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Einleitung

,Nothing splendid has ever been achieved except by those who dared
believe that something inside themselves was superior to
circumstance.* (Barton 1925, 13)

Der hohe Einfluss der Selbsteinschédtzung eigener Starken und Schwachen auf Motivation und
Verhalten ist in der padagogisch—psychologischen Forschung heute bestatigt (vgl. Hellmich
2011, 11). Wie im Zitat beschrieben, ist der Glaube an die eigenen Fé&higkeiten VVoraussetzung
fir die Erbringung von Leistung, sodass nicht zuletzt das starke Vertrauen in die eigene
Wirksamkeit Menschen zu hoherer Leistungsbereitschaft treibt (vgl. Mummendey 2006, 74f.).
Als eine kognitiv-motivationale Schlisselvariable wird in diesem Zusammenhang das
Selbstkonzept eigener Fahigkeiten betrachtet. Durch selbstzuschreibende Fahigkeitsannahmen
kann es das kinftige Verhalten in (Leistungs-) Situationen determinieren und auf diese Weise
eine weiterfilhrend negative oder positive Leistungs- und Lernstruktur beginstigen und
aufrechterhalten (vgl. Faber 2012, 2). In seiner Relevanz fir Lernverhalten und -erfolge erfahrt
das Fahigkeitsselbstkonzept vor allem im Bildungswesen zunehmende Aufmerksamkeit (vgl.
Gunther/Hellmich 2011, 19). Einerseits ist die FoOrderung eines positiven
Fahigkeitsselbstkonzepts von Schilerinnen als padagogisches Ziel von Schule vorgesehen
(vgl. Dickhduser 2006, 5). Andererseits kann das Schulwesen durch Leistungsanforderungen,
normativen  Charakter und negativ gehaltene Rickmeldungen einer positiven
Fahigkeitsselbstkonzeptentwicklung auch entgegenwirken (vgl. Tillmann 2010, 183). Bereits
in der mittleren Kindheit entwickelt sich ein Fahigkeitsselbstkonzept, welches im schulischen
Kontext entscheidend geformt wird (vgl. Breuker/Rost 2011, 243). Andauernde
Misserfolgserfahrungen im Grundschulalter beeinflussen langfristig nicht nur das
Lernverhalten der Schulerlnnen, sondern im Weiteren auch ihr sozial-emotionales
Wohlergehen (vgl. Faber 2012, 2). So ,,hat Misserfolg in der Schule umso mehr Symptome der
Angst und Depression zur Folge, je niedriger das Fahigkeitsselbstkonzept der Schuler und
Schlerinnen ist* (Schone/Stiensmeier-Pelster 2008, 62).

Im Rahmen dieser Arbeit soll der Fragestellung nachgegangen werden, welche Einflussfaktoren
auf die kindliche Fahigkeitsselbstkonzeptentwicklung sich im Kontext der Grundschule
ergeben. Tendenziell hemmende und fordernde Faktoren sollen differenziert werden, um das
Kind in seiner Selbstkonzeptentwicklung positiv unterstiitzen und starken zu kénnen. Dabei
stehen Kinder im Zentrum der Betrachtung, die von negativer Selbstkonzeptentwicklung

bedroht sind, sich Herausforderungen nicht zutrauen und im schulischen Kontext eher



Probleme haben. Hochbegabte Kinder werden in dieser Arbeit nicht explizit thematisiert. Fur
sie kdnnen in der Selbstkonzeptentwicklung andere Schwerpunkte gelten (vgl. Hanses et al.
2011, 68ff.).

Zundchst wird eine theoretische Auseinandersetzung mit dem Konstrukt des
Fahigkeitsselbstkonzepts erfolgen. Anhand entscheidender Kategorien werden tendenziell
forderliche, beziehungsweise hemmende selbstbezogene kognitive Verarbeitungsweisen
benannt, als da sind: Selbstwirksamkeitserwartung, Attributionsstil, Bezugsnormorientierung
sowie Handlungsmotivation. Als roter Faden begleitet diese Kategorien die Frage, inwiefern
sie mit interindividuell unterschiedlichen Annahmen (ber die Stabilitdt von Fahigkeiten in
Zusammenwirkung stehen. Wie sich im Laufe der Arbeit zeigen wird, ist die Einschédtzung der
Stabilitit von Fahigkeiten von besonderer Bedeutung fir die Ausformung des

Fahigkeitsselbstkonzepts.

Im zweiten Kapitel wird darauf aufbauend der altersspezifische kognitive und emotionale
Entwicklungsstand von Kindern im Grundschulalter Beachtung finden. Hier wird anhand dreier
Klassiker der Entwicklungspsychologie die phasentypische Bedeutsamkeit des
Grundschulalters fiir die Genese des Fahigkeitsselbstkonzepts herausgearbeitet. Entsprechend
den Theorietiteln setzen Jean Piagets Stufentheorie der geistigen Entwicklung, Freuds
psychosexuelle- sowie Eriksons psychosoziale Phasentheorie der kindlichen Entwicklung ihre
inhaltlichen Schwerpunkte unterschiedlich, sodass eine Betrachtung der Entwicklungsphase
Grundschulkind® aus verschiedenen Blickwinkeln mdglich ist. AnschlieRend werden die
Erkenntnisse der Theorien in ihrer Relevanz fur die Fahigkeitsselbstkonzeptentwicklung

Zusam mengefasst.

Nachdem eine Einfiihrung des Féahigkeitsselbstkonzepts unter Berlcksichtigung der das
Grundschulkind kennzeichnenden Entwicklungsphase geschaffen wurde, kann im dritten
Kapitel die Erarbeitung der zentralen Fragestellung dieser Arbeit erfolgen. Hier werden
Erkenntnisse Uber Einflussfaktoren der Fahigkeitsselbstkonzeptgenese im schulischen Kontext
vorgestellt, wobei die Einflussebenen Kind, Bezugsgruppe, Lehrkraft, Eltern und Schule als
Institution differenziert und jeweilige relevante Erkenntnisse aufgefiihrt werden. Im Anschluss

an deren Erorterung erfolgt eine strukturelle Zusammenfassung.

Y In der mittleren Kindheit (circa 6. bis 10. Lebensjahr) findet tiblicherweise der Grundschulbesuch statt, sodass
hier der Einfachheit halber von der Entwicklungsphase Grundschulkind gesprochen wird. Ein Grundschulbesuch
ist als Voraussetzung fiir diese Entwicklungsphase prinzipiell aber nicht zwingend.



Mit Blick auf die gewonnenen Erkenntnisse sollen im vierten Kapitel
Interventionsmdglichkeiten  zur  Starkung  positiver  Féhigkeitsselbstkonzepte  von
Grundschulkindern herausgearbeitet werden. Auch hier werden die genannten Einflussebenen
differenziert. Mit Bezug auf die direkte Interaktionsebene mit dem Kind wird das Minchner
Motivationstraining vorgestellt. Als schulisches Motivationstraining bietet es die Moglichkeit
praktischer Einsetzbarkeit. Weiter wird aufgezeigt, wie Unterstiitzung der Lehrkraft und
Optimierung des Unterrichts im Sinne positiver kindlicher Selbstkonzeptentwicklung
umgesetzt werden kann. Auch die Bedeutung einer Einbeziehung der Eltern in ein
Forderkonzept wird bericksichtigt. Nachfolgend wird diskutiert, wie bildungspolitische
Initiative aus einer gesamtgesellschaftlichen  Perspektive heraus entsprechenden

Negativentwicklungen und Zwéngen entgegentreten kann.

Zum Abschluss dieser Arbeit erfolgt eine inhaltliche Zusammenfassung sowie Stellungnahme

der Verfasserin.

1 Theoretische Auseinandersetzung mit dem Konstrukt des Fahigkeitsselbstkonzepts
Die Erforschung des Selbst hat fur die Psychologie seit ihrer Entstehung eine zentrale
Bedeutung, sodass bis heute entsprechend viele Theorien aus verschiedenen Blickrichtungen
dieses Gebilde zu erfassen versuchen (vgl. Greve 2000, 15ff.; Mummendey 2006, 30ff.).
Allgemeiner wissenschaftlicher Konsens besteht in der Annahme, dass das Selbstkonzept all
jene Kognitionen? umfasst, die sich auf das eigene Selbst beziehen, praziser gesagt, auf die
eigene Person in ihren Eigenschaften, Fahigkeiten und Merkmalen (vgl. Mummendey 2006,
38). Diese selbstbezogenen Kognitionen haben dispositionale und situative Komponenten,
welche je nach Person und Situation unterschiedlich stark ausgeprégt sind (vgl. Greve 2000,
18f.).

Ausgehend davon, dass ein generelles Selbstkonzept sich aus einer Vielzahl von
Unterkonzepten bildet, l&sst sich das Fahigkeitsselbstkonzept als Teilselbstkonzept betrachten,
wobei dieses sich wiederum in viele Unterteilkonzepte gliedert. Die Hierarchieebenen
beeinflussen sich dabei multidirektional (vgl. Bolus/Shavelson 1981, 3ff.). In der Literatur wird
der Begriff des Féahigkeitsselbstkonzepts teils synonym mit dem des akademischen

2 Der Begriff Kognition umfasst die Gesamtheit informationsverarbeitender Prozesse und Strukturen, wie
Wahrnehmung,  Aufmerksamkeit,  Gedéchtnis,  Denken,  Problemlésen  oder  Sprache  (vgl.
Hoffmeister/Kirchner/Michaelis 1998, 346f.).



Selbstkonzepts verwendet (vgl. Dickhéduser et al. 2002, 394). Die folgende Arbeit wird sich
jedoch von dieser Gleichsetzung distanzieren, da hier unter Fahigkeiten alle individuellen
Kompetenzen und Voraussetzungen zur Erbringung von Leistung verstanden werden, und nicht
nur diejenigen, die fiir den beruflichen Werdegang von Bedeutung sind® (vgl. Starke-Perschke
2001, 156). Das Fahigkeitsselbstkonzept meint hier in Orientierung an Schéne und Stiensmeier-
Pelster (2008, 62) ,,die Gesamtheit der kognitiven Repréasentationen eigener Fahigkeiten.*

Ein hohes (Teil-)Féhigkeitsselbstkonzept impliziert das Selbstverstandnis eines Individuums in
einem Bereich ausgepragte Fahigkeiten zu haben (vgl. Schone/Stiensmeier-Pelster 2011, 49).
Diese Einschatzung (hoch/niedrig) steht in Verbindung mit der weiteren Motivation und dem
Handeln des Individuums, bildet jedoch allein kein gutes Prognosemittel (ber die Leistungs-
und Lernentwicklung. Verstarkte Aufmerksamkeit wurde im wissenschaftlichen Diskurs
deshalb den impliziten Fahigkeitstheorien geschenkt, welche bis dato noch nicht ausfihrlich
erforscht wurden (vgl. Dresel/Schloz 2011, 81). Diese beziehen sich auf die Annahme des
Individuums, inwieweit Fahigkeiten generell, also fir alle Menschen, tiberhaupt erwerbbar und
veranderbar sind. Dabei wurde aufgezeigt, dass Menschen verschiedene Annahmen Uber die
Stabilitat von Fahigkeiten haben. Geht eine Person von Fahigkeiten als etwas Verbesserbarem
und Flexiblem aus, wird von einer impliziten Modifizierbarkeitstheorie gesprochen, betrachtet
sie Fahigkeiten hingegen als determiniert und unverdnderbar, von einer impliziten
Entitatstheorie (vgl. Dweck/Leggett 1988, 256ff.). Dweck und Leggett (1988, 268f.)
entwickelten ein theoretisches Modell, das die implizite F&higkeitstheorie in Kombination mit
der Hohe des Fahigkeitsselbstkonzept setzt, wobei sie annahmen, dass die verschiedenen
Verkniupfungen in Misserfolgssituationen tendenziell eher zu hilflosem oder bewéltigendem
Verhalten fuhrten.

3 Zwar wird das Fahigkeitsselbstkonzept folgend im Kontext der Schule behandelt, jedoch davon ausgehend,
dass dieser in seinem Einfluss auch das Fahigkeitsselbstkonzept in seiner Gesamtheit und aulRerschulische
Féhigkeitsselbstkonzepte im Einzelnen betrifft.



Implizite Fihigkeits- Kognitions-, Affekt- und

Fihigkeitstheorie Selbstkonzept Verhaltensmuster nach Misserfolg
> hoch bewiltigend
Entititstheorie
» niedrig hilflos

hoch
oder bewiiltigend
niedrig

Modifizierbarkeits- N
theorie

Abbildung 1: Theoretische Annahmen zum Zusammenspiel von impliziter Fahigkeitstheorie und
Féhigkeitsselbstkonzept bei der Entstehung von Reaktionsmustern nach Misserfolg (Dweck/Leggett 1988 zitiert
nach Dresel/Schloz 2011, 85)

Nach diesem Modell fuhrt eine implizite Modifizierbarkeitstheorie sowohl bei hohen als auch
niedrigen Fahigkeitsselbstkonzepten zu einem bewadltigenden Verhaltensmuster nach
Misserfolg. Eine implizite Entitatstheorie  hingegen  fuhre nur bei  hohem
Fahigkeitsselbstkonzept zu bewaltigendem Verhalten, bei Personen mit niedrigem
Fahigkeitsselbstkonzept jedoch zu Hilflosigkeit (vgl. Dweck/Leggett 1988, 268f.). Inwiefern
das gezeigte Modell die kognitiven Zusammenhénge von Fahigkeiten korrekt widerspiegelt,
soll in den kommenden Abschnitten (vor allem 1.1 und 1.2) thematisiert werden. In seiner
Vereinfachung dient das Modell einem guten Einstieg in die Thematik und gibt eine
Vorstellung Gber hemmende oder fordernde selbstbezogene Kognitionen. Wird im Folgenden
jedoch von Fahigkeitsselbstkonzept gesprochen, so nicht von einem wie im Modell von Dweck
und Leggett auf die Dimension der Hohe beschrankten, sondern in Orientierung an Schéne und
Stiensmeier-Pelster von einem auf alle Kognitionen tiber die eigenen Féhigkeiten bezogenen,
die implizite Fahigkeitstheorie mit eingeschlossen (vgl. Schone/Stiensmeier-Pelster 2008, 62).
In weiterer Anndherung an dieses komplexe Konstrukt des Fahigkeitsselbstkonzepts geht es im
Besonderen darum, hemmende und forderliche selbstbezogene Verarbeitungsweisen

voneinander abzugrenzen.

1.1 Selbstwirksamkeitserwartung

Die Selbstwirksamkeitserwartung als Konzept nach Albert Bandura beschreibt die Erwartung,
aufgrund von eigenen Fahigkeiten Situationen bewadltigen zu kdnnen. Ist eine Person der
Uberzeugung, eine Situation durch ihr Handeln in ihrem Sinne beeinflussen zu kénnen, wird

nach Bandura von einer hohen Selbstwirksamkeitserwartung gesprochen. Bei einer niedrigen



Selbstwirksamkeitserwartung glaubt die Person sich Geschehnissen gegenliber ausgeliefert
(vgl. Bandura 1997, 36f.).

Die Selbstwirksamkeitserwartung spielt eine zentrale Rolle fur die menschliche Motivation.
Das Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten zur Bewaltigung einer Aufgabe ist von wesentlicher
Notwenigkeit, um die erforderliche Anstrengungsbereitschaft und Ausdauer zu zeigen. Erst
dadurch kann Kompetenz erworben, Leistung erbracht werden und schlieflich ein positives
Konzept der eigenen Fahigkeiten entstehen. Der Zweifel an oder die Verneinung der eigenen
Féahigkeiten konnen hier zur Sich-selbst-erfullenden Prophezeiung werden (vgl. Hannover/
Kessels/Wolter 2011, 120).

,»Skills can be easily overuled by self-doupts, so that even highly talented

individuals make poor use of their capabilities under circumstances that

undermine their beliefs in themeselves.“ (Bandura 1997, 37)
Die Erwartung der Selbstwirksamkeit in einer zukilnftigen Situation begriindet sich priméar
durch bereits erlebte und jeweils subjektiv empfundene und bewertete Geschehnisse. So haben
erlebte (Miss-)Erfolge einen groRen Einfluss auf die zukunftige Selbstwirksamkeit. Auch die
(Miss-)Erfolge stellvertretender Personen, mit denen sich das Individuum identifiziert, kdnnen
die Selbstwirksamkeitserwartung mitbestimmen (vgl. Bandura 1997, 37). Die Subjektivitat der
Beurteilung eigener Selbstwirksamkeit begriindet sich unter anderem in der selektiven Wahl
von Informationen, die der Mensch fiir die Beurteilung Uberhaupt heranzieht. So kénnen zwei
Personen mit einer identischen Leistung unter scheinbar gleichen Rahmenbedingungen jeweils
zu den unterschiedlichen Ergebnissen Erfolg und Misserfolg kommen, da sie beispielsweise
unterschiedliche  Informationen  fir die  Definition von Erfolg heranziehen
(Bezugsnormorientierung) oder unterschiedliche Ursachen als zentral fur den Ausgang der
Situation betrachten (Attributionsstil) (vgl. Rheinberg 2008, 88f.; Seligman 2006, 31ff.). Diese
kognitiven Prozesse sind eher unbewusst und fur den Menschen zunédchst schwer zu
kontrollieren (vgl. Arnold 1985, 33). Auf sie soll im Folgenden (1.2 und 1. 3) ausfihrlich

eingegangen werden.

