen, Mecklenburg-
Vorpommern und Sachsen-Anhalt, wobei Gesamtschulen nur in Nordrhein-Westfalen erhoben wurden (vgl.
Kéller, 1998).
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Schularten.?® In den anderen Skalen zur Misserfolgsattribuierung (Aufmerksamkeit,
Anstrengung, Lehrer) finden sich nur geringe Varianzanteile, die auf die Schulart zuriick

geflihrt werden kénnen (vgl. Tabelle 5.4).

Tabelle 5.4: Hierarchische Varianzzerlegung der Skalen zur
Misserfolgsattribuierung zu Beginn in Klasse 7 (Kdller, 1998, S. 102)
Quelle Aufmerksamkeit  Anstrengung Lehrer Zufall Fahigkeit
Schiler 86,2 86,9 84,3 76,9 83,6
Klasse 3,2 4,8 5,0 55 3,8
Schule 9,0 7,4 9,9 7,4 7,4
Schulart 1,7 0,9 0,8 10,7 52
Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Kirschmann und R6hm (1991) untersuchten die Faktoren Anstrengung und Begabung als
Attributionsmuster schulischer Misserfolge in einer Stichprobe von Gymnasiast/inn/en und
Hauptschiiler/inne/n im sechsten und achten Schuljahr in Baden-Wiirttemberg.? In der
Attribuierung schulischer Misserfolge auf mangelnde Anstrengung unterschieden sich die
Schiiler/inne/n der beiden Schulformen nicht (F = .05, p = .830, = .00). GroRe Unterschiede
zwischen den beiden Gruppen zeigten sich jedoch in der Attribuierung auf mangelnde eigene
Begabung (F = 60.39, p < .001, n*=.18).

Auch der Ubergang von der Grundschule in die weiterfiihrenden Schulen der Sekundarstufe |
zeigt vor allem bei Gymnasiast/inn/en und Hauptschuler/inne/n deutliche
Bezugsgruppeneffekte in der Misserfolgsattribuierung. In der Grundschule verlaufen die
Leistungsentwicklungen von den zukinftigen Hauptschiler/inne/n und den zukinftigen
Gymnasiast/inn/en unterschiedlich, wobei von einer bei den Hauptschiler/inne/n
vergleichsweise ungtinstigeren Lerngeschichte ausgegangen werden kann. Entsprechend
zeigen die zukunftigen Hauptschiler/innen ungunstigere Attributionsmuster (da sie schulische
Misserfolge starker internal-stabil attribuieren), welche sich jedoch unter dem Einfluss einer
neuen Bezugsgruppe verdndern kénnen. Dies konnten Valtin und Wagner (2003) fir die
Attribuierungsskala ,,Erklarung schulischer Misserfolge durch mangelnde eigene Féhigkeit*

nachweisen.

2% bie Mittelwerte in der Skala »Zufall als Ursache fiir Misserfolg® sind deutlich unterhalb der Skalenmitte
(Range 1 (fiir niedrige Auspragung) bis 4 (hohe Auspragung): Gymnasium M=1.6, Realschule M=2.0,
Gesamtschule M=2.1, Hauptschule M=2.2).

2! Es handelt sich dabei um eine Querschnittserhebung. Die Auswertungen wurden nicht getrennt flir die
Jahrgangsstufen vorgenommen.
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5.2.3 Geschlechtsspezifische Auspragungen

Letztlich sollte noch auf geschlechtsspezifische Unterschiede im Attribuierungsverhalten
hingewiesen werden. In einigen Studien konnten ungunstigere Attributionsmuster bei
Schilerinnen als bei Schilern festgestellt werden. Kirschmann und Roehm (1991) berichten
beispielsweise von signifikanten Unterschieden in den Attribuierungen schulischer
Misserfolge auf mangelnde Begabung (F = 6.63, p = .011, n°= .02 und mangelnde
Anstrengung (F = 5.37, p = .021, n®= .01), die jedoch eher niedrige praktische Relevanz
besitzen. Dass die Entwicklung geschlechtsspezifischer Auspragungen im
Attribuierungsverhalten schulischer Erfolge und Misserfolge bereits in der Grundschule

auftreten kann, zeigen Tiedemann und Faber (1995).

5.2.4 Auswirkungen der Attribuierung

Zusammenfassend sollen noch einige der Auswirkungen genannt werden, welche die
unterschiedlichen Attributionsmuster im leistungsthematischen Kontext auf andere Variablen
besitzen. Denn aufgrund ihrer langfristigen Konsequenzen, die bestimmte Attributionsstile fur
selbstbezogene Kognitionen wie das Selbstwertgefiihl oder die Kontrollwahrnehmung haben,
kann die Klassifikation in positive oder negative Attributionsmuster begriindet und die
Bedeutung der Attributionsmuster als Bestandteil der Entwicklungsaufgabe ,,Umgang mit
Schule* verdeutlicht werden.