Macht eine Person nun in  &hnlichen  Verhaltensbereichen die gleichen
Selbstwirksamkeitserfahrungen, kann sie zu einer generalisierten Selbstwirksamkeitserwartung
gelangen. Diese Erwartung ubertrégt sich dann auf andere &hnliche Bereiche, in denen noch
keine eigene Erfahrung gemacht wurde (vgl. Bandura 1997, 50f.). Wie leicht vorstellbar, wirkt
sich eine hohe generalisierte Selbstwirksamkeitserwartung sehr positiv auf das

Selbstbewusstsein  und Selbstkonzept einer Person aus. Werden jedoch geringe
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Selbstwirksamkeitserwartungen generalisiert, kann dies Depressionen und Angste begiinstigen
(vgl. Bandura 1997, 39).

Die menschliche Tendenz, Selbstwirksamkeitserwartungen zu generalisieren, darf aber nicht
zu dem Schluss fiihren, dass diese stets vorhersehbar und kalkulierbar seien. So betont gerade
Bandura die Spezifitdt von Selbstwirksamkeitserwartungen (Bandura 1997, 42f.). In einem
Experiment von Cervone und Peake konnte gezeigt werden, wie leicht sich
Selbstkonzepterwartungen durch situative Faktoren beeinflussen lassen. Hier wurden
Testpersonen gebeten, bezliglich einer Testaufgabe zu beurteilen, ob sie mehr oder weniger als
Anzahl X der Aufgaben I6sen kdnnten. Je nach willkdrlich von der Testleitung vorgegebener
Zahl X (z.B. 3 von 10 Aufgaben oder 9 von 10 Aufgaben) neigten die Testpersonen dazu, sich
in ihrer Selbstwirksamkeitserwartung diesem Wert anzunahern. Testpersonen, die einer hohen
Vergleichszahl X ausgesetzt wurden, zeigten eine entsprechend hohere, diejenigen mit einer
niedrigen Vergleichszahl X eine niedrigere Selbstwirksamkeitserwartung (vgl. Cervone/Peake
1986, 492ff.). Darlber hinaus konnte dieser Test zeigen, dass entsprechend der
Selbstwirksamkeitserwartungen (niedrig/hoch) auch beim Bearbeiten der Testaufgaben die
Ausdauerbereitschaft entsprechend (niedrig/hoch) ausfiel (vgl. Cervone/Peake 1986, 492ff.).
Dass die Selbstwirksamkeitserwartung bisweilen sogar ein besseres Prognosemittel fur
zukiinftige Leistungen sein kann als die bisherige Leistung, konnte unter anderem in einem
Versuch von Gould, Jackson und Weinberg gezeigt werden. In einem sportlichen Wettkampf
zwischen Mannern und Frauen wurden die Selbstwirksamkeitserwartungen der
Teilnehmerinnen manipuliert, indem ihnen Informationen Uber die Leistungsfahigkeit
(hoch/niedrig) der Gegnerlnnen vermittelt wurden. Die jeweils motivierenden oder
einschiichternden Informationen beeinflussten die Selbstwirksamkeit der Testpersonen so sehr,
dass die urspringlich groBen Geschlechtsunterschiede hinsichtlich kdrperlicher Kraft nicht
mehr feststellbar waren (vgl. Gould/Jackson/Weinberg 1979, 320ff.).

Wie lasst sich die Selbstwirksamkeitserwartung nun in das Modell zur impliziten
Fahigkeitstheorie von Dweck und Leggett (Abb.1) einordnen? Zundchst scheinen sich die
Konstrukte nicht zu widersprechen. Geht eine Person von der generellen Veranderbarkeit von
Fahigkeiten aus (Modifzierbarkeitstheorie) schlieit dies den Gedanken ein, F&higkeiten
steigern zu kdnnen, also selbstwirksam Situationen beeinflussen zu kénnen. Demnach kann die
Person unabhdngig von der Hohe des Selbstkonzepts bewaltigend auf einen Misserfolg
reagieren, da sie von diesem Misserfolg nicht auf weitere Misserfolge schliel3t. Die Annahme

von festgelegten F&higkeiten (Entitatstheorie) in Kombination mit einem niedrigen
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Fahigkeitsselbstkonzept fuhrt zu einem geringen Glauben an die eigene Selbstwirksamkeit und
daher zu einem hilflosen Verhalten bei Misserfolg (vgl. Dresel/Schloz 2011, 83). Andererseits
postulieren Dweck und Leggett, dass eine verinnerlichte Entitatstheorie in Kombination mit
einem hohen Féhigkeitsselbstkonzept auch bei Misserfolgen zu bewaltigendem Verhalten fuhrt
(vgl. Abb. 1). Diese Bewéltigung musste aber voraussetzen, dass der Misserfolg nicht durch die
Fahigkeiten begrtindet wird, da diese als hoch eingestuft werden. Nach diesem Verstandnis
miussten andere Umstande als die eigene Fahigkeit fur den Misserfolg verantwortlich gemacht
werden. Dies vermittelt der Person aber das Gefiihl, keinen groRen Einfluss auf die
Geschehnisse zu haben, was gleich zu setzen ist mit einer geringen Selbstwirksamkeit. Dieser
Mechanismus kann in seiner Konsequenz, also dem weiteren Verhalten der Person, zu einer
Schwachung des Fahigkeitsselbstkonzepts fihren. Dweck und Leggetts Annahme, dass eine
implizite Entitatstheorie in Kombination mit einem hohen Féhigkeitsselbstkonzept bei
Misserfolgen in jedem Fall zu einem bewéltigenden Verhalten fuihrt, muss diskutiert werden
(vgl. Freiberger/Spinath 2011, 113f.).

Insgesamt werden im Kontext der Selbstwirksamkeitserwartung die Vorteile einer
verinnerlichten Modifizierbarkeitstheorie fir die Entwicklung des Fahigkeitsselbstkonzepts
deutlich. Im Gegensatz zur Entitatstheorie beinhaltet sie die Annahme der Kontrollierbarkeit
und Steigerungsfahigkeit der eigenen Fahigkeiten und fuhrt hierbei zu Ausdauerbereitschaft

und hoher Selbstwirksamkeitserwartung (vgl. Dresel/Schloz 2011, 83).

1.2 Attributionsstil

Wie oben bereits erwéhnt, ist bei der Selbstkonzeptbildung auch von Bedeutung, welche
Ursachen eine Person als ausschlaggebend fur Erfolge oder Misserfolge betrachtet. Es sind die
Attributionstheorien, die sich mit den menschlichen Kausalerklarungen fiir Geschehnisse
beschéftigten. Fritz Heider, der Begrinder dieser psychologischen Denkrichtung, konnte
zeigen, dass Menschen als naive Psychologen dazu neigen, Erklarungen fir Geschehnisse heran
zu ziehen (vgl. Heider 1958, 15). Diese Erklarungen fallen jedoch, je nach Person, sehr
unterschiedlich aus und differieren darin, ob die Ursache eher in der eigenen Person oder in den
aulleren Umsténden gesehen wird (internale oder externale Kontrollorientierung). Weiter wird
differenziert, ob die Person eher daran glaubt, dass diese Ursache dauerhaft Situationen
bestimmt oder eher verénderbar sei (stabil oder variabel). Dabei eignen sich Menschen in ihrer

Entwicklung die Tendenz zu bestimmten Attributionsstilen an, also dauerhaft gleiche
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Ursachentypen als entscheidend zu betrachten (vgl. Heider 1958, 15ff.). Die folgende
Abbildung nach Gerrig und Zimbardo soll am Beispiel einer Prifungssituation verdeutlichen,
welche Ursachentypen, je nach Attributionsstil bei Erfolg oder Misserfolg herangezogen

werden kdnnen.

Kontrollorientierung

Internal External

Stabil

Stabilitét

Variabel Anstrengung

Abbildung 2: Ursachenattributionen fiir Konsequenzen von Verhaltensweisen (Gerrig, Zimbardo 2008, 444)

Nach diesem Modell sieht eine Person, die den Ausgang einer Prufungssituation internal und
stabil attribuiert, die zentrale Ursache in den eigenen Féahigkeiten, wohingegen diejenige, die
den Ausgang der Situation internal und variabel attribuiert, die Ursachlichkeit zentral in ihrer
Anstrengung begriindet sieht. Entsprechend lenkt eine externale, stabile Ursachenattribution
kausal auf die Aufgabenschwierigkeit, eine externale, variable Attribution hingegen auf die
Annahme von Gluck. Martin Seligman beschaftigte sich in Weiterfilhrung von Heiders Theorie
vor allem mit der Frage, welche Erklarungsstile eher zu einer optimistischen oder
pessimistischen Haltung fiihren. Er konnte zeigen, dass Menschen mit einem depressiven
Attributionsstil sich Erfolge eher durch Gliick, negative Ereignisse hingegen durch
unzureichende Fahigkeiten erklaren. Menschen mit einem optimistischen Attributionsstil
neigen hingegen dazu, sich Erfolge durch ihre Fahigkeiten zu erklaren und Misserfolge durch
zu grof3e Aufgabenschwierigkeit (vgl. Seligman 2006, 43ff.). Ist diese Feststellung nun nahtlos
auf das Konstrukt des Fahigkeitsselbstkonzepts anwendbar und ein auf Fahigkeit zielender
Attributionsstil auch hier ein besonders erstrebenswertes Selbst-Erklarungsmuster in
Erfolgssituationen? Wie bei dem Modell von Dweck und Leggett zur impliziten
Féahigkeitstheorie ist beim Attribuieren die Annahme der Stabilitdt von F&higkeiten nicht
durchweg vorteilhaft. Zwar verbindet sich die Attribution eigener F&higkeit mit einer

optimistischen Haltung in Erfolgssituationen, doch ist vor allem der Umgang mit Misserfolgen
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entscheidend, da sie eine besonders pragende Erfahrung darstellen (vgl. Stiensmeier-Pelster
1994, 194). Kommt die Person hier zu der gleichen Ursachenannahme, fiihrt dies wiederum zu
einem hilflosen Verhaltensmuster. Der Gedanke an stabile Fahigkeiten signalisiert, im
Gegensatz zur Anstrengung, eine Determination. Entweder ist Mensch fahig oder unfahig.
Innerhalb eines solchen Attributionsstils neigt eine Person dazu, Misserfolge mit Unféhigkeit
in Verbindung zu bringen. Sie wird wahrscheinlich auch davon ausgehen, dass diese
Unfahigkeit stabil weiterbesteht, sodass sie flr zukiinftige Ereignisse Uber geringere Motivation
und Anstrengungsbereitschaft verfligt (vgl. Stiensmeier-Pelster 1994, 199). Zwar verdrangen
auch Personen, die Misserfolge external attribuieren, ihre Selbstwirksamkeit, indem sie
Ursachen nicht bei sich sehen. Sie vermogen damit Schamgefiihl und Selbstzweifel von sich zu
weisen. Der Preis daflr ist jedoch die Vermeidung von Selbstreflexion, woraus sich die
Weigerung ergibt, aus eigenen Fehlern zu lernen und in zukinftigen ahnlichen Situationen
optimierter zu handeln (vgl. Rheinberg 2008, 85). Um das Konstrukt der duf3eren widrigen
Umsténde als Ursache von Misserfolgen aufrecht zu erhalten, sorgen manche Menschen im
Voraus fir ein Scheitern, um dieses dann durch die duReren Umsténde erklaren zu kénnen und
nicht Gefahr zu laufen, sich mit dem eigenen Scheitern auseinanderzusetzen (self-
handicapping). Zwar dient dies oberflachlich der Aufrechterhaltung von Selbstwert und
Selbstkonzept, schrankt die Person aber ein und bewirkt letztendlich das Gegenteil (vgl.
Knee/Uysal 2012, 59).

Auch hinsichtlich des Attributionsstils zeigt sich so fir das Fahigkeitsselbstkonzept der Aspekt
der Kontrollierbarkeit als entscheidend. Dabei gilt ein internales, variables Attribuieren als
erstrebenswert, da hier auf die eigene Anstrengung fokussiert wird. Die Person behélt den
Spielball in den eigenen Handen und reagiert auf Misserfolge eher bewaltigend (vgl. Fosterling
1994, 238).

1.3 Bezugsnormorientierung

Um ein Fahigkeitsselbstkonzept zu entwickeln, also auch die eigenen Féhigkeiten einordnen zu
konnen, bewerten Menschen ihre Fahigkeiten und zwar standig (vgl. Mummendey 2006, 144).
Zur Bewertung der eigenen Fahigkeiten bedarf es einer Bezugsnorm, eines Mal3stabs, mit dem
die F&higkeit ins Verhaltnis gesetzt wird. Es findet eine Auseinandersetzung mit der Umwelt
anhand von Vergleichen statt, wobei sich verschiedene Arten des Vergleichens zeigen.
Verschiedene Vergleichsarten/Bezugsnormen fiihren zu verschiedenen Ergebnissen und ziehen

damit unterschiedliche Konsequenzen fir das Fahigkeitsselbstkonzept nach sich. Wie auch bei
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den bereits genannten kognitiven Verarbeitungsstilen neigen Menschen hier zur dauerhaften
Orientierung an einer bestimmten (interindividuell unterschiedlichen) Bezugsnorm. Diese
Tendenz wird, vor allem im Kontext der schulischen Féhigkeiten, als Bezugsnormorientierung
gekennzeichnet. Dabei wird zwischen sozialer, individueller und sachlicher Bezugsnorm
unterschieden (vgl. Rheinberg 2002, 61ff.). Leon Festinger befasste sich ausfihrlich mit
sozialen Vergleichen, durch die Menschen Informationen uber sich selbst gewinnen. Aus den
Vergleichen mit unseren Mitmenschen leiten wir einen Grofdteil der Informationen tber uns
und unsere Féahigkeiten ab. Diese sozialen Vergleiche kdnnen wiederum sehr unterschiedlich
ausfallen und dabei das bis dahin gultige Fahigkeitsselbstkonzept mehr oder weniger stutzen
(vgl. Festinger 1954, 118). Nach Festinger kdnnen drei soziale Gruppen unterschieden werden,
anhand derer eine Person Vergleiche vornimmt. Die erste Gruppe ist die der Gleichgestellten,
also diejenigen, die einem d&hnlich sind. Wenn es gilt, zu einer aussagekraftigen
Selbsteinschétzung zu gelangen, ist dies die bevorzugte Vergleichsgruppe (vgl. Festinger 1954,
120). Menschen, die einem hinsichtlich der eigenen Féhigkeit unterlegen scheinen, bilden die
zweite Gruppe. Diese abwartsgerichteten Vergleiche stlitzen das Selbstbewusstsein und
scheinen vor allem dann attraktiv, wenn der Selbstwert bedroht ist (vgl. Fahr/Frih/Peter 2012,
163). Aufwartsgerichtete Vergleiche beziglich Personen, die einem in einer in Frage stehenden
Fahigkeit Uberlegen scheinen, konnen insoweit nitzlich sein, als dass sie
Verbesserungsmaoglichkeiten fiir das eigene Verhalten liefern. Sie spiegeln das natlrliche
Verlangen des Menschen zur Steigerung der eigenen Fahigkeiten wider. Andererseits kénnen
diese Vergleiche auch demotivierend und einschiichternd wirken (vgl. Festinger 1954, 124). Es
zeigt sich, dass soziale Vergleiche in ihrer Vielfalt und Dynamik keine stabile Riickmeldung
fur das Fahigkeitsselbstkonzept bilden. Dariiber hinaus konnen sie verunsichern und dem
Fahigkeitsselbstkonzept schaden, wenn soziale Vergleiche zu der Annahme stabil

ungentgender Fahigkeiten fihren (vgl. Rheinberg 2002, 64).

Neben der Orientierung an der sozialen Bezugsnorm konnen Menschen die Beurteilung ihrer
Fahigkeiten jedoch auch durch individuelle, also in der eigenen Person liegende Bezugsnormen
vollziehen (vgl. Rheinberg 2002, 64f.). Hier wird die eigene Fahigkeit mit derselben Fahigkeit
zu einem friheren Zeitpunkt verglichen. Diese Bezugsnorm kann eine solide Basis fur die
Entwicklung des Fahigkeitsselbstkonzepts abgeben. In der Auseinandersetzung mit der
Veranderbarkeit eigener Fahigkeiten (Zeitpunkt A und B) verdeutlicht sich das Individuum
seine Moglichkeiten zur Verbesserung durch Anstrengung und Ausdauer. Hierin lenkt es die
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Aufmerksamkeit auf den Prozess und nicht auf das Ergebnis und gewinnt so an
Handlungsféhigkeit/Selbstwirksamkeit hinzu (vgl. Dresel /Schloz 2011, 83).

SchlieRlich koénnen wir als dritte Bezugsnormorientierung den sachlichen Vergleich
unterscheiden. Hier orientiert die Person sich an einem sachlichen Leistungsauftrag, zum
Beispiel an den Ergebnissen einer Priifung. Dieses Ziel kann erreicht oder nicht erreicht werden.
Zwar steht der Person auch hier ein solider Orientierungsranmen zur Verfligung, wird das Ziel
jedoch nicht erreicht, werden eventuelle Lernfortschritte nicht mehr wahrgenommen. So kann

auch diese Bezugsnormorientierung demotivierend wirken (vgl. Rheinberg 2002, 66ff.).

1.4 Handlungsmotivation

Um die theoretische Anndherung an sozialkognitiven Prozesse, die das F&higkeitsselbstkonzept
bilden und prégen, abzuschlielen, sollen zuletzt die Handlungsmotivationen beschrieben
werden, welche den Menschen berhaupt dazu veranlassen, Fahigkeiten zu entwickeln und

Leistungen zu erbringen.

Die Motivation (lat. Bewegen), als Streben hin zu einem Zielzustand, ergibt sich auf
grundsatzlichen Ebene aus einer Wechselbeziehung zwischen der jeweiligen Situation und den
Motiven (Beweggriinden), die als tberdauernde Personenmerkmale relativ stabil sind (vgl.
Rheinberg 2008, 13ff.). Dabei haben Menschen vorerst die allgemeine Motivation, ihre
Grundbedirfnisse (Schlafen, Essen, Sexualitdt etc.) zu befriedigen, da sie dem
Uberlebenserhalt dienen und als physiologische Bediirfnisse elementar fiir den Menschen sind
(vgl. Maslow 1943, 370ff.). Durch Instinkte, also grundlegende Verhaltenstendenzen, verhalt
sich schon der Saugling lebensweltangepasst, ohne dies bewusst reflektieren zu kénnen. So
lasst sich beispielsweise die unbeirrbare kindliche Motivation zum Gehen lernen erkléren, auch
wenn die Ruckfalle noch so haufig sind und das Kind die positiven Folgen (Autonomie) des
Gehen-Kdnnens noch gar nicht begreift (vgl. Rheinberg 2008, 21ff.).

Auf einer hoheren kognitiven Ebene lassen sich nach David McClelland drei verschiedene
menschliche Motive differenzieren: Das Leistungsmotiv, das Machtmotiv und das
Anschlussmotiv (vgl. Weinert 2004, 194). Atkinson, Clark, Lowell und McClelland (1976, 320)
konnten in Untersuchungen, bei denen Testpersonen auf der Grundlage mehrdeutiger Bilder
Geschichten erzdhlen sollten, aufzeigen, dass sich in den Erz&hlungen die genannten
Motivationsarten interindividuell widerspiegelten. In Bezug auf das Fahigkeitsselbstkonzept

scheint vor allem das Leistungsmotiv von Interesse. Ein Kriterium fiir Leistungsmotiviertheit
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folgert aber nicht zwingend aus der geleisteten Anstrengung. So kann die
Anstrengungsbereitschaft beispielsweise im Beruf auch auf einer Motivation griinden, bei der
sich die Person durch eine Befoérderung mehr Gehalt und Einfluss erhofft (Machtmotiv) oder
nach Beliebtheit unter Kollegen strebt (Anschlussmotiv) (vgl. Weinert 2004, 194).
Leistungsmotiviert im engeren psychologischen Sinne ist ein VVerhalten nur dann, wenn es auf
die Verbesserung und Weiterentwicklung der eigenen Leistung abzielt, und zwar um ihrer
selbst willen. Das Ziel ist hier also nicht primér eine Belohnung durch duRere Reize, sondern
eine intrinsische Zufriedenheit durch den Prozess des Wachstums (vgl. Rheinberg 2008, 60f.).
Als ,,Ein-Personen-Spiel* fiihrt dieses Motiv eher zu einem autonomen Verhalten, wéhrend das
Macht- und Anschlussmotiv immer in Abhéngigkeit zu den Mitmenschen stehen (McClelland
1978, 185). In Bezug auf das Féahigkeitsselbstkonzept ist es demnach erstrebenswert, wenn sich
Leistung aus einer Leistungsmotivation im genannten Sinn heraus ergibt. Verbindet sich eine
so gekennzeichnete Téatigkeit mit einem giinstigen Schwierigkeitsgrad, der sowohl Unter- wie
Uberforderung meidet, kann ein mentaler Zustand auftreten, der als Flow bezeichnet wird (vgl.
Csikszentmihalyi 2010, 62). Er beschreibt das Gefiihl des lustvollen Vertiefens und Aufgehens
in einer Tatigkeit. In diesem Zustand erscheint die Person vollkommen der Aufgabe zugewannt
und gegenuber Ablenkungen unempfindlich. Sie verliert dabei ein Geflhl fur die Zeit, fir
Anschluss- und Machtmotive (vgl. Csikszentmihalyi 2010, 61).

Die Reflexion der bisher aufgefiihrten kognitiven Prozesse der impliziten Fahigkeitstheorie,
der Selbstwirksamkeitserwartung, des Attributionsstils, der Bezugsnormorientierung und der
Handlungsmotivation geben eine Vorstellung der Komplexitat jener Umstande, die in das
Fahigkeitsselbstkonzept einflieBen. Sie zeigt auf, wie Kognitionen das Fahigkeitsselbstkonzept
unterschiedlich beeinflussen und dabei eher hemmen oder férdern konnen. Die genannten
kognitiven Prozesse allein konnen jedoch noch nicht die Entwicklung des
Fahigkeitsselbstkonzepts von Grundschulkindern erklaren. Denn zu den Kkognitiven
Verarbeitungsweisen, die hier nur angeschnitten werden konnten, kommt der altersspezifische
Entwicklungsstand in der mittleren Kindheit sowie die umweltbedingten Einfllsse, wobei in

der vorliegenden Arbeit der Kontext Schule fokussiert wird.

2 Fahigkeitsselbstkonzepte in der Entwicklungsphase Grundschulkind
Wurde das Fahigkeitsselbstkonzept im ersten Kapitel auf einer theoretischen und damit eher
abstrakten Ebene einfiihrend behandelt, gilt es nun, dieses Konstrukt auf das Kind im

Grundschulalter zu beziehen. Dabei muss der kognitive und emotionale Entwicklungsstand des
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Grundschulkindes Berticksichtigung finden. Die Entwicklungsphase Grundschulkind wird hier
anhand Piagets kognitiver, Freuds psychosexueller sowie Eriksons psychosozialer
Entwicklungstheorie behandelt. Alle drei Theorien implizieren die Annahme der
Diskontinuierlichkeit von Entwicklung, also eines Wachstums in stufenweisen
Entwicklungsschiben (vgl. Berk 2011, 32). Andere wichtige Entwicklungstheorien wie der
Behaviorismus, die soziale Lerntheorie oder der Informationsverarbeitungsansatz gehen eher
von einer fortlaufenden Entwicklung des Menschen aus (vgl. Bandura 1986, 18ff.;
Klahr/MacWhinney 1998, 631ff.; Watson 1976, 40ff.). In neuen Theorien wiederum wird die
Ansicht vertreten, dass Entwicklung sowohl kontinuierliche als auch diskontinuierliche
Elemente beinhaltet (vgl. Bronfenbrenner/Morris 2006, 297ff.; Vygotskij 2002, 387ff.).
Dennoch werden die genannten drei Klassiker der Entwicklungspsychologie hier vorrangig
behandelt, da anhand ihrer Differenzierung in Entwicklungsphasen die Bedeutsamkeit des
Grundschulalters, in seinem relativ festen Bedingungsgeflige, auch in Abgrenzung zum
Vorschulalter und der sich anschlielenden Adoleszenz, fir das Fahigkeitsselbstkonzept
besonders gut herausgearbeitet werden kann. Die Erfassung des Entwicklungstandes von
Grundschulkindern in diesem Kapitel wird aufzeigen, dass die in Kapitel Eins genannten
kognitiven Mechanismen schon bei Grundschulkindern sehr unterschiedlich ausfallen und das
je eigene Fahigkeitsselbstkonzept demnach bereits duf3erst sensibel gegeniiber hemmenden und

fordernden Faktoren ist.

2.1 Das Kind auf der Konkret-Operationalen Stufe nach Jean Piaget

Der Schweizer Entwicklungspsychologe Jean Piaget (1896-1980) setzte sich intensiv mit
kindlichen Kognitionen auseinander. Diese erforschte er vor allem anhand der Interaktion des
Kindes mit seiner Umwelt, wobei fir ihn die Frage, wie sich das Weltbild von Kindern
zusammensetzt und entwickelt, von besonderem Interesse war (vgl. Piaget 2004, 9). Auf dieser
Grundlage erarbeitete Piaget eine Stufentheorie der geistigen Entwicklung. Er nahm an, dass
die geistige Entwicklung des Menschen in einer invarianten hierarchischen Reihenfolge erfolgt
(vgl. Piaget 2003, 95). Zwar wurde dieser Ansatz einer universalen diskontinuierlichen
Entwicklung der Kognitionen entlang von Stufen im wissenschaftlichen Diskurs Kritisiert und
auch zu Teilen widerlegt, dennoch soll sich hier auf Piagets Theorie bezogen werden, da er als
Vorreiter der kognitiven Entwicklungspsychologie einen wichtigen Beitrag zum Verstandnis
der geistigen Entwicklung von Kindern schuf. Er bietet noch heute einen guten Uberblick Gber
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die Unterschiede der kindlichen Kognitionen zu verschiedenen Zeitpunkten ihrer Entwicklung
(vgl. DeLoache/Eisenberg/Siegler 2008, 197f.).

Zu Piagets Grundannahme gehort, dass Menschen Informationen aus der Umwelt adaptieren,
also verarbeiten, indem sie sie entweder assimilieren oder akkommodieren. Wird eine
Information assimiliert, so wird sie an bereits vorhandene kognitive Schemata angepasst. Hat
das Kind das Schema Nahrung entwickelt, kann es zum Beispiel eine Suppe diesem Schema
zuordnen. Es hilft dem Kind die Situation einzuordnen und Nahrung als essbar zu identifizieren.
Wird dem Kind nun ein sehr hartes VVollkornbrot vorgesetzt, obwohl es sehr weiche Nahrung
gewohnt ist, wird sein bisheriges Schema Uber Nahrung in Teilen unbrauchbar. Daraufhin
akkommodiert das Kind, also differenziert das Schema Nahrung in die Schemata Weiche
Nahrung und Feste Nahrung. Neue Erfahrungen sind demnach notwendig, um Denkschemata
zu erweitern (vgl. Piaget 1981, 41ff.).

Auf Piagets Stufenlehre bezogen, befindet sich der Saugling/das Kleinkind zunéchst auf der
Sensomotorischen Stufe. Es ist in seinen Kognitionen auf Sinneswahrnehmungen und
motorische Systeme beschrankt. Dabei baut es im Laufe der Zeit ein Korperschema auf, durch
das bereits eine Differenzierung zwischen der eigenen Person und der Umwelt moglich wird.
Als Kleinkind hat es erste Selbstkategorisierungen entwickelt und kann beispielsweise seinen
Namen sich selbst zuordnen (vgl. Piaget 2004, 15ff.). Im néchsten Entwicklungsschritt gelangt
das Kind in der friihen Kindheit, also circa vom zweiten bis sechsten Lebensjahr, in die
préoperationale Phase, eine Vorstufe operationalen Denkens*. Das Niveau selbstbezogener
Kognitionen entwickelt sich hier weiter. Piaget konnte aber auch Denkfehler, die typisch fir
diese Entwicklungsstufe sind, aufzeigen. So ist das Weltbild des VVorschulkindes egozentrisch
gefarbt, das heil3t, es zeigt eine Unféhigkeit, Situationen aus einer anderen Perspektive als der
eigenen zu betrachten. Da dem Kind noch kaum soziale Vergleiche moglich sind, zeigt sich
seine Selbstwertung in der Regel als unrealistisch positiv, zumal es zwischen erwiinschten und

realen Kompetenzen noch wenig differenzieren kann (vgl. Piaget 1988, 43f.).

Weiter ist es tendenziell unfahig, die Konstanz von Dingen zu erkennen, wenn diese ihre Form
verandern. Beispielsweise geht ein Vorschulkind davon aus, dass Wasser, von einem Glas in
eines mit anderer Form geschdttet, sein Volumen veréndert. Diesen Irrtum erklart Piaget unter

anderem durch die Zentriertheit im Denken des Kindes. Es konzentriert sich so sehr auf einen

4 Operationales, beziehungsweise logisches Denken bedeutet die Fahigkeit, mentale Aktionen durchfiihren zu
konnen, die logischen Regeln folgen (vgl. Berk 2011, 304).
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Aspekt der Situation, in dem Beispiel auf den Wasserpegel im Glas, dass es dabei andere
wichtige Situationsvariablen vernachlassigt. Weiter fallt es ihm schwer, hierarchische
Klassifikationen herzustellen, also Objekte in Klassen und Unterklassen einzuteilen und
Klasseninklusion zu begreifen. So wiirde ein VVorschulkind auf die Frage Sind hier mehr Kinder
oder mehr Menschen? beispielswiese mit Mehr Kinder antworten, da es die Klassifizierung
Kind noch nicht zur Klasse Mensch zuordnen kann (vgl. Berk 2011, 302ff.; Piaget 2004, 105f.).

Dem Grundschulkind wird die konkret-operationale Stufe zugeordnet, wobei es die Fahigkeit
zum logischen (operationalen) Denken entwickelt. Die Entwicklungsstufe ist gepragt durch
groRere Flexibilitat und Dezentriertheit, da es dem Kind leichter féllt, sich auf mehrere Aspekte
eines Problems zu konzentrieren. Seine Kognitionen werden organisierter und die Fahigkeit zur
Reversibilitat entwickelt sich. Das Kind kann nun einen VVorgang in Schritte aufteilen und diese
wieder bis zur Ausgangssituation zurtickverfolgen. Es kommt beispielsweise zu dem Ergebnis,
dass sich das VVolumen des Wassers (siehe oben) nicht gedndert hat, da es zuriickverfolgt, dass
seit der Ausgangssituation kein Wasseranteil entwendet wurde (vgl. Piaget 2004, 97ff.). Kinder
dieser Altersstufe setzen sich oft intensiv mit hierarchischen Klassifizierungen auseinander,
indem sie etwa Ful3ballsticker und Spielzeugarten sammeln (vgl. Berk 2011, 402). Das Kind
I6st sich aus seinem egozentrischen Weltbild und weitet seine Fahigkeit zur Empathie aus (vgl.
Piaget 2004, 122ff.).

Die Kennzeichnung dieser Phase als konkret-operational weist jedoch auch auf eine
Eingeschrénktheit des operationalen Denkens hin. Das Kind bezieht hierbei seine
Informationen aus konkret wahrnehmbaren Situationen und bearbeitet eine Aufgabe Schritt fir
Schritt. Zur Lésung hypothetischer Aufgaben wie In Glas A ist mehr Wasser als in Glas B und
in Glas B mehr als in Glas C. In welchem Glas ist am meisten Wasser? reichen die kognitiven
Féahigkeiten derweil noch nicht. Hierfir ware die Fahigkeit einer gleichzeitigen mentalen
Bearbeitung von Informationen von Néten (vgl. Berk 2011, 403). Gleichwohl haben die neu
erworbenen kognitiven Fahigkeiten eine immense Auswirkung auf das Kkindliche

Selbstkonzept.

Indem das Grundschulkind die Konstanz von Objekten begreift, entwickelt es nun auch ein
Verstandnis fur die Konstanz des eigenen Korpers und weiterer personenbezogener Merkmale.
Galt ihm vorher beispielsweise die Zugehdrigkeit zu einem Geschlecht noch durch Kleidung,
Frisur oder Stimme als verénderbar, erkennt es nun, dass es ein Leben lang einem Geschlecht

zugeordnet bleibt (vgl. Kohlberg 1974, 459). Durch die unveranderbare Zuordnung zu einer
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Kategorie, wie Geschlecht, Aussehen, Religion oder Behinderung, findet eine starke
Identifizierung mit diesbeziiglichen Aspekten der Personlichkeit statt. Sie werden zum
unverriickbaren Teil des Selbstkonzepts. Diese festlegende Zuordnung zu einer Eigenschaft ist
nach Lawrence Kohlberg Voraussetzung fur merkmalstypische Einstellungs- und
Verhaltensmuster. Sobald das Kind sich stabil einem Merkmal entsprechend kategorisiert, wird
es dazu tendieren, jenes positiv zu bewerten, das es mit diesem Selbstkonzept assoziiert. Das
Kind versucht sich aspekt-konforme Eigenschaften, Merkmale und Verhaltensweisen
anzueignen. Die Wahl der Leistungshandlungen und die Konzeptbildung von Féhigkeiten
konnen hierbei dem Wunsch unterliegen, ein bestimmtes Selbstkonzept auszubilden,
beispielsweise typisch weiblich oder typisch méannlich zu sein. Ab dem achten Lebensjahr wird
die Starrheit dieser Selbstkategorisierung jedoch wieder flexibler (vgl. Kohlberg 1974, 373ff.).
Indem das Kind seinen Egozentrismus verliert, wird es empféanglicher flir die Sichtweisen
seiner Mitmenschen. Durch die Fahigkeit zur Perspektivenubernahme wird das Kind sensibel
fur die Meinungen anderer. So wird das Selbstkonzept im Grundschulalter entscheidend durch

soziale Vergleiche und die soziale Integrationsfahigkeit gepragt (vgl. Piaget 2004, 122ff.).

Die kognitive Fahigkeit zur hierarchischen Klassifizierung (siehe oben), also Unterklassen von
Charakteristika bilden und zuordnen zu kénnen, ermdglicht es dem Kind, sich differenzierte
Personlichkeitseigenschaften zuzuschreiben, indem einzelne untergeordnete Merkmale zu
ubergeordneten Eigenschaften zusammengefasst werden. So ist das Grundschulkind nun in der
Lage, komplexe AuRerungen tiber sich treffen, zum Beispiel sich als fleiRig, hilfsbereit oder
neugierig zu Kkategorisieren. Das Bewusstsein einzelner F&higkeiten geht so in ein
differenziertes  Fahigkeitsselbstkonzept ein. Weiter ermdglicht die hierarchische
Klassifizierung ein differenzierteres Selbstkonzept beziiglich vermeintlicher Wiederspriiche.
Neigt das Vorschulkind noch sehr zum Alles-oder-Nichts-Denken, kann das Grundschulkind
widerspruchliche Aspekte der Selbstwahrnehmung besser verarbeiten und annehmen. So ist es
beispielsweise in der Lage, die Feststellung zu treffen, dass es im Deutschunterricht insgesamt
sehr gute Leistungen zeigt, mit der Grol3- und Kleinschreibung jedoch noch Probleme hat (vgl.
Piaget 2004, 105f.).