Weiner (1986) weist darauf hin, dass vor allem stabile Attribuierungen schulischer
Misserfolge auf mangelnde eigene Fahigkeit und das Erleben einer von aullen gesteuerten
Verursachung von Erfolg in Leistungssituationen zu niedrigen Erwartungen an zukinftige
Aufgabenbearbeitungen fuhren. Schiler/innen bauen dagegen positive Erwartungen auf, wenn
sie die Griinde ihres Misserfolgs internal-variabel attribuieren, also schulische Misserfolge auf
die mangelnde Anstrengung attribuieren. Die eigene mangelnde Anstrengung in
Leistungssituationen ist veranderbar und l&sst zukiinftige Verbesserungen moglich erscheinen,
wéhrend Defizite in der eigenen Féhigkeit als stabil angesehen werden und eher zu einer
Verringerung der Ausdauer und zur Vermeidung leistungsbezogener Handlungen fuhren
kénnen (vgl. Forsterling, 1994). Die Erklarung eigener Misserfolge durch Fahigkeitsdefizite
und eigener Erfolge durch externale Ursachen gilt auch als Bedingung der erlernten
Hilflosigkeit (vgl. Abramson et al., 1978; Kirschmann & R6hm, 1991; Schwarzer &

Jerusalem, 1982). Die Chronifizierung der Attribuierung schulischer Misserfolge auf eigene
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Fahigkeitsdefizite und die daraus resultierenden Dispositionen wie geringe
Anstrengungsbereitschaft und schwache Kontrolliiberzeugungen in schulischen
Leistungssituationen gefahrden somit die erfolgreiche Bewéltigung der altersspezifischen

Entwicklungsaufgabe ,,Umgang mit Schule“ (vgl. Fend, 1997; 2003).

5.3 Zusammenfassung

5.3.1 Das Selbstkonzept der Begabung

Mit dem Begriff ,,Selbstkonzept” wird die Gesamtheit an kognitiven Reprasentationen der
eigenen Person bezeichnet, welche diese in ihrem Gedéchtnis gespeichert hat. Von den
selbstbezogenen Reprasentationen, die sich auf unterschiedliche Bereiche beziehen kdnnen,
wird in der vorliegenden Arbeit das Selbstkonzept der Begabung untersucht, das sich auf den
Bereich der Leistung bezieht und eine Selbstbeschreibung bzw. generalisierte Einschatzung
eigener intellektueller Leistungsfahigkeit darstellt. Es unterscheidet sich damit von nicht-
akademischen Selbstkonzepten, von dem Konstrukt ,,Selbstwertgefiihl* (unter dem
vorwiegend eine Selbstbewertung verstanden wird) und von spezifischen Fahigkeitskonzepten
eines Leistungsbereichs (z. B. eines Schulfachs).

Ein zentraler Schwerpunkt der Selbstkonzeptforschung betrifft den Zusammenhang zwischen
Selbstkonzeptvariablen und Leistungsmalien. Spezifische Selbstkonzepte sind starker mit
Leistungsmalen korreliert als globale Selbstkonzeptvariablen. Untersuchungen zur
ursachlichen Beziehung im schulischen Leistungskontext sprechen eher fir die Annahme,
dass die Verbesserung schulischer Leistung zu einem hoheren Selbstkonzept fihrt (,,skill-
development®“-Ansatz) als umgekehrt (,,self-enhancement*-Ansatz).

Das Selbstkonzept der Begabung entwickelt sich malRgeblich auf der Basis sozialer
Vergleiche. Die Theorie der sozialen Vergleichsprozesse geht davon aus, dass Personen das
Bedrfnis nach Bewertung ihrer Fahigkeiten besitzen und deshalb sich mit anderen Personen
vergleichen. Dabei kommen unterschiedliche Motive zum Tragen. Je nachdem, welches
Vergleichsmotiv dominiert, werden Vergleiche in eine bestimmte Richtung bevorzugt.
Aufwartsvergleiche, d.h. Vergleiche mit leistungsstarkeren Personen, entspringen dem
Beddrfnis einer Person nach Verbesserung eigener F&higkeiten, kénnen jedoch mit negativen
Folgen fir die Selbsteinschatzung einhergehen. Dagegen werden Abwartsvergleiche, d.h.
Vergleiche mit leistungsschwacheren Personen, aus Grinden des Selbstwertschutzes oder der
Selbstwerterh6hung vorgenommen, da sie mit positiven Folgen flr die eigene

Selbsteinschédtzung verbunden sind.
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Fur den einzelnen Schiler/die einzelne Schlerin stellen die Mitschiler/innen der eigenen
Klasse die wichtigste Bezugsgruppe fur soziale Vergleiche hinsichtlich schulischer
Fahigkeitseinschatzungen dar. Schulnoten als Leistungsinformationen nehmen dabei eine
zentrale Rolle ein. In den ersten Wochen nach dem Ubergang von der Primar- zur
Sekundarstufe nehmen Schuler/innen soziale Vergleiche mit den Mitschuler/inne/n ihrer
neuen Klasse vor, um den eigenen Rangplatz innerhalb der Grenzen der klasseninternen
Fahigkeitsverteilung bestimmen zu kénnen. Spatestens nach der ersten Zeugnisvergabe
dominieren jedoch Vergleiche mit leistungsstarkeren Mitschiiler/inne/n der Klasse, die Gber
die Zeit der Sekundarstufe I anhalten.

Die Bezugsgruppentheorie beschaftigt sich mit der Frage, welche Gruppe ein Individuum als
Bezugspunkt flr eigene soziale Vergleiche heranzieht. Je nachdem, ob eine Person sich in
Bezug zu ihrer Bezugsgruppe bevor- oder benachteiligt wahrnimmt, entsteht eine Aufwertung
(,relative Gratifikation*) oder Abwertung (,,relative Deprivation*) der eigenen Person. Solche
Bezugsgruppeneffekte sind bei Untersuchungen zum dreigliedrigen Schulsystem sowie zum
Gesamtschulsystem herausgestellt worden. Direkt nach dem Ubergang von der Primar- zur
Sekundarstufe besitzen die Schuler/innen noch Fahigkeitseinschatzungen, die sie aus sozialen
Vergleichen mit den Mitschiler/inner/n ihrer Grundschulklasse vorgenommen haben, so dass
sich insbesondere Gymnasiast/inn/en von Hauptschiler/inne/n unterscheiden. Wenige Monate
spater liegen die Mittelwertunterschiede jedoch nicht mehr vor. Die Schulform des
dreigliedrigen Schulsystems als absoluter Leistungsstatus verliert fur die
Fahigkeitseinschatzungen der Schiiler/innen somit an Bedeutung, wéhrend der relative
Leistungsrangplatz innerhalb der Klasse als Bezugsgruppe nun an Bedeutung gewinnt.
Hauptschiler/innen erleben durch den Bezugsgruppenwechsel eine Aufwertung, wéhrend
Gymnasiast/inn/en eine Abwertung erfahren. Im Gesamtschulsystem sind dagegen andere
Bedingungen flr soziale Vergleiche gegeben. Da die Vergleichspersonen in der Gesamtschule
eine groliere Variation des Leistungsspektrums der Altersgruppe als in einer Schulform des
dreigliedrigen Schulsystems abbilden, kdnnen negative Folgen fir leistungsschwache und

positive Folgen fir leistungsstarke Schiler/innen deutlicher zu Tage treten.

5.3.2 Die Attribuierung schulischer Erfolge und Misserfolge

Kausalattributionen stellen Meinungen und Uberzeugungen tiber die Ursachen von
psychologischen Ereignissen und Sachverhalten dar. Die Attributionsforschung systematisiert
die Erklarungsmuster fir ,,gute” bzw. ,,schlechte* Ergebnisse. In der

Leistungsmotivationsforschung wurde die von Heider (1958) getroffene Unterscheidung der
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Ursachen aufgegriffen und weiterentwickelt. Ursachen von Erfolgen und Misserfolgen
kdénnen demnach hinsichtlich ihrer Lokation (internal vs. external), ihrer Stabilitéat (stabil vs.
variabel), ihrer Kontrollierbarkeit (kontrollierbar vs. nicht kontrollierbar) und ihrer Globalitat
(global vs. spezifisch) klassifiziert werden. Typische Attributionsmuster fir Erfolg und
Misserfolg bilden die Faktoren Féahigkeit, Anstrengung, Aufgabenschwierigkeit und Zufall.
Ein allgemeineres Modell zur Bestimmung der Ursache und der Uberpriifung bereits
gebildeter Kausaluberzeugungen stellt das Kovarianzmodell von Kelley (1967; 1973) dar,
welches die drei potenziellen Klassen Person, Handlungsobjekt und Zeitpunkt zur Erkl&rung
von Handlungsergebnissen unterscheidet. Auf der Grundlage von Konsensusinformationen
(Informationen in Bezug auf die Person), Distinktheitsinformationen (Informationen in Bezug
auf das Handlungsobjekt) und Konsistenzinformationen (Informationen in Bezug auf den
Zeitpunkt) sowie deren Kovariation werden Urteile tiber das Handlungsergebnis gebildet.
Menschen verfugen lber Schemata, die das Ergebnis bereits gebildeter Kausaliiberzeugungen
sind, so dass sie sich nicht stdndig veranlasst sehen, nach Ursachen ihrer Handlungen zu
fragen. Verschiedene Studien zeigen, dass Attributionen in deutlich erwartungswidrigen
Fallen, aber vor allem bei Misserfolgen auftreten. Ist beispielsweise fur einen Schiler die
Rickgabe einer Klassenarbeit mit einem schulischen Misserfolg verbunden, so kann diese
Situation ihn zur Ursachensuche veranlassen. Ferner wird das Auftreten von Attributionen
durch individuelle Unterschiede in Leistungskognitionen wie dem Selbstkonzept der
Begabung moderiert.