Das Grundschulkind beginnt eine Vorstellung von geistigen Aktivitaten zu entwickeln, auf die
es aktiv Einfluss nehmen kann. So ist ihm bewusst, dass die Losung einer schwierigen Aufgabe
Aufmerksamkeit erfordert und es unter Aufbietung von Anstrengung und Konzentration
erfolgreich sein kann. Das Kind kann damit die investierte Anstrengung als Erklarung fir die

eigene Leistung heranziehen (vgl. Bigi/Miller 1979, 235ff.).
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2.2 Das Kind in der Latenzphase nach Sigmund Freud

Auch Sigmund Freud (1856-1939), Begriinder der Psychoanalyse, ging davon aus, dass das
Kind eine Reihe von Entwicklungsphasen durchlauft, wobei seine Aufmerksamkeit hier nicht
den kognitiven Veranderungen galt, sondern den phasentypischen psychosexuellen Konflikten,
die sich aus der Diskrepanz zwischen inneren libidindsen Triebregungen und Anforderungen
der AuBenwelt ergeben (vgl. Freud 1905, 103ff.). Die Uberwindung dieser Konflikte ist nach
Freud die Grundvoraussetzung einer gesunden psychischen Entwicklung. Damit betrachtet er
die Kindheit als entscheidend fiir die weitere Entwicklung der Persdnlichkeit des Menschen. Er
ging davon aus, dass spatere Neurosen auf unverarbeitete Konflikte in der psychosexuellen
Entwicklung des Kindes zuriickzufiihren sind sowie menschliches Handeln generell einer
psychischen Determiniertheit, also Urséachlichkeit, unterliegt (vgl. Freud 1905, 83). Die
Beeinflussung des Handelns durch innere psychische Prozesse ist fiir den Betroffenen selbst
jedoch zun&chst nicht nachvollziehbar, da diese unbewusst, dem Menschen nicht direkt
zugénglich, ablaufen (vgl. Freud 1923, 283ff.). Freud ging von einer dreiteiligen psychischen
Struktur des erwachsenen Menschen, gegliedert in Es, Ich und Uber-Ich, aus (vgl. Freud 1923,
288ff./296ff.). Die psychischen Instanzen bilden sich dabei zu verschiedenen Zeitpunkten der

kindlichen Ontogenese.
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Forderungen
von Auflen

LYLI'TVHdY

—|
Handlungen

Triebanspriiche

bimim —imich

0 Lebensalter (Ontogenese) ab ca. 6. Lebensjahr
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Abbildung 3: Herausbildung des psychischen Apparats nach Freud (Tillmann 2010, 78)

Die Psyche des Sduglings ist gepragt durch das Es, dem Ursprung der Triebe. In seinem

Triebdrang folgt das Es dem Lustprinzip und strebt nach sofortiger Befriedigung seiner

20



Bedurfnisse (vgl. Freud 1953, 10f.). In Auseinandersetzung mit der Aul3enwelt entwickelt die
kindliche Psyche in den ersten Lebensjahren das Ich. In der zunehmenden Berticksichtigung
des Realitatsprinzips versucht es, den Triebdrang des Es mit den Erfordernissen der Umwelt zu
vereinbaren, wobei Ich-Funktionen wie Denken, Gedéachtnis und Wahrnehmung eingesetzt
werden. Nach Freuds psychosexueller Phasentheorie bildet sich daraufhin das Uber-Ich im
Uberwindungsmoment der ddipalen Phase® und fiihrt schlieBlich in die Latenzphase (circa ab
6. Lebensjahr) (vgl. Freud 1953. 10f.). Die ddipale Phase, beziehungsweise der Odipale
Konflikt, wird bei gesunder Entwicklung durch die Identifikation mit dem
gleichgeschlechtlichen Elternteil und der Umwandlung des libidindsen Begehrens des
gegengeschlechtlichen Elternteils in Zuneigung tberwunden (vgl. Laplanche/Pontalis 1973,
351). In diesem Prozess verinnerlicht das Kind die Werte und Normen der Eltern,
beziehungsweise der Gesellschaft (vgl. Freud 1925, 265). Das Ich versucht fortan, zwischen
den beiden Instanzen Es und Uber-Ich unter Beriicksichtigung der Anforderungen durch die
Aullenwelt zu vermitteln. Dem Ich kommt somit die Rolle der ausfiihrenden Instanz zu (vgl.
Freud 1953, 8). Wahrend die anderen psychosexuellen Entwicklungsphasen des Kindes durch
die libidintse Fixierung auf eine bestimmte erogene Korperzone geprégt sind, zeigt sich in der
Latenzphase unter Dominanz des Uber-Ichs die Besonderheit, dass die libidingse Energie nicht
auf einen bestimmten Korperteil bezogen ist, sondern zu anderen, hoher bewerteten Tatigkeiten
sublimiert, also umgewandelt wird (vgl. Laplanche/Pontalis 1973, 278). Das Uber-Ich
konfrontiert das Ich mit moralischen Anspriichen, Ekel- und Schamgefiihlen, sodass sexuelle
Impulse abgewehrt, unterdriickt und umgewandelt werden. In der Sublimierung der libidindsen
Energie hin zu hoheren Tatigkeiten spielen nach Freud in der Latenzphase die
freundschaftlichen Aktivitaten mit Gleichaltrigen, der Ausbau intellektueller Fahigkeiten und
sinnvoller Tatigkeiten eine zentrale Rolle (vgl. Freud 1925, 265). Das Kind setzt seine Tatkraft
hierbei zweckgerichtet fiir eine nutzliche Teilhabefahigkeit im Gesellschaftsleben der

Erwachsenen ein.

Freuds Annahme der Bedeutsamkeit kindlicher Sexualitat fur die psychische Entwicklung
wurde und wird, Anhé&ngerinnen der Psychoanalyse eingeschlossen, vielfach bezweifelt und
abgelehnt, wobei die Kritik sich vor allem gegen Freuds Vorstellungen der ddipalen Phase
richtet (vgl. Berk 2011, 18; Tillmann 2010, 93ff.). Unabh&ngig vom Diskurs zum Stellenwert

® In der odipalen Phase (circa 3-6 Jahre) wird das kindliche Genital zum Zentrum der Libido. Nach Freud kommt
es hier zum Odipuskonflikt, wobei das Kind rivalisierende Gefiihle beziiglich des gleichgeschlechtlichen
Elternteils hegt, da es sexuelle Wiinsche gegeniiber dem andersgeschlechtlichen Elternteil verspirt und dieses
Elternteil in seiner Begierde nicht teilen mochte (vgl. Freud 1982, 247f.).
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der kindlichen Sexualitat ermdglicht Freuds Entwicklungstheorie durch die ausfuhrliche
Entwicklungsbeschreibung von Es, Ich und Uber-Ich eine besonders produktive
Charakterisierung der Latenzphase. Durch die starke Prasenz des Uber-Ich befindet sich das
Grundschulkind nicht nur kognitiv, sondern auch emotional in einem Stadium, in dem die
Auseinandersetzung mit Gleichaltrigen und den eigenen Fahigkeiten von besonderer
Bedeutung sind. Das Kind zeigt sich nun stark empféanglich fir wertende gesellschaftliche
Anforderungen. Um diesen gerecht zu werden, strebt es danach, sein reales Selbstkonzept dem
vom Uber-Ich gesetzten idealen Selbst anzunahern. Im eigenen Streben nach Nutzlichkeit und
Normerfiillung gilt dies fir das Fahigkeitsselbstkonzept im besonderen Malie (vgl.
Mummendey 2006, 98ff.).

2.3 Das Kind im Konflikt zwischen Werksinn und Minderwertigkeitsgefiihl nach
Erik H. Erikson

Erik Homburger Erikson (1902-1994) gilt als ein wichtiger Vertreter der Psychoanalyse in der
Nachfolge Freuds (vgl. Conzen 2010, 9). In seinen Untersuchungen zur psychischen
Entwicklung des Menschen setzte er eher einen Schwerpunkt auf die Bedeutsamkeit des
sozialen Umfeldes und entwickelte in Anlehnung an die freudianische Entwicklungstheorie ein
Phasenmodell zur psychosozialen Entwicklung (vgl. Erikson 1973, 57ff.). Erikson stimmte
dabei Freuds Annahme einer dreiteiligen Struktur der Psyche in Zusammenwirkung von Es, Ich
und Uber-Ich zu. Er war jedoch der Ansicht, dass das Ich neben seiner individuell vermittelnden
Funktion in den jeweiligen Entwicklungsphasen spezifische psychosoziale Fertigkeiten erlangt,
die den Menschen zu einem aktiven, der Gemeinschaft forderlichen Teil der Gesellschaft
machen (vgl. Erikson 1973, 143f). Auch Erikson ging in seinem Modell von
phasenspezifischen Konflikten aus, sodass bei einem Scheitern, beziehungsweise bei dem
Ausbleiben einer Losung des Konflikts eine bestimmte Fahigkeit nicht angeeignet wird. Die
psychische Stabilitat wird dabei verletzt und der Entwicklungsprozess gehemmt, neue

Erfahrungen werden gemieden (vgl. Erikson 1973, 57ff.).

Der Sdugling entwickelt bis zum Ende des ersten Lebensjahres durch die zuverlédssige und
liebevolle Interaktion mit der Mutter ein Gefiihl des Urvertrauens. Dieses Geflihl impliziert die
Annahme einer Gutartigkeit der Welt. Wird dem Kind hingegen wenig Liebe und
Aufmerksamkeit entgegen gebracht, erlebt es die Welt mit einem Misstrauen, das in der
weiteren Entwicklung nur schwer durch positive Erfahrungen zu korrigieren ist (vgl. Erikson

1973, 62ff.). Ab dem zweiten Lebensjahr lernt das Kleinkind mit zunehmenden kognitiven und
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motorischen Fahigkeiten das Gefuhl von Autonomie kennen, also Dinge aus eigenen Kréften
beeinflussen zu kdnnen. Es zeigt sich stolz auf seine Fahigkeit, Urin und Kot kontrollieren zu
kdnnen. Begegnen die Eltern diesem Prozess mit Ablehnung und Strenge, reagiert das Kind mit
Schamgefiihl. Das elterliche Verweigern Kkindlicher Autonomieversuche fihrt zu
Selbstzweifeln des Kindes (vgl. Erikson 1973, 75ff.).

Gegen Ende des vierten Lebensjahres tritt das Kind in eine neue Entwicklungsphase, in der der
Konflikt zwischen Initiative und Schuldgefihl zu bewaltigen ist. Im glinstigen Fall zeigt es sich
im Kindergartenalter bereit, Initiative zu zeigen, sich fur das Erreichen selbst gesetzter Ziele zu
engagieren und eigene Plane zu verfolgen (vgl. Conzen 2010, 73). Im kindlichen Spiel mit
Gleichaltrigen ist es ihm mdglich, in verschiedenste Rollen zu schliipfen und seine Neugierde
zu befriedigen, ohne dabei Gefahr zu laufen, zu versagen oder bestraft zu werden (vgl.
Gonsii/Kouba/Patt 2004, 418ff.). In Anlehnung an Freuds Konzept der Uberwindung des
Odipalen Konflikts (vgl. 2.2) ordnet Erikson dieser Phase die Verinnerlichung der elterlichen
Normen durch die Entwicklung des Uber-lchs zu (vgl. Erikson 1973, 87ff.). Lagen den
Schamgefiihlen des Kleinkindes noch die Spannungsbeziehung zwischen dem Ich und der
Umwelt zugrunde, sind die Schuldgefiihle des Kindergartenkindes Produkt der
Spannungsbeziehung zwischen Ich und Uber-Ich (vgl. Conzen 2010, 71). Eine einschneidende,
hemmende und Schamgefiihle produzierende Wirkung des Uber-Ichs resultiert nach Erikson

aus einer zu strengen und fordernden elterlichen Erziehung (vgl. Conzen 2010, 76f.).

,Denn das Gewissen eines Kindes kann primitiv, grausam und starr werden, wie
sich gerade am Beispiel von Kindern beobachten laRt, die sich mit einem
Abschniren aller Triebe durch Verbote abfinden muBten, [...] oder schlieBlich von
Kindern, die tiefe Regression und einen dauernden Groll entwickeln, weil die Eltern
selbst nicht nach den strengen Gewissenspflichten leben, die sie im Kind erweckt
haben.“ (Erikson 1973, 94f.)

Im Grundschulalter sieht sich das Kind im psychosozialen Konflikt zwischen Werksinn und
Minderwertigkeit. ,,Can | make it in the World of People and Things?“ ist hier seine zentrale
Fragestellung und Herausforderung (Erikson 1994, 98). Das spielerische Herantasten an neue
Fertigkeiten wird ersetzt durch tatséchliche Leistung. Die erforderten Schulleistungen setzen
das Kind permanent in Auseinandersetzung mit seinen Fahigkeiten. Auch in der Ausiibung von
Hobbies setzt das Grundschulkind seine Fahigkeiten unter Beweis, etwa in einem Sportclub
oder beim Spielen eines Musikinstruments (vgl. Conzen 2010, 79). Macht das Kind die
Erfahrung, dass seine Féhigkeiten in der Erwachsenenwelt als nltzlich und wertvoll betrachtet
werden, Uberwindet es den psychischen Konflikt zwischen Werksinn und Minderwertigkeit. Es

verfligt damit Uber ein positives aber realistisches Selbstkonzept seiner Fahigkeiten, kann sich
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in sozialen Interaktionen mit Gleichaltrigen und Lehrpersonen einordnen und zeigt ein
moralisches Pflichtgefuhl. In einem unginstigen Fall wird dem Kind das Erlernen und
Austesten der eigenen Fahigkeiten verwehrt, oder es wird Uberfordert. Es kann dann kein
Vertrauen in seine Fahigkeiten setzen, erlebt das Geflihl des Scheiterns, entwickelt daraufhin
Minderwertigkeitsgefiihle und verfigt lediglich Uber ein schwach ausgeprégtes
Fahigkeitsselbstkonzept (vgl. Erikson 1973, 98ff.).

2.4 Die Relevanz des Grundschulalters fir die Fahigkeitsselbstkonzeptentwicklung

Die kindliche Entwicklung des Fahigkeitsselbstkonzepts ist hoch komplex, sodass die
Erfassung aller Wirkfaktoren hier nicht moglich ist. Schon die oben aufgefiihrten Erkenntnisse
Piagets, Freuds und Eriksons ermdglichen, die Bedeutsamkeit des Grundschulalters fir die
Fahigkeitsselbstkonzeptentwicklung nachzuvollziehen. Piaget zeigte auf, dass das
Grundschulkind kognitiv in einen Reifezustand gelangt, der es ihm ermdglicht, ein
hierarchisches, differenziertes Konzept seiner Fahigkeiten zu entwickeln. Es wird immer mehr
zum Beobachter seiner Handlungen und inneren Gefuhlszustande (vgl. Bigi/Miller 1979,
235ff.). Wahrend das Selbstkonzept des Kleinkindes vorwiegend auf physiologische
Aktivitaten oder Merkmale (zum Beispiel Ball spielen, roten Pulli tragen) gerichtet war, spielen
an der eigenen Person wahrgenommene psychische Prozesse in der Konzeptualisierung des
Selbst nun zunehmend eine Rolle. Das Grundschulkind erkennt dabei die Einzigartigkeit seiner
Gedanken und Gefiihle (vgl. Priicher 2002, 16). In der Auseinandersetzung mit internen
Geflhlszustanden gewinnt es an Verstandnis der Moglichkeiten aktiver Einflussnahme auf
seine Kognitionen. Es weil3, dass es, in dem es sich beispielsweise konzentriert und Ausdauer
entwickelt, seine Leistungen verbessern kann. Damit ist ihm ein internes Attribuieren bereits
mdglich. Die entstehenden Metakognitionen beschranken sich jedoch nicht auf die Annahmen
eigener Fahigkeiten, sondern ermdglichen auch eine Vorstellung Uber die Struktur von

Fahigkeiten allgemein (implizite F&higkeitstheorie) (vgl. Freiberger/Spinath 2011, 114).

Kognitiv, aber auch emotional spielt die soziale Bezugsnorm nun eine zentrale Rolle bei der
Bewertung der eigenen Leistung (vgl. Gunther/Hellmich 2011, 27). Die Fahigkeit zur
Ubernahme der Perspektive anderer ermdglicht eine Auseinandersetzung mit der Umwelt, die
das Fahigkeitsselbstkonzept zunehmend realistischer werden lasst. So wird diese Entwicklung
durch Helmke entsprechend als ,,vom Optimisten zum Realisten beschrieben (Helmke 1998,
132). Emotional erstrebt das Grundschulkind, nach Freud unter dem Einfluss des Uber-Ich, das

Erflllen sozialer Anspriiche und gelingender Integration in die soziale Umwelt. In dieser Phase
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zeigt es sich demnach besonders empfanglich fiir Riickmeldungen und Kritik (vgl. Fuhrer et al.
2000, 50). Erikson wies in diesem Zusammenhang auf den besonderen Einfluss der kindlichen
extrafamiliaren Sozialisation hin. Mit dem Eintritt in die Grundschule verbringt das Kind einen
GroRteil des Tages mit Gleichaltrigen, sodass das neue soziale Umfeld entscheidend zur
Etablierung der sozialen Bezugsnorm beitragt (vgl. Gulinther/Hellmich 2011, 30). Insbesondere
in der Schule wird nun vom Kind eine reale Leistung und Anpassungen an die
gesellschaftlichen Normen der Erwachsenenwelt erwartet. In diesem Rahmen bemuht sich das
Kind, einen nutzlichen Beitrag zu leisten. Es strebt hierbei nach Anerkennung und
Wertschatzung durch Klassenkameradinnen, Eltern und Lehrerinnen (vgl. Parsons 1951,
228ff.).

Wenn den internalen und externalen Anforderungen an das Selbst nicht entsprochen werden
kann, entwickelt das Kind ein Geflhl der Minderwertigkeit, wobei sich in Auseinandersetzung
mit dem Uber-Ich das eigene moralische Urteil tiber die Ungeniigsamkeit des realen Selbst im
Vergleich zum idealen Selbst formt. Das Minderwertigkeitsgefiinl ist demnach ein
Schuldgefihl, das sich auf die ganze Person bezieht und hierbei das Selbstkonzept allgemein
sowie das Fahigkeitsselbstkonzept im Besonderen bedroht. Je nach Erfahrung zeigen sich
hierbei bereits im Grundschulalter starke interindividuelle Differenzen in der
Selbstwirksamkeitserwartung, die entweder zu einem motivierten Arbeitseifer oder zu Riickzug
und Unsicherheit flihren (vgl. Martschinke et al. 2011, 249).

Erlebt das Kleinkind den Neuerwerb von Féhigkeiten noch tiberwiegend im spielerischen Flow,
aus einer intrinsischen Motivation heraus, ist die Erbringung von realer Leistung im
schulischen Kontext zwingend und fir das Kind entsprechend verpflichtend. Auch
auflerschulisches, wie schulisches Spielen wird zunehmend ziel- und wettbewerbsorientiert,
sodass die Gefahr besteht, dass ein freudiges Aufgehen in der Tatigkeit einem zunehmend
verpflichtendem Leistungsdruck weicht. Letzterer kann nun auch aus dem Motiv resultieren,
sich Akzeptanz durch Gleichaltrige zu erarbeiten (Anschlussmotiv). Daruber hinaus verleiten
sozialen Vergleiche und selbstbewertende Annahmen zu F&higkeitsdemonstrationen, die die
eigene Machtposition stabilisieren oder erhdhen sollen (Machtmotiv). Die Omniprésenz der
Leistungsthematik birgt in diesem Kontext die Gefahr, dass Fahigkeit und Erfolg als Pflicht,
oder Mittel zum Zweck, jedoch nicht als sinnvoll in sich, betrachtet werden. Dies kann die

Neugier und Anstrengungsbereitschaft des Kindes hemmen (vgl. Hinz 2011, 266ff.).
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3 Einflussfaktoren auf die Fahigkeitsselbstkonzeptentwicklung im Kontext
der Grundschule

Aufgrund der padagogischen Relevanz von kindlichen Konzepten eigener Fahigkeiten wurde
bereits eine Vielzahl an Studien durchgefuhrt, die sich mit der Erfassung und Beeinflussung der
Fahigkeitsselbstkonzeptgenese im schulischen Kontext beschéftigen (vgl. Gunther/Hellmich
2011, 39). Hier hat sich gezeigt, dass dieses Konzept bereits im Vor- und Grundschulalter
,,o0konomisch, reliabel und valide* erfassbar ist (Breuker/Rost 2011, 243). Die aktuelle
Forschung geht in Bezug auf schulische Selbstkonzepte von untergliederten
Fahigkeitsselbstkonzepten nach Fachdomanen, wie Mathematik und Deutsch, aus, wobei diese
sich wiederum in Subfacetten-Selbstkonzepte differenzieren (vgl. Breuker/Rost 2011, 232). Es
wurde dabei deutlich, dass die Hohe eines Teilfahigkeitsselbstkonzepts nicht zwangslaufig
etwas Uber die HOhe eines anderen Teilkonzepts aussagt. Wer sich beispielsweise in
Mathematik als leistungsstark einschatzt, kann sich als leistungsschwach im Deutschunterricht
wahrnehmen (vgl. Artelt et al. 2002, 152). Gleichwohl kdénnen positive oder negative
Entwicklungen in einem Teilfahigkeitsselbstkonzept Auswirkungen auf ein anderes haben.
Erfolgs- oder Misserfolgserlebnisse und die damit einhergehenden Selbstkonzeptionierungen
wirken sich langfristig auch auf andere Bereiche aus und kdnnen, wie bereits beschrieben,
generalisiert werden (vgl. Schéne/Stiensmeier-Pelster 2011, 51). Kuska, Mdller und Zaunbauer
(2011, 167) betonen, dass vor allem in der Grundschule Teilselbstkonzepte noch eng
zusammenhéngen. Besonders am Schulanfang, jedoch auch im weiteren Verlauf der
Grundschulzeit, scheinen motivationale Strukturen empfindlich und damit beeinflussbar zu
sein. Grundschule stellt indirekt (ber die Férderung positiver Fahigkeitsselbstkonzepte und
Lernfreude die Weichen fur eine ,,glnstige Personlichkeits- und Leistungsentwicklung*
(Kammermeyer/Martschinke 2006, 125).

Im Folgenden sollte stets bedacht werden, dass von Einflussfaktoren immer als von Kann-
Grolien ausgegangen werden muss, diese jedoch nie eine Allgemeingultigkeit besitzen und
somit nicht bei jedem Kind entsprechend hemmend oder férdernd wirken. Sie dienen lediglich
der Orientierung und Sensibilisierung (vgl. Butcher/Hooley/Mineka 2009, 77).

Neben den sozialisatorischen Einflussfaktoren gilt es hier zunéchst, das Kind in seiner schon in
der Vorschulzeit manifest gewordenen Individualitat zu bertcksichtigen. Daruber hinaus
spielen im Grundschulalter die Bezugsgruppe und soziale Vergleiche eine wichtige Rolle in der
kindlichen Selbstkonzeptgenese. Weiter sind die Lehrkraft, ihr Rickmeldeverhalten und

Unterricht als EinflussgroRen grundlegend. Zwar nicht direkter Teil des Schulsystems, aber
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dennoch mit Einfluss auf die schulische Interaktion sind die Eltern sowie die familiare
Lebenssituation. Schule wird als Institution im Konflikt zwischen ubergreifend

gesellschaftlicher und auf das jeweilige Individuum bezogener Funktion berticksichtigt.

3.1 Einflussebenen

3.1.1 Das Kind als Subjekt

Beim Eintritt in die Grundschule bringen die Kinder bereits sehr unterschiedliche Bedingungen
fiir die weitere Entwicklung des Fahigkeitsselbstkonzepts mit sich, sodass auch unter dhnlichen
schulischen Rahmenbedingungen die Fahigkeitsselbstkonzeptgenese verschiedenartig verléutft.
Die PERLE-Studie, eine Langschnittuntersuchung zur Personlichkeits- und Lernentwicklung
(PERLE) von Grundschulkindern, konnte belegen, dass die getesteten Schiilerlnnen (627
Kinder) iliber die Grundschulzeit im Durchschnitt {iber ein relativ hohes Selbstkonzept
verfiigten. Dies galt auch fiir die Fahigkeitsselbstkonzepte in den einzelnen Fachdoménen.
Jedoch zeigte sich, dass die SchiilerInnen sich sowohl in ihren Ausgangswerten wie in ihrer
Selbstkonzeptentwicklung iiber die ersten beiden Schuljahre® signifikant voneinander
unterschieden. (vgl. Gabriel/Kastens/Lipowsky 2013, 12ft.). Dies ldsst sich einerseits durch die
Tatsache erkléren, dass der Schulanfang nicht fiir alle Kinder die Stunde Null des Erlangens von
schulischen Fahigkeiten darstellt, sondern einige bereits mit beachtlichen Vorkenntnissen die
Schule beginnen, andere hingegen nicht (vgl. Karst/Lipowsky 2013, 69). Doch auch
unabhéngig von diesen ungleichen Startbedingungen haben manche Kinder eine Vulnerabilitét,
also Anfilligkeit, fiir eine negative Selbstkonzeptentwicklung. Hier lassen sich neben den
sozialen Risikofaktoren wie Armut oder Gewalt in der Familie auch kindseigene
Vulnerabilitdtsfaktoren ausmachen, die das Grundschulkind fiir eine negative Entwicklung
pradisponieren. Zu ihnen werden geringe Intelligenz, chronische Erkrankungen, schwieriges,
impulsives  Temperament sowie ein  unsicherer  Bindungsstil  gezdhlt  (vgl.
Petermann/Scheithauer 1999, 3ff.). Diese Kinder neigen zu einer geringen
Selbstwirksamkeitserwartung, wenig Ausdauerbereitschaft und geringer intrinsischer
Leistungsmotivation. Hohe Intelligenz, positives Temperament und Sozialverhalten wie ein
sicherer Bindungsstil werden hingegen als personeneigene Schutzfaktoren angesehen, die eine
positive  Selbstkonzeptentwicklung fordern (vgl. Bender/Losel 2007, 57ff.). Die

Resilienzforschung konnte darlegen, dass Kinder, die iiber diese positiven Eigenschaften

& Derzeit liegt erst der erste Teil der PERLE-Studie vor, der die Auswertung der ersten beiden Schuljahre
beinhaltet. Zur vierten und funften Klasse liegt die Auswertung noch nicht vor (vgl. Faust et al. 2013, 10).
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verfliigen, trotz schwierigster Lebensbedingungen zu leistungsfihigen und gesunden
Personlichkeiten heranreifen konnen. In einer Langsschnittstudie, in der 698 Kinder von der
Geburt bis ins Erwachsenenalter untersucht wurden, zeigte Werner (2007, 21) auf, dass von den
Kindern, fiir die ein sehr hohes Entwicklungsrisiko bestand’, dennoch jedes dritte eine gesunde
Entwicklung durchlief. Werner erkannte, dass diese Kinder iiber Temperament und
Verhaltensweisen verfligten, die bei den Bezugspersonen positive Reaktionen auslosten.
,Bereits als Baby wurden sie als aktiv, gutmiitig und liebevoll bezeichnet™ (Werner 2007, 22).
Allgemein gilt jedoch die Einschulung als Schwelle, die auch bei normal entwickelten und
sicher gebundenen Kindern zu Unsicherheiten und Angsten fiihren kann. Umso gefihrdeter
sind in dieser Phase Kinder mit einer Anfilligkeit fiir psychische Storungen (vgl.
Petermann/Scheithauer 1999, 6f.). Nach einer Untersuchung von Beelmann (2002, 74) kann
jedes dritte Schulkind in der Eingangsphase als Risikokind gelten, bei dem der neue Kontext

Verhaltensprobleme hervorrufen kann.

Bei der Entwicklung des Fahigkeitsselbstkonzepts im Grundschulalter konnte zudem
empirisch belegt werden, dass bereits hier geschlechtsspezifische Unterschiede wirken. So lasst
sich bei Jungen ein weitaus positiveres allgemeines Féahigkeitsselbstkonzept als bei Méadchen
beobachten. Untersucht man die Fahigkeitsselbstkonzepte entsprechend verschiedener
Schulfdcher, ergibt sich ein differenziertes Bild. Im schriftsprachlichen Bereich schétzen
Maidchen ihre Fihigkeiten besser ein, im mathematisch-naturwissenschaftlichen Bereich die
Jungen. Dabei entsprechen tendenziell die geschlechtsspezifischen Selbsteinschitzungen den
tatsidchlichen Leistungsunterschieden zwischen Méadchen und Jungen. Die Unterschiede in den
(geschlechtskonformen) Fiahigkeitsselbstkonzepten sind dariiber hinaus um einiges
ausgeprégter, als die tatsdchlichen Leistungsdifferenzen erwarten lassen (vgl. Berk 2011, 464;
Hannover/Kessels/Wolter 2011, 120ff.). In diesem Zusammenhang lassen sich deutliche
geschlechtsspezifische Unterschiede in der Art der Attribuierung erkennen. So konnte gezeigt
werden, dass Madchen schlechte Leistungen hiufiger als Jungen ithrem mangelnden Konnen
zuschreiben. Sie gehen stérker als Jungen von einer stabilen, in diesem Fall ungeniigenden
Begabung aus und hemmen dadurch das Zutrauen in ihre Féahigkeiten (vgl. Cole et al. 1999,

4591F.).

Individuell differierende Fahigkeitsselbstkonzepte konnten in anderen Studien auch durch

jeweils verschiedene Motivationsarten von Schiilerlnnen begriindet werden. Hier wurde

7 Ein hohes Entwicklungsrisiko bestand fir Kinder aus Armutsverhaltnissen oder die familiarer Gewalt und
Spannungen ausgesetzt waren (vgl. Werner 2007, 21).
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aufgezeigt, dass eine Leistungsmotivation im Sinne eines Bediirfnisses nach je eigenem,
gruppenunabhéngigen Kompetenzzuwachs sich positiv auf die tatsichliche Leistung auswirkt,
wohingegen der Wunsch, der sich primér auf eine Einordnung der eigenen Féhigkeiten in den
Gruppenzusammenhang richtet, hemmend wirken kann (vgl. Kéller 1998, 155). Die in Kapitel
1.1 formulierte = These  einer  positiven  Leistungsentwicklung  bei  hohen
Féhigkeitsselbstkonzepten konnte in Bezug auf die Grundschule bestitigt werden (vgl. Werner

2007, 22f.).

Grundschulkinder sind, wie aufgezeigt, bereits gekennzeichnet durch ein hohes Mal3 an
Individualitdt. Diese Einzigartigkeit begriindet sich durch ihre unterschiedlichen
biopsychosozialen Lebensbedingungen vor und wihrend der Grundschulzeit und nicht zuletzt
durch interindividuell unterschiedliche Verarbeitungsweisen von Eindriicken. Erst vor diesem
Hintergrund zeigt sich, in welchem AusmalBl Schiilerlnnen diesen Alters in ihrem
Féhigkeitsselbstkonzept durch Mitschiiler- und LehrerInnen, Eltern und dem Schulsystem als
Ganzem geprégt werden (vgl. Martschinke 2011, 258).

3.1.2 Die Bezugsgruppe und soziale Vergleiche

Mitschilerinnen stellen in der Grundschule noch vor Lehrkraften und Eltern die stérkste
EinflussgroRe auf das Fahigkeitsselbstkonzept des Kindes dar, da es nun selbstreflexive
Bewertungsinformationen ~ vorwiegend  durch  soziale  Vergleiche mit  seinen
Klassenkammeradlnnen heranzieht (vgl. Gunther/Hellmich 2011, 30). Zwar werden hier auch
individuelle Bezugsnormen angewendet, etwa indem eigene Fahigkeiten mit eigenen
Fahigkeiten friherer Zeitpunkte verglichen werden, doch generell noch nicht so ausgepragt wie
in spateren Schuljahren (vgl. Kuska/Mdller/Zaunbauer 2011, 169). Studien konnten aufzeigen,
dass bei den sozialen Vergleichen vorzugsweise Mitschilerlnnen des eigenen Geschlechts
berticksichtigt werden (vgl. Glinther/Hellmich 2011, 30). Neben der Geschlechtsorientierung
lassen sich in Bezug auf das Fahigkeitsselbstkonzept zudem Vergleichstendenzen aufgrund des
jeweiligen Gruppenstatus beobachten. Statusunterlegene Gruppenmitglieder tendieren dazu,
sich mit statusiiberlegenen innerhalb der Gruppe zu vergleichen, wohingegen Statusiiberlegene

sich eher mit Gleichrangigen vergleichen (vgl. Hannover/Kessels/Wolter 2011, 125).

Insgesamt zeigen sich Aufwirtsvergleiche als héufigste Vergleichsform im schulischen
Kontext, obwohl diese, gerade bei schlechten schulischen Leistungen, negative Konsequenzen

fiir das Fahigkeitsselbstkonzept des Kindes nach sich ziehen konnen (vgl. Dickhduser/Galfe
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2004, 1ff.) Zeinz verglich neun Studien {iber Aufwérts- und Abwértsvergleiche im schulischen
Rahmen und stellte fest, dass sich nur in einer dieser Studien positive Effekte von
Aufwirtsvergleichen flir die Selbstkonzeptgenese ausmachen lieBen. Er vermutet, dass
Aufwirtsvergleiche sich hier eher positiv auswirken, wenn mit der Vergleichsperson
Ahnlichkeit besteht und somit Identifikation moglich ist (vgl. Zeinz 2011, 177f). Reumann
(1989, 178ff)) bemerkte, dass Schiilerlnnen mit der Tendenz zu aufwértsgerichtetem
Vergleichen niedrigere Selbstkonzepte und geringere Leistungserwartungen aufwiesen, als

Kinder, die sich horizontal oder abwiérts verglichen.

Gut untersucht ist heute zudem, wie sich die allgemeine Leistungsstirke der Grundschulklasse
auf das Fahigkeitsselbstkonzept des Einzelnen auswirkt. Hier konnte der Big-Fish-Little-Pond-
Effekt (BFLPE) beobachtet werden. Er postuliert, dass Schilerinnen mit gleichen individuellen
Leistungen je nach Leistungsstarke ihrer Klasse unterschiedliche F&higkeitsselbstkonzepte
entwickeln (vgl. Glnther/Hellmich 2011, 31f.). Demnach zeigt das Schulkind (Big Fish) in der
schwécheren Klasse (Little Pond) ein hoheres Fahigkeitsselbstkonzept als dasselbe Schulkind
(Little Fish) in einer leistungsstarkeren Klasse (Big Pond) (vgl. Zeinz 2011, 182f.). Die PERLE-
Studie konnte zeigen, dass dieser Effekt schon in den ersten Klassen der Grundschule
beobachtbar ist (vgl. Gabriel/Kastens/Lipowsky 2013, 118f.).