Mit der Selbstwertdienlichkeit von Attributionen haben sich die Selbstwerttheorie und die
Konsistenztheorie auseinander gesetzt. Erstere geht davon aus, dass Menschen motivational
voreingenommen attribuieren, um ihren Selbstwert zu schiitzen bzw. zu erhéhen. Eigene
Erfolge werden dann vor allem der eigenen Féahigkeit zugeschrieben, wahrend flr eigene
Misserfolge externale Faktoren (z. B. Zufall) verantwortlich gemacht werden. Die
Konsistenztheorie nimmt an, dass Menschen ein Bedirfnis nach Aufrechterhaltung eines
bestandigen Bilds ihrer Person besitzen. Ihre Attribuierung erfolgt dann konsistent zur Héhe
ihrer Selbsteinschétzung, so dass die selbstwertdienliche Attribuierung lediglich bei Personen
mit einem hohen Selbstkonzept der Begabung auftritt. Menschen mit einem geringen
Selbstkonzept nehmen dagegen selbstabwertende Attribuierungen vor, da sie eigene Erfolge
externalen Ursachen (z. B. Zufall) zuschreiben, fiir Misserfolge jedoch ihre eigene Féhigkeit
verantwortlich machen. Die selbstwertdienliche Strategie, eigene Erfolge auf die eigene
Fahigkeit zurtick zu fuhren, konnte in verschiedenen Studien herausgestellt werden. Ebenfalls
zeigt sich ein bedeutsamer negativer Zusammenhang des Selbstkonzepts und der
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Attribuierung von Misserfolgen auf die eigene Fahigkeit. Fur die Attribuierung auf externale
Faktoren ist die Befundlage dagegen weniger einheitlich.

Untersuchungen zur Attribuierung schulischer Misserfolge bei Schiler/inne/n
unterschiedlicher Schulformen der Sekundarstufe | zeigen vorwiegend Unterschiede in der
Attribuierung auf die Faktoren Fahigkeit und Zufall. Gymnasiast/inn/en attribuieren weniger
auf Fahigkeit und Zufall als die Schiiler/innen anderer Schulformen. Dariiber hinaus zeigen
sich Geschlechtsunterschiede in der Attribuierung. Schilerinnen attribuieren schulische
Misserfolge etwas starker auf personale Faktoren als Schiler. Unter den Auswirkungen der
Attributionsmuster auf weitere leistungsbezogene Kognitionen ist besonders die Attribuierung
schulischer Misserfolge auf mangelnde eigene Féhigkeit hervorzuheben, da diese zu einer
geringeren Anstrengungsbereitschaft in der Schule fuhren und damit die erfolgreiche

Bewaltigung der Entwicklungsaufgabe ,,Umgang mit Schule* gefahrden kann.

103



	5 Selbstkonzept und Attribuierung
	5.1 Das Selbstkonzept der Begabung
	5.1.1 Begriff
	5.1.2 Selbstkonzept und Leistung
	5.1.3 Entwicklung
	5.1.3.1 Die Theorie sozialer Vergleichsprozesse
	5.1.3.2  Konsequenzen sozialer Vergleiche
	5.1.3.3 Die Bezugsgruppentheorie
	5.1.3.4 Forschung zur externen und internen Differenzierung


	5.2 Die Attribuierung schulischer Erfolge und Misserfolge
	5.2.1 Modelle und Ansätze
	5.2.1.1 Klassifikationen von Ursachen
	5.2.1.2  Auftreten von Attributionen
	5.2.1.3 Selbstaufwertung und Konsistenz

	5.2.2 Schulformunterschiede im Attribuierungsverhalten
	5.2.3 Geschlechtsspezifische Ausprägungen
	5.2.4 Auswirkungen der Attribuierung

	5.3 Zusammenfassung
	5.3.1 Das Selbstkonzept der Begabung
	5.3.2 Die Attribuierung schulischer Erfolge und Misserfolge