Entgegen der Annahmen zum BFLPE geht die Theorie des Basking in reflected glory (BIRG)
von einem positiven Effekt der Mitgliedschaft in einer besonders leistungsstarken Gruppe aus
und folgert, dass das Zugehdrigkeitsgefiihl das F&higkeitsselbstkonzept positiv beeinflusst (vgl.
Hamlet et al. 1995, 377ff.). Hau, Kong und Marsh nahmen zunachst an, dass sich die beiden
entgegengesetzten Effekte relativieren. In einer Untersuchung des Zusammenhangs beider
Effekte auf Schilerinnen kamen sie jedoch zu dem Ergebnis, dass die F&higkeitsselbstkonzepte
weitestgehend unempfanglich fir den BIRG-Effekt waren, der BFLPE sie hingegen
entscheidend pragte (vgl. Hau/Kong/Marsh 2000, 337ff.). In weiteren Untersuchungen wurde
bestitigt, dass der BFLPE sich nicht nur negativ auf das Fihigkeitsselbstkonzept von
Grundschulkindern, sondern auch ungiinstig auf das schulische Interesse allgemein auswirken
kann, was etwa in der Frequenz des Meldens messbar war (vgl. Kdmmerer et al. 2002, 273ft.).
Zeinz untersuchte den Zusammenhang von BFLPE und Schulnoten. Dabei konnte er
beobachten, dass der BFLPE unmittelbar nach der Einfuhrung von Schulnoten am starksten
ausfiel. Der Big-Fish-Little-Pond-Effekt ist demnach nicht allein geprégt durch die
Leistungsstarke der Klasse, sondern auch die Art der Riickmeldung von Leistung durch die

Lehrkraft sowie die VVorgaben des Schulsystems (vgl. Zeinz 2006, 142).
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3.1.3 Die Lehrkraft und der Unterricht

Der Rahmen fur den Unterricht der Lehrkraft ist durch schulrechtliche Vorgaben bestimmt.
Diese ordnen an, welche schulischen Inhalte den Kindern vermittelt werden sollen und ob eine
Notenvergabe eingesetzt wird (vgl. Rux 2008, 100ff.). Bei einer Notengebung ist
vorgeschrieben, dass diese durch eine sachliche Bezugsnorm erfolgen soll, also ein
VergleichsmaRstab durch eine festgelegte GroRe vorliegt. Die verbale Rickmeldung an das
Schulkind soll hingegen tendenziell anhand einer individuellen Bezugsnorm erfolgen (vgl.
Zeinz 2011, 187). In der Realitat ergibt sich jedoch viel Spielraum fir die Unterrichtsgestaltung
und  Bezugsnormorientierung  der  Lehrkraft. Je  nach  Personlichkeit  und
Professionalitatsverstandnis der Lehrenden konnen diese unterschiedlich ausfallen. Bei
Untersuchungen zu Einflussfaktoren der Fahigkeitsselbstkonzeptentwicklung von
Grundschulkindern konnte die Bezugsnormorientierungen (BNO) der Lehrkréfte, also deren
verschiedene Vergleichsorientierungen bei Bewertungen, als wesentlich ausgemacht werden.
Da die Leistungsbewertung der einzelnen Schilerlnnen von den verschiedenen BNO’s der
Lehrkrafte abhéngen, kdnnen sich sehr unterschiedliche Fahigkeitsriickmeldungen fir ahnliche
Leistungen ergeben (vgl. Zeinz 2011, 187ff.). Verschiedene BNO’s bedeuten hier eine
Differenzierung in soziale- und individuellen Bezugsnormorientierung (SBNO / IBNO) der
Lehrkraft (vgl. Kapitel 1.3).

Favorisiert die Lehrkraft eine Beurteilung der Schiilerlnnen-Leistungen anhand der sozialen
Bezugsnorm, impliziert das die Annahme von interindividuell stabil-ungleichen Fahigkeiten als
Ursache der Leistungsunterschiede von Schulkindern. ,,Die Priferenz fiir internal stabile
Attributionen ist hier also die direkte Verbindung zwischen Leitungsresultat und
Fahigkeitseinschatzungen« (Koller 2004, 237). In Relation zum Klassenspiegel wird also

festgestellt, ob SchulerIn X tiber hohe oder geringe Fahigkeiten verfugt.

»Die durch diese Attributionsneigung gelenkte Riickmeldung an die Schiiler fiihrt
dann auch eher zu Fahigkeitsattributionen mit den entsprechenden Effekten auf das
schulische Selbstkonzept. Dieses Urteil resultiert dann bei den Schillern in den
entsprechenden Selbsteinschatzungen der Fahigkeiten.« (Koller 2004, 237)

Die soziale Bezugsnormorientierung der Lehrkraft impliziert, dass es innerhalb der
Bezugsnorm Verlierer geben muss, von deren Schwéache die leistungsstarken Schilerinnen
profitieren. Logische Konsequenz ist, dass leistungsschwéachere Schilerinnen unter der SBNO
der Lehrkraft EinbuRBen ihres Fahigkeitsselbstkonzepts erleiden. Indem sie die internale, stabile

Attribution der Lehrkraft bernehmen, verlieren sie an Selbstwirksamkeitserwartung und
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finden sich eher damit ab, flr die schulische Anforderung einfach keine Begabung zu haben
(vgl. Koller 2004, 236ff.). Zudem besteht bei Lehrkraften mit einer SBNO eher die Gefahr der
Typisierung von Schilerlnnen. In der stabilen Annahme Uber Begabungen kdnnen sie dazu
tendieren, ihre Einschatzungen auf die Person an sich zu generalisieren. Das Schulkind gilt
dann nicht mehr allein fur ein bestimmtes Schulfach, sondern insgesamt als unbegabt. Diese
weitgreifende Zuschreibung kann die Motivation der Lehrkraft, das Schulkind in der
Verbesserung seiner Leistung zu unterstiitzen, mindern. Als hoffnungslose Falle geraten so
manche Schiilerinnen aus dem Blickwinkel der Lehrkraft. Es wird ihnen eine angemessene
Unterstutzung verwehrt (vgl. Holler-Nowitzki et al. 1999, 253ff.).

Im Sinne einer positiven Fahigkeitsselbstkonzeptentwicklung aller Schilerlnnenen zeigt sich
die SBNO der Lehrkraft als nachteilig. Da die Schule jedoch nicht allein dem Lernen und
Entfalten, sondern auch der Selektion dient, scheint eine allein individuelle
Bezugsnormorientierung, die die Leistung des Schulkindes anhand vorheriger Leistung
vergleicht, auf gesamtschulischer Ebene nicht gewollt und eine Loslésung von der SBNO
seitens der Lehrkrafte nicht realistisch (siehe 3.1.5). Zumal in punkto Leistungsvergleiche und
-bewertung nicht nur Schulerinnen die soziale Bezugsnorm favorisieren, sondern auch
Lehrerinnen (vgl. Zeinz 2011, 187). Diese richten den Schweregrad von Aufgaben und die
Bewertung von Leistungen zumeist nach der allgemeinen Leistungsstarke der Klasse. GemaR
der Gaul3"schen Normalverteilung (Gaull’sche Glockenkurve) werden Noten hier so angelegt,
dass der Hauptteil der Klasse im mittleren Leistungsbereich zu finden ist, im sehr guten oder
schlechten Bereich hingegen nur wenige (vgl. Ferdinand/Kiwitz 1995, 237ff.).

Trotz der genannten Schwierigkeiten bleibt die individuelle Bezugsnorm ein regelmaRig
angewendeter Orientierungsmalistab fir die Bewertung durch die Lehrkrafte. Einige
Lehrerinnen ziehen sie in bestimmten Unterrichtssituationen vor, beispielsweise bei
mindlichen Ruckmeldung, einzelne beziehen sich bei jeglichen Riickmeldungen auf sie (vgl.
Zeinz 2011, 183f.). Die positive Auswirkung solcher individueller Bezugsnormorientierung auf
die Selbstkonzeptgenese, gerade von schwacheren Schulerinnen, konnte empirisch belegt
werden. So stellten Krug und Kuhlmann (2005, 125) in ihrer Studie zur IBNO von Lehrkraften
im Sportunterricht fest, dass die Schilerlnnen nach der individuellen Riickmeldung durch die
Lehrkraft unabhdngig vom Grad ihrer Leistung (gut/schlecht) diese tendenziell internal und
variabel attribuierten, (Miss-)Erfolg also dem Mal ihrer Anstrengungen zuschrieben. Der
positive Effekt dieses Attributionsstils auf das Fahigkeitsselbstkonzept wurde in der

vorliegenden Arbeit bereits erortert (1.2). Er &ulert sich darin, dass das Kind die vorausgehende
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Anstrengung mit der nachfolgenden Verbesserung von Fahigkeiten verbindet. Auch nach
Misserfolgen bleibt hierbei die Uberzeugung der potenziellen Leistungsverbesserung durch
verstarkte Anstrengung erhalten. Auch Jerusalem (1983, 327) konnte den positiven Effekt der
IBNO von Lehrkréften auf die Entwicklung des Fahigkeitsselbstkonzepts von Schiilerinnen in

seiner Langsschnittstudie bestétigen.

Corpus, Love-Geiger und Ogle setzen die Auswirkungen der Bezugsnormorientierungen von
Lehrkraften (SBNO und IBNO) auf die Motivation von Viert- und Finftklasslerinnen in einen
Vergleich. Sie untersuchten die Reaktionen der SchiilerInnen, nachdem diese fiir Leistung eine
Rickmeldung durch den sozialen Vergleich (SBNO) oder lobende Kommentare ohne sozialen
Vergleich erhalten hatten (IBNO). Das positive Feedback zur erbrachten Leistung (IBNO)
wirkte sich positiv auf die Motivation des Schulkindes aus, der soziale Vergleich (SBNO)
hingegen fiihrte vor allem bei negativer Rlickmeldung zu Verunsicherungen (vgl. Corpus/Love-
Geiger/Ogle 2006, 335). Im Sinne der Motivations- und Ausdauerforderung empfehlen Corpus,
Love-Geiger und Ogle (2006, 344) deshalb: ,,Motivation and perseverance may be maximized,
therefore, by avoiding social-comparison praise in favor of praise that emphasized skill
development.* Inwiefern die Anwendung einer individuellen Bezugsnorm tberhaupt méglich
ist, hangt auch von der Kapazitat der Lehrkraft ab, wobei die KlassengroRe ein wesentlicher
Faktor ist. GroRe Klassen erschweren eine individuelle Interaktion der Lehrkraft mit den
Schilerlnnen sowie autonomes Arbeiten, da hier schneller Unruhe aufkommt. Die Lehrkraft ist
in solchen Féllen gezwungen, ihre Energie eher auf Disziplinierungen zu verwenden, anstatt

geduldig auf die Bedurfnisse des Einzelnen einzugehen (vgl. Bassett et al. 2007, 1471f.).

Bezliglich des Geschlechts von Schilerinnen konnte belegt werden, dass Lehrkrafte dazu
neigen, geschlechtsspezifisch unterschiedliche F&higkeitsrickmeldungen zu geben (vgl.
Hannover/Kessels/Wolter 2011, 126f.). Beispicelsweise wurden geschlechtsstereotype Muster
von Belohnung und Bestrafung durch Lehrkréfte beobachtet, wobei Médchen eher fiir
Gehorsam und Jungen fiir Wissen und Kénnen belohnt wurden (vgl. Brophy/Good 2008, 266).
Diese  geschlechtsgebundenen Riickmeldungen konnen als  Sich-selbst-erfiillende-
Prophezeiungen dazu fiihren, dass das Kind das von ihm erwartete Verhalten tatsdchlich
entwickelt. Es tibernimmt die fordernden oder hemmenden Erwartungen der Lehrkraft und

neigt (unbewusst) dazu, ihnen gerecht zu werden (vgl. Hannover/Kessels/Wolter 2011, 127).

Kammermeyer und Martschinke (2003, 489) betonen zudem den Einfluss der

Unterrichtsgestaltung auf die Selbstkonzeptentwicklung. Zeinz fasst zusammen, dass
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traditioneller  Frontalunterricht mit einheitlicher Aufgabenstellungen und geringer
SchilerInnenautonomie soziale VVergleichsprozesse innerhalb der Klasse begtinstigt. Vor allem
Wettbewerbssituationen verstérken soziale Vergleiche unter den Schulkindern, sodass diese zu
einem ausgepragten klasseninternen Konkurrenzdenken fuihren kénnen (vgl. Zeinz 2011, 180).
Die Verstarkung des BFLPE durch Notenvergabe wurde bereits beschrieben. Praktiziert die
Lehrkraft eine 6ffentliche Présentation des Notenspiegels, indem sie beispielsweise die Anzahl
der jeweiligen Klausurnoten an die Tafel schreibt, unterstiitzt sie eine hierarchische SBNO der
Schiilerlnnen (vgl. Zeinz 2011, 177). Kéller (2004, 249) verteidigt zwar die Notwendigkeit
eines sozialen Vergleiches zugunsten einer realistischen Selbsteinschatzung:

,Der soziale Vergleich mit der Konsequenz realistischer bzw. adidquater

Selbsteinschatzungen, so schon Festinger (1954), ist hochfunktional insofern, als

dadurch Zielsetzungen und Verhaltensweisen besser zur Umwelt und den
Erwartungen anderer Personen kompatibel sind.*

Doch welcher Preis ist daflir zu zahlen? Martschinke, Munser-Kiefer, Renner und Steinmdiller
(2011, 256) favorisieren eine optimistische Fahigkeitsselbstkonzeptentwicklung gegentiber
einem realistischen Fahigkeitsselbstkonzept. Vor allem fir schwéchere Schiilerinnen scheint
eine schonungslos realistische Rickmeldung als nicht sinnvoll. Ein kontinuierlich leicht
uberhohtes  Selbstkonzept  verhilft ~ den  Schilerlnnen  hingegen  eher zu
Selbstwirksamkeitserwartung und Ausdauerbereitschaft. So kann ein offener Unterricht mit
Freiheitsrdumen und differenzierten Aufgabenstellungen eine individuelle
Bezugsnormorientierung der Schulerinnen fordern (vgl. Kammermeyer/Martschinke 2003,
489). Kammermeyer und Martschinke (2009, 35ff.) sehen es als notwendig an, den Unterricht
SO zu gestalten, dass Autonomie- und Kompetenzerleben als zentrale Aspekte einer positiven
Fahigkeitsselbstkonzeptgenese ermdglicht und geférdert werden. Auch Lidtke und Trautmann
(2005, 139) verweisen in Bezug auf den Big-Fish-Little-Pond-Effekt auf die Bedeutsamkeit der
Unterrichtsgestaltung fir die kindliche Selbstkonzeptentwicklung:

,,No matter what size the pond is, the quality oft the “nutrition™ supplied is central to

the development oft the fish. It is therefore important to remember that instructional

opportunity structures generelly have a more direct impact on student achievement
and motivation than more remote factors such as institutional structures.*

In Bezug auf die Entwicklung des Fahigkeitsselbstkonzepts von Grundschilerinnen haben
Beutel und Hinz (2008, 182f.) verglichen, ob jahrgangsgemischter oder jahrgangsgebundener
Anfangsunterricht (Klasse 1 und 2) sich in ihrer Auswirkung unterscheiden. Hier konnten keine
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Unterschiede festgestellt werden, was die Annahme unterstreicht, dass vor allem die inhaltliche
Gestaltung des Unterrichts von Bedeutung ist.

3.1.4 Die elterliche Interaktion und familiare Lebenslage

Bevor auf die elterliche® Interaktion in ihrer Auswirkung auf die Fihigkeitsselbstkonzeptgenese
von Kindern eingegangen wird, ist daran zu erinnern, dass bereits die familidre Lebenslage,
insbesondere familidire Armut, an sich einen Einflussfaktor darstellen kann (vgl. 3.1.1).
Familidre Armut ist zumeist gekoppelt mit einem geringen Bildungshintergrund der Eltern,
welcher in Verbindung mit geringeren Féhigkeitsselbstkonzepten von Grundschiilernnen
gebracht wurde (vgl. Kaufmann 2007, 122f.). Hingegen konnte bei Eltern mit einem hohen
soziookonomischen Status hoheres Interesse an den Schulfichern, wie auch ein groferes
diesbeziigliches Wissen festgestellt werden (vgl. Mosko/Tillack 2013, 139). Interessant ist
zudem, dass in Abhingigkeit vom soziodkonomischen Status Unterschiede in den elterlichen
Kompetenziiberzeugungen ihrer Kinder festgestellt werden konnten. ,Je hoher der
soziookonomische Status der Familie, desto besser sind die elterlichen kindbezogenen
Kompetenziiberzeugungen® (Buff et al. 2011, 218). Alexander und Entwisle (1988, 105ft.)
behaupten zudem, dass der Einfluss von Eltern mit niedrigem soziodkonomischen Status auf
das Fahigkeitsselbstkonzept der Kinder im Laufe der Grundschulzeit schneller abnimmt, als bei
Eltern aus hoheren Schichten. Parallel dazu konnte Miicke (2008, 123) in ihrer Studie belegen,
dass  Grundschulkinder = ohne  Migrationshintergrund  iiber  deutlich  hoéhere

Fahigkeitsselbstkonzepte verfiigten, als Kinder mit Migrationshintergrund.

Glidser, Miller und Toppe bemerkten in ihrer Studie, dass Lehrkréfte Leistungsschwéche von
Grundschulkinder aus &drmlicheren Verhiltnissen kausal tendenziell eher durch familidre
Problemlagen und fehlende elterliche Unterstiitzung begriindeten. Diese vernachldssigen dabei
den Aspekt, dass ,,Schule und einzelne Lehrerinnen und Lehrer durch ihre spezifische Praxis
selbst am Herstellungsprozess von negativen Lernentwicklungen oder Exklusionsprozessen

beteiligt sein kdnnten* (Gléser/Miller/Toppe 2008, 93).

Das Beispiel der Stereotypisierung von Kindern aus unterpriviligierten Lebenslagen durch
Lehrkréfte verdeutlicht die Notwendigkeit einer klaren Differenzierung: Kindheit in Armut und

ein geringer Bildungsabschluss der Eltern kann ein mdglicher Risikofaktor kindlicher

& Von Eltern soll hier aus Griinden sprachlicher Einfachheit gesprochen werden. Es ist jedoch anzumerken, dass
in der gesellschaftlichen Realitét auch pluralisierte Familienformen, also in diesem Kontext alternative familidre
Bezugs-und Autoritdtspersonen, mit bedacht werden miissen (vgl. Hill/Kopp 2006, 48f.).
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Selbstkonzeptentwicklung bedeuten, eine zwingende Kausalitit liegt hier jedoch nicht vor.
Denn unabhéngig vom soziodkonomischen Status der Eltern, so Giinther und Hellmich (2011,
32f.) mit Blick auf eine Vielzahl von entwicklungspsychologischen Studien, wird das Kind
entscheidend durch den elterlichen Erziehungsstil und im Besonderen die elterliche

Leistungsriickmeldung geprégt.

Bezogen auf den Erziehungsstil zeigt sich nach Carlson, Prosser und Uppal (2000, 60) eine
moderat-autoritative Erziehung als besonders forderlich fiir eine positive Entwicklung des
Fahigkeitsselbstkonzepts. Eltern mit diesem Erziehungsstil sind liebevoll und aufmerksam
gegeniiber den Bediirfnissen ihres Kindes. Sie iiben eine konsequente, aber nachvollziehbare
Kontrolle gegeniiber dem Kind aus, gewédhren ihm jedoch auch angemessene
Autonomieerfahrungen. Entsprechend seiner Reife hat das Kind hier die Moglichkeit, im
geschiitzten Rahmen Erfahrungen der Selbstwirksamkeit zu machen (vgl. Bissaker/Mize/
Russel 2004, 204{f.). Ein ausgeprigt autoritirer Erziehungsstil wiirde dies verhindern. Eltern
entscheiden hier fiir das Kind, setzen es herab und stellen zumeist dennoch Zwangsforderungen
auf. Ein  Ohnmachtsempfinden des Kindes wird hier begiinstigt  (vgl.
Hollis/Richards/Thompson 2003, 84ff.). Andererseits hat sich gezeigt, dass permissive oder
unbeteiligte Erziehung, in der wenige oder keine kindbezogenen Forderungen gestellt werden,
dem Kind kaum Anreize gibt, sich selbst fiir etwas einzusetzen. Auch diese Kinder zeigen sich
zumeist abhdngiger von Erwachsen. Sie haben wenig Durchhaltevermdgen und sind schlechter
in schulischen Leistungen. Wihrend der autoritéire Erziehungsstil eher eine Angstlichkeit von
Kindern begiinstigt, neigen jene, die permissiv oder unbeteiligt erzogen werden, eher zu
Kontrollverlust und Impulsivitit (vgl. Blatt-Eisengart/Cauftman/Steinberg, 2006 471{f.;
Fine/Kurdek 1994, 11371f.).

Fiir die kindliche Motivation und Ausdauerbereitschaft spielen die elterliche Unterstiitzung und
kindbezogene Kompetenziiberzeugung eine zentrale Rolle (vgl. Helmke 2003, 43). Die
PERLE-Studie konnte bestdtigen, dass Kinder sich in ithrem Fahigkeitsselbstkonzept, auch
unabhingig von der tatsdchlichen Leistung, giinstiger entwickeln, wenn Eltern davon tiberzeugt
sind, dass sie liber ausgeprigte Fahigkeiten verfiigen (vgl. Mosko/Tillack 2013, 1391t.). Es zeigt
sich hier, dass ,,das Vertrauen der Eltern in die Fahigkeiten ihrer Kinder eine der zentralen
Referenzen ist, an denen sich Kinder hinsichtlich der Einschitzung ihrer eigenen Kompetenzen
orientieren” (Buff et al. 2011, 209). Auf der anderen Seite konnen elterliche negative
Féhigkeitszuschreibungen, Tadel und Bestrafungen das Kind zu einer Annahme der

Inkompetenz verleiten (vgl. Phillips/Zimmermann 1990, 42).
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Spinath konnte feststellen, dass zu Beginn der Schulzeit die Féhigkeitsselbsteinschitzungen
von Schiilerlnnen eng mit den elterlichen Kompetenziiberzeugungen korrelieren. Gegen Ende
der Grundschulzeit entsprechen die Einschitzungen der Lehrkrifte denen der Kinder und sind
demnach von gréferer Bedeutung fiir das Schulkind. Das heif3t nicht, dass elterliche
Riickmeldung nun keinen Einfluss mehr hat, er ist jedoch weniger zentral (vgl. Spinath 2004,
63ff.). Im Gegensatz zu Mitschiilerlnnen, mit denen sich das Schulkind selbst in sozialen
Vergleich setzt, beeinflussen Eltern wie Lehrkrifte die Kinder aktiv, wenn sie dem Kind ihre

eigenen Bewertungen mitteilen.

Eltern sind zumeist bestrebt, die Kompetenzentwicklung ihrer Kinder positiv zu unterstiitzen
(vgl. Dweck/Mueller 1998, 30). Sie versuchen, ihr Kind durch Lob zu stirken und zu
motivieren. Bei der Art des Lobens zeigen sich allerdings feine Unterschiede in der Auswirkung
auf das Kind, auch darin, dass unterschiedliche Annahmen {iber die Stabilitit von Fihigkeiten
vermittelt werden. Dweck und Mueller stellten in ihrer Studie fest, das circa 85% der Eltern
internales, stabiles Attribuieren beim Lob als am geeignetsten betrachten, um das Kind in seiner
Fahigkeitsselbstkonzeptgenese zu unterstiitzen. Sie betonen durch Aussagen wie Du bist ein
sehr guter Zeichner, Du bist so schlau oder Du bist wirklich sehr begabt eben dieses: eine
statische Wahrnehmung von Fihigkeiten (vgl. Dweck/Mueller 1998, 33). Dweck und Mueller
konnten beobachten, dass diese Art des elterlichen Lobs eine implizite Entitétstheorie der
Kinder (vgl. 1.1) begiinstigte. In ihrer Studie lieBen sie die Grundschulkinder zunéchst
Aufgaben aus einem Intelligenztest bearbeiten. AnschlieBend bekamen die Kinder eine lobende
Riickmeldung, wobei ein Teil der Schiilerlnnen explizit fiir ihr Talent gelobt wurde (Gruppe A),
andere hingegen fiir ihre Anstrengungen (Gruppe B). Im weiteren Verhalten der
GrundschiilerInnen ergaben sich in Abhdngigkeit von der Art des Lobs deutliche Unterschiede.
Als die Kinder ndmlich anschliefend vom Studienteam gefragt wurden, ob sie nun bereit wiren
anstatt des bekannten Aufgabenniveaus herausfordernde Aufgaben zu bearbeiten, lehnte der
GroBteil der Schiilerlnnen ab, die fiir ihr Talent gelobt worden waren. Hingegen erklirten fast
alle Schulkinder, deren Anstrengung gewiirdigt worden war, sich bereit, die schwierigen
Aufgaben zu bearbeiten (vgl. Dweck/Mueller 1998, 36ff.). Als daraufhin dennoch allen
getesteten Schiilerlnnen anspruchsvollere Aufgaben vorgelegt wurden, zeigten die Kinder der
Gruppe B wie zu erwarten eine groflere Ausdauerbereitschaft, wohingegen bei Kindern der
Gruppe A ein gechemmteres Verhalten zu beobachten war. Auch im Leistungsergebnis schnitten
die Kinder, die fiir ihr Talent gelobt wurden, schlechter ab. Mueller und Dweck untersuchten in

derselben Studie, wie die verschiedenen Riickmeldungsarten die Kinder bei weiter
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zunehmenden Anforderungen beeinflussten. So legten sie den Kindern, nachdem diese die (zu)
schwierigen Aufgaben bearbeitet hatten, zwei Ordner vor, von denen jedoch nur einer
eingesehen werden durfte. Den Kindern wurde erklért, dass im ersten Ordner Informationen
iiber richtige Losungsstrategien zu finden seien, im zweiten Ordner hingegen Informationen
iber die Leistungen anderer Kinder bei demselben Test. Auch hier zeigte sich ein deutliches
Bild: 77% der Kinder, die fiir ihre Anstrengungsbereitschaft gelobt worden waren, entschieden
sich fiir den ersten Ordner, um sich richtige Losungsstrategien anzueignen. Von den Kindern,
die fiir ihr Talent Lob erhalten hatten, entschieden sich nur 32% fiir diesen Ordner. Fiir
verbleibende 68% dieser Gruppe war offensichtlich der soziale Vergleich, beziehungsweise eine
Riickmeldung {iiber den Grad der eigenen Fihigkeiten wichtiger, als eine inhaltliche
Verbesserung. Die Schwierigkeiten bei dem Bearbeiten der anspruchsvolleren Aufgaben hatten
bei ihnen zu einer Verunsicherung des Fahigkeitsselbstkonzepts gefiihrt (vgl. Dweck/Mueller
1998, 391t.).

Wie dhnlich LobduBerungen klingen und dabei doch sehr unterschiedliche Attribuierungen
signalisieren konnen, zeigte zudem eine Studie von Arce, Cimpian, Dweck und Markmann
(2007, 315). Danach begiinstigt zum Beispiel die Aussage Du bist ein guter Zeichner stabile
Annahmen der Kinder beziiglich ihrer Fahigkeiten, Du hast gut gezeichnet hingegen flexible

Annahmen. Freiberger und Spinath (2011, 113) fassen zusammen:

,»Lob fur feststehende Figenschaften kann zur Annahme einer Nicht-
Veranderbarkeits-Theorie und damit langfristig zu negativen motivationalen
Folgen fiihren.*

Wie auch bei der Riickmeldung durch Lehrkréfte lassen sich in der elterlichen Riickmeldung
geschlechtsspezifische Unterschiede ausmachen. So konnten Spinath und Steinmayr (2009,
736) in ihrer Studie zeigen, dass Eltern die Intelligenz von S6hnen hoher einschédtzten als die

der Tochter.

Allgemein neigen Eltern in der Grundschulzeit dazu, sich in ihren kindbezogenen
Fahigkeitsannahmen an den Noten und Riickmeldungen durch die Lehrkraft zu orientieren. Um
die Forderung eines transparenten Austausches zu ermdglichen, ist eine Eltern-Lehrerlnnen-

Kooperation wiinschenswert (vgl. Michalek 2008, 86).

3.1.5 Die Schule als Institution
Die Grundschule ist eine Institution, die ,,nach bestimmten Regeln des Arbeitsablaufes und der

Verteilung von Funktionen auf kooperierende Mitarbeiter (im Rahmen eines groéReren
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Organisationssystems) eine bestimmte Aufgabe erfullt“ (Hartfiel 1976, 301). Als Teil des
Erziehungs- und Bildungssystems hat sie im Gegensatz zu anderen staatlichen Institutionen wie
dem Gesundheits- oder Rentenwesen explizit den Auftrag, in geplanter und organisierter Weise
eine bestimmte Sozialisation zu fordern, genauer, Kinder zu erziehen und zu bilden (vgl.
Tillmann 2010, 136). Bauer, Bittlingmayer und Scherr (2012, 14) definieren Erziehung als
»gezielte und bewusste Versuche, absichtsvoll auf die Personlichkeitsentwicklung, auf
Verhaltensmuster, Gewohnheiten, Werte, Normen und Uberzeugungen einzuwirken*, Bildung
hingegen als ,Prozesse der Seclbstbildung zum autonomen, selbstbewussten und
selbstbestimmungsfahigen Subjekt. Beide Formulierungen lassen erahnen, dass hier das
Fahigkeitsselbstkonzept von Schiilerinnen im hohen MaRe beeinflusst werden soll. Gerade fur
die Grundschule, so Kuska, Méller und Zaunbauer (2011, 161), ist die Entwicklung eines
angemessen hohen Fahigkeitsselbstkonzepts ein ausdriickliches schulisches Ziel. Doch was
bedeutet in diesem Kontext ein angemessen hohes Fahigkeitsselbstkonzept? VVor Beantwortung
dieser Frage stellt sich zun&chst eine weitere: Wessen Bedurfnissen entsprechend sollen sich
die Selbstkonzepte angemessen entwickeln, also konkret: In welchen Diensten steht die Schule

uberhaupt?

In Orientierung an Fends struktur-funktionalistischer Theorie der Schule lassen sich deren
Funktionen in gesellschaftliche und individuelle unterteilen (vgl. Fend 2009, 54). Im Rahmen
individueller Funktionen geht es darum, den Einzelnen in seiner Handlungsfahigkeit zu
unterstttzen und zu fordern. Die gesellschaftlichen Funktionen hingegen richten sich auf die
Bereitstellung und Selektierung von Arbeitskraft entsprechend der 6konomischen Bediirfnisse
des Arbeitsmarktes (vgl. Fend 2009, 54). Fur die Lehrkraft ergibt sich aus diesem zweigeteilten
Auftrag eine widersprichliche Situation. Einerseits soll sie sich als Anwalt der Kinder
parteiisch flr eine im humanistischen und intellektuellen Sinne positive Entwicklung jedes
einzelnen Kindes einsetzen (individuelle Funktion), andererseits als neutrale Person diesen
Prozess hierarchisch beurteilen und selektieren (gesellschaftliche Funktion) (vgl. Nave-Herz
1977, 47). Als Ausflihrende von Negativselektionen aber kann die Lehrkraft ihrem anwaltlichen
Auftrag nicht entsprechen. Hanzi, Hungerbuhler und Streckeisen sehen aus zwei Grinden eine
Widerspriichlichkeit dieses negativ-selektierenden Auftrags mit dem pédagogisch helfenden
Auftrag: Einerseits bewirkt die Negativselektion ganz objektiv eine Exklusion aus bestimmten
Bildungsorten und damit die Blockierung von Chancen auf bestimmte Ausbildungen und
Berufe. So ist in der Realitdt der Zugang zu Studien- und Ausbildungsplétzen derart knapp,
dass beispielsweise ein Hauptschulabschluss nur geringe Weiterbildungsmaoglichkeiten bietet.
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Zu dieser objektiven Ebene kommt die subjektive: Die Erfahrung von Herabstufung und
stigmatisierenden Zuschreibungen bedeutet eine emotionale Krénkung fur das Schulkind, die
mit psychischen Negativfolgen wie Selbstwertminderung und Antriebslosigkeit einhergehen
kann (vgl. Hanzi/Hungerbuhler/Streckeisen 2007, 47f.). So zeigte Kronig (2000, 142) in seiner
Auseinandersetzung mit Selbstkonzeptproblemen von Schiilerinnen, dass Sonderschilerinnen
unter dem Stigma ihrer Schulzugehérigkeit leiden und diese verinnerlichte Herabsetzung sich

auf das Fahigkeitsselbstkonzept und ihre Leistungen negativ auswirkt.

Die Zielsetzung eines angemessen hohen Selbstkonzepts von Schulkindern kann also, je nach
gesellschaftlicher oder individueller Perspektive, flr die Lehrkraft Gegensatzliches beinhalten:
Im Sinne der gesellschaftlichen Funktion bedeutet angemessen ein angepasstes und
realistisches Selbstkonzept, das der ihm vorgegebenen arbeitsmarktlichen Funktion entspricht.
In Erfullung dieses Auftrags muss die Lehrkraft soziale Vergleiche unter den Schilerinnen
betreiben (vgl. Koller 2004, 249). Im Sinne der individuellen Funktion muss angemessen
beinhalten, eine bestmdgliche Selbstkonzeptentwicklung zu foérdern, dem Kind zu diesem
Zweck sogar ein Uberhdhtes Selbstkonzept zu gewéhren und anhand individuellen Vergleiches
immer wieder positiv zu starken (vgl. Martschinke et al. 2011, 256). Hé&nzi, Hungerbuhler und
Streckeisen (2007, 42) fassen zusammen:

,Die Selektion, in welche die Lehrperson involviert ist, hat einen Doppelcharakter.

Auf der einen Seite ist sie situativ, nadmlich dann, wenn eine akute

Selektionsentscheidung getroffen  werden muss, eine  eigentliche

,Selektionsaufgabe’ ansteht. Auf der anderen Seite ist sie struktureller Art: die

Lehrperson handelt stets im Rahmen eines Berechtigungswesens, das Selektion

impliziert. Neben die diskontinuierlich auftretenden Selektionsentscheide tritt also

die Selektion als Damoklesschwert®, das kontinuierlich seinen Schatten auf den
Schulalltag wirft.

Die Metapher des Damoklesschwerts, das seinen Schatten wirft, macht deutlich, dass das
schulische Auslesen mit einem gesellschaftlichen Leistungsdruck korrespondiert, dessen
Einfluss auf das Lernklima an Grundschulen bemerkbar ist. Wie oben beschrieben, wirkt sich
zwar die Negativselektion von leistungsschwachen Schilerlnnen im besonderen Maf ungunstig
auf deren Selbstkonzeptentwicklung aus, doch auch gute Schilerlnnen koénnen durch
permanenten Leistungsdruck beeintrachtigt werden. Bei der Fulle abverlangten Fachwissens
kann es dazu kommen, dass das Lernen vom Schulkind als sinnentfremdet empfunden wird,

das heil3t, dass Bedurfnisse eines lebendigen Lernens zu kurz kommen. Helmke und Weinert

® Das Damoklesschwert aus der Legende des Damokles wird heute als Metapher fiir ein drohendes Unheil in einer
scheinbar unproblematischen Situation gebraucht (vgl. Koster et al. 2007, 25).
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(1988, 292) bemerken hierzu: ,,Das Prinzip des Lernens fiir die Zukunft als ,Vorratslernen’
verliert immer mehr an Uberzeugungskraft. Martschinke, Munser-Kiefer, Renner und
Steinmdiller (2011, 263) stellen zudem fest:

»~EXplizite Selbstkonzeptforderung hat im Anfangsunterricht nur einen geringen

Anteil. Ein Grund dafir ist, dass — im Gegensatz zur Fille didaktischer Vorschlage

und Unterrichtseinheiten aus Bereichen mit Fachbezug — hier kein Fachbereich mit

entsprechender Didaktik vorliegt bzw. mit Didaktikvorschldgen aufwartet. Auch die

Gewichtung von Leistungs- und Personlichkeitszielen ist vermutlich unter dem
Druck von Lehrplénen (noch) nicht ausgewogen.*

Festzuhalten ist: Solange Schule als Selektionsinstanz fungiert, geht mit ihr ein hemmender

Faktor der kindlichen Selbstkonzeptgenese systemisch einher.

3.2 Positive und negative Einflussfaktoren

Im Folgenden werden bereits benannte Wirkfaktoren auf die Fahigkeitsselbstkonzeptgenese
noch einmal zusammenfassend aufgelistet. Wie ebenfalls bereits dargelegt, erlauben diese nur
eine Aussage Uber eine mdgliche Tendenz in der positiven oder negativen Wirkung. Man kann
jedoch davon ausgehen, dass eine Zunahme der positiven Faktoren eine positive
Selbstkonzeptentwicklung wahrscheinlicher macht. Das Gegenteil gilt bei einer Zunahme
potentiell hemmender Faktoren. Hinz (2011, 269) stellt mit Blick auf die Starkung positiver
Selbstzuschreibungen fest, dass ,,Schutzfaktoren eines Kindes offensichtlich auch dann
forderlich [sind] wenn Risikobelastungen fehlen: andererseits ist die blof3e Nichtexistenz von

Risiken nicht als risikomindernder Faktor zu verstehen.*
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Tabelle 1: Faktoren, die eine positive Fahigkeitsselbstkonzeptentwicklung beglinstigen kénnen

Das Kind als Subjekt

Die Bezugsgruppe und
soziale Vergleiche

Die Lehrkraft und der
Unterricht

Die elterliche Interaktion
und die familidre
Lebenslage

Die Schule als Institution

hohe Intelligenz

vorschulisches Wissen

positives Temperament und Sozialverhalten
sicherer Bindungsstil

hohe Selbstwirksamkeitserwartung
intrinsische Leistungsmotivation
mannliches Geschlecht

eine in Bezug auf die Leistung des Schulkindes eher
schwache Klasse (BFLPE)
horizontale oder abwartsgerichtete soziale Vergleiche

individuelle Bezugsnormorientierung der Lehrkraft bei
Riickmeldungen

ein damit einhergehendes internales, flexibles
Attribuieren

Verzicht auf etikettierende
Personlichkeitszuschreibungen

individualisierter Unterricht

Ermoglichung von Autonomie- und Kompetenzerleben
der Schiilerinnen

geringe Schiilerinnenanzahl pro Klasse

Verzicht auf geschlechtsstereotype
Fahigkeitszuschreibungen

hoher soziokonomischer Status der Eltern

hoher Bildungshintergrund der Eltern
moderat-autoritativer Erziehungsstil

hohe elterliche kindbezogene Kompetenziiberzeugung
internales, variables Attribuieren bei Riickmeldungen
Verzicht auf geschlechtsstereotype
Fahigkeitszuschreibungen

padagogische Funktion von Schule, Kinder individuell in
ihrer Handlungsfihigkeit zu férdern

explizite Selbstkonzeptforderung als eigenstandiger
Schwerpunkt von Grundschule
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Tabelle 2: Faktoren, die eine negative Fahigkeitsselbstkonzeptentwicklung beglinstigen kdnnen

Das Kind als Subjekt

Die Bezugsgruppe und
soziale Vergleiche

Die Lehrkraft und der
Unterricht

Die elterliche Interaktion
und die familidre
Lebenslage

Die Schule als Institution

geringe Intelligenz

geringes vorschulisches Wissen
schwieriges, impulsives Temperament und
Sozialverhalten

chronische Erkrankung

unsicherer Bindungsstil

geringe Selbstwirksamkeitserwartung
geringe intrinsische Leistungsmotivation
weibliches Geschlecht

eine in Bezug auf die Leistung des Schulkindes eher starke
Klasse (BFLPE)
aufwartsgerichtete soziale Vergleiche

soziale Bezugsnormorientierung der Lehrkraft bei
Riickmeldungen

ein damit einhergehendes internales, stabiles
Attribuieren

Typisierungen von leistungsschwachen Schiilerinnen
Frontalunterricht mit einheitlicher Aufgabenstellung
geringe Schiilerautonomie

offentliche Prasentation des Notenspiegels

hohe Schiileranzahl pro Klasse
geschlechtsstereotype Fahigkeitszuschreibungen

niedriger soziokonomischer Status der Eltern

niedriger Bildungshintergrund der Eltern

ausgepragt autoritdrer oder unbeteiligter Erziehungsstil
geringe elterliche kindbezogene Kompetenziiberzeugung
internales, stabiles Attribuieren bei Riickmeldungen
Geschlechtsstereotype Riickmeldungen

im Vordergrund stehende gesellschaftlich-selektive
Funktion von Schule
Negativselektionen von Schiilerinnen:

> Der objektive Ausschluss von

Bildungsmoglichkeiten

> Die subjektive Erfahrung von Herabstufung
institutionell vermittelter Leistungsdruck und
Leistungszwang
Fokussieren auf einheitlichem Faktenwissen
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3.3 Mdgliche Folgen niedriger Fahigkeitsselbstkonzepte von Grundschulkindern

Ein niedriges Féahigkeitsselbstkonzept in Verbindung mit der Annahme, unveranderbar
unbegabt zu sein, kann bei Grundschulkindern zu einem Erleben von Ohnmacht und
Hilfslosigkeit fihren. Bleibt dieses Erleben tber einen langeren Zeitraum bestehen, ebnet sich
der Weg fur psychische Erkrankungen (vgl. Butcher/Hooley/Mineka 2009, 188ff.).

Ein subjektives Leistungsversagen kann von unsicheren Kindern als Abwertung ihrer gesamten
Person erlebt werden, eine Krankung, die Angst vor weiteren Leistungs- und
Prifungssituationen nach sich ziehen kann. Das Kind reagiert auf bevorstehende
Prifungssituationen mit starker Sorge und selbstwertbedrohenden Gedanken hinsichtlich des
befurchteten Leistungsversagens. Die Angst vor einem solchen Scheitern kann das adaquate
Arbeiten soweit blockieren, dass es in der Priifungssituation zum Erlebnis vélliger Unfahigkeit,
sich mit den Lerninhalten weiter auseinander zu setzen, kommt (vgl. Melfsen/Walitza 2013,
72). Dabei wird das antizipierte VVersagen mit iberméfRigen und unrealistisch negativen Folgen
assoziiert. Tritt es tatsachlich ein, wird das Prifungsergebnis aufgrund des pessimistischen
Verarbeitungsstils mit eigener Schwache und Unfahigkeit erklart (vgl. Federer 2004, 346).
Ungeféahr 15% der Schiilerinnen leiden laut Federer an Prufungs- und Leistungsangsten (vgl.
Federer 2004, 367).

Misstrauen gegentiber den und Abwerten der eigenen Féahigkeiten kann darliber hinaus zu
Angsten filhren, die sich auf soziale Situationen oder Leistungen beziehen (vgl. Melfsen/
Walitza 2013, 14). Das Kind unterschétzt dabei die eigenen Kontroll- und Copingmaglichkeiten
in sozialen Situationen und fuhlt sich diesen ausgeliefert (vgl. Melfsen/Warnke 2004, 165ff.).
Eine inadaquate Informationsverarbeitung ist hier typisch. Potenziell bedrohlichen Reizen wird
eine erhohte Aufmerksamkeit gewidmet, nicht-feindliche Situationen werden als feindlich
gedeutet (vgl. Melfsen/Walitza 2013, 31f.). Bei ausgepragter Form dieser Angst wird von
sozialer Phobie gesprochen, wobei das Angsterleben sich zu Panikattacken steigern kann (vgl.
Butcher/Hooley/Mineka 2009, 234f.).

Angstliche, leistungsschwache Schilerinnen sind zudem besonders gefihrdet, Opfer von
Mobbing zu werden (vgl. Melfsen/Walitza 2013, 48). Direkte Gewalt wird dabei vorwiegend
von mannlichen Tatern, in der Regel Schulkameraden, angewendet, wohingegen
Mitschilerinnen h&ufig subtiler vorgehen (vgl. Schubarth 2010, 59). Ein Sozialklima der
Konkurrenz,  geringe  Anerkennung  der  Schiillerinnen  und etikettierende

Personlichkeitszuschreibungen wirken besonders gewaltférdernd. Taterlnnen und Opfer
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erleben das soziale Miteinander in der Schule als belastend, wobei Téter- und Opferstatus
schwanken kdnnen. Tater sind geféhrdet, selbst Opfer von Gewalt zu werden (vgl. Gugel 2007,
47ff.). Neben Mobbing durch Mitschilerinnen kann es auch zu Gewalttaten und verbalen

BloRstellungen durch Lehrerinnen kommen (vgl. Gugel 2007, 46).

Neben diesen zumeist im schulischen Kontext auftretenden Angsten und Problemsituationen
beglinstigt das mit einem stabil niedrigen Fahigkeitsselbstkonzept einhergehende Gefuhl der
Hilflosigkeit die Entstehung von Depressionen. Auch wenn Depressionen im Grundschulalter
eher selten auftreten, wird der Weg fur diese psychische Erkrankung durch Identifizierung mit
Minderwertigkeit und Ohnmacht begtinstigt (vgl. Butcher/Hooley/Mineka 2009, 681).

Sowohl die beschriebenen Angste als auch depressive Stimmungen wirken sich zumeist negativ
auf die objektive Leistung der Schilerlnnen aus. Es kommt zu Konzentrationsmangel und
Vermeidungsverhalten. Letzteres kann in Schulverweigerungen minden. Wie andere
Vermeidungsstrategien verfestigt solches Verhalten Einschrankungen durch die Angst. Wird
dem Kind das Wegbleiben von der Schule ermdglicht, erschwert dies wiederum die Integration
in den Schulprozess und die Maoglichkeit revidierender positiver Erfahrungen (vgl.
Melfsen/Walitza 2013, 57f.).

Eine weitere kindliche Reaktion in diesem Zusammenhang ist das oppositionelle Verhalten.
Das Kind verweigert sich im Unterricht der Mitarbeit und reagiert aggressiv. Dabei kann es
dazu kommen, dass es seine negativen Emotionen auf bestimmte Schulpersonen bertréagt, oft
die Lehrkraft und diese zum Feindbild stilisiert. Auch hier verbergen sich hinter aggressivem
Verhalten haufig Angste (vgl. Hopf 2014, 38ff.).

Eine weitere sensible schulische Phase, in der eine erhohte Wahrscheinlichkeit erlebter
Abwertung kindseigener Fahigkeiten besteht, stellt neben der bereits erwéahnten Eingangsphase
in die Grundschule der Ubergang zu einer weiterfilhrenden Schulformen dar. Bereits die
Ubergangsempfehlung, die in Teilen ein Ausschluss von weiteren Bildungsmdglichkeiten
bedeutet, kann als Krankung erlebt werden (vgl. Hanzi/Hungerbiihler/Streckeisen 2007, 47f.).
Anderseits kann eine unerwartete Leistungsanforderung in Gymnasialklassen zu
Verunsicherungen fiihren (BFLPE) (vgl. Anschiitz/Moschner 2011, 195). Schrabacher konnte
in ihrer Studie zur Selbstkonzeptentwicklung von Schilerinnen beim Ubertritt von der
Grundschule in die weiterfihrende Schule mit Blick auf Annahmen Uber eigene kognitive
Kompetenz im Allgemeinen sowie der Facher Mathematik und Deutsch im speziellen ein

Absinken dieser Selbstkonzepte beobachten. Bei dem Selbstkonzept kognitiver Fahigkeiten
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war die Abnahme signifikant (vgl. Schrabacher 2009, 192ff.). Weiter hat die Studie ergeben,
dass ,,die Kinder am Ende der vierten Klasse lieber in die Schule gehen, als in der
Sekundarstufe« (Schrabacher 2009, 195). Bereits angeeignete Bewaltigungsstrategien und
konstruktiver Umgang mit Misserfolg koénnen diesem Trend entgegenwirken. In der
Grundschule erlebte Hilflosigkeit und Abwertung eigener Fahigkeiten verstarken hingegen die
Wahrscheinlich der Uberforderung in der neuen Lernsituation (vgl. Berk 2011, 529ff.).

Negative Leistungsentwicklungen wahrend der Grundschulzeit bedeuten in der langfristigen
Konsequenz ein hoheres ,Risiko fur Dequalifizierung und Arbeitslosigkeit nach
Ausbildungsabschluss® (Hanzi/Hungerbiihler/Streckeisen 2007, 49). Das Kind, das in seiner
Selbstkonzeptualisierung schulischer Fahigkeiten eine Krankung erlebt, kann dadurch
motiviert werden, Alternativkarrieren auflerhalb des Bildungssystems anzustreben und
akademische Fertigkeiten als fiir den eigenen Lebensweg unwichtig zu erklaren. Eine scheinbar
attraktive Alternative zur weiterfihrenden Schullaufbahn liegt fur einige Kinder und
Jugendliche in abweichendem bis hin zu delinquenten Verhalten, mit der Aneignung
entsprechender Fertigkeiten (vgl. Solga 2004, 97ff.).

4 Grundschulkinder starken — Intervention auf verschiedenen Ebenen

Im Folgenden werden Mdglichkeiten dargestellt, wie in der Zusammenarbeit mit Schilerlnnen,
Lehrkraften und Eltern das Grundschulkind in seiner Selbstwahrnehmung gestérkt, bei Bedarf
die Unterrichtsgestaltung entsprechend verbessert und Eltern in der Forderung des kindlichen
Fahigkeitsselbstkonzepts unterstiitzt werden kénnen. Dartiber hinaus wird mit Bezug auf die
bildungspolitische Ebene die Mdoglichkeit einer Initiativbildung dargelegt, welche sich
hemmenden leistungsgesellschaftlichen Einflussen auf kindliche Fahigkeitsselbstkonzepte

entgegen stellt.

Bei der Interaktion mit Schilerlnnen, Eltern und Lehrkraften kann die Hilfe und Unterstiitzung
vom Lehrpersonal selbst ausgehen. Es kann jedoch auch von Vorteil sein, wenn die Hilfe durch
die Schulsozialarbeit erfolgt. Ein zentrales Arbeitsfeld der Sozialarbeit an Schulen stellt die
Beratung dar, sodass hier aus einer neutralen Position heraus professionell vermittelt werden
kann (vgl. Potter/Spies 2011, 73). Eine externe Person im Hilfsprozess ist vor allem dann von
Vorteil, wenn ein angespanntes Verhaltnis zwischen den einzelnen Parteien besteht. Hat ein
Schulkind beispielsweise keine gute Beziehung zu seiner Lehrkraft, kann eine helfende

Initiative, die von dieser durchgefuhrt wird, vom Kind von vorne herein abgelehnt werden. Ein
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weiteres Beispiel wére hier die Situation einer Lehrkraft, die sich scheut, ein Gesprach mit den
Eltern eines betroffenen Schulkindes zu suchen, da bereits ein Konflikt zwischen Schule und
Elternhaus besteht. Uber die vorteilhafte Funktion des neutralen Vermittlers hinaus kann
Schulsozialarbeit in ihrer Netzwerkarbeit auch mit anderen Hilfseinrichtungen Verbindung
aufnehmen und so gegebenenfalls nétige Hilfsinstanzen einbeziehen (vgl. Potter/Spies 2011,
82).

Mit Blick auf Mdglichkeiten zur Starkung des kindlichen Fahigkeitsselbstkonzepts geht es
neben der Frage, welche Akteure in den Prozess einbezogen werden sollen, auch darum zu
klaren, an welchem (Zeit)Punkt die Hilfestellung einsetzten soll. Hier gibt es verschiedene
Madglichkeiten. Praventionsprogramme sind vorbeugend angelegt. Sie sollen eingesetzt
werden, bevor eine negative Entwicklung sich manifestiert. Sie zielen tendenziell auf ein
Kollektiv. An der Grundschule sollten entsprechende Préventionsprogramme bereits von
Beginn an fir alle Klassen eingesetzt werden. Interventionen setzten in der Regel dort an, wo
bereits eine Problematik besteht, beispielsweise bei einem Kind, das ein geringes
Fahigkeitsselbstkonzept und wenig Zutrauen in eine Steigerung eigener Fahigkeiten hat (vgl.
Berger/Schneider 2011, 16). Im begrenzten Rahmen dieser Arbeit liegt der Fokus auf
Hilfsmoglichkeiten bei bereits bestehender Selbstkonzeptproblematik in Verbindung mit einem

Motivationstraining fiir Schilerinnen sowie der Mdglichkeit der Lehrerlnnen- und Elternarbeit.

Wird bei einem Kind geringe Motivation, Konzentration und auch Leistung beobachtet, so kann
nicht zwangsldufig davon ausgegangen werden, dass eine Starkung des
Fahigkeitsselbstkonzepts die passende Hilfe ist. Bei Verdacht auf Entwicklungsstorungen des
Sprech-, Lese- und Rechtschreibverhaltens sowie Vorliegen einer Dyskalkulie ist es sinnvoll,
Leistungs- und Intelligenzdiagnostik zu nutzen, um festzustellen, ob hier Defizite vorliegen,
die mit einer grundsatzlichen schulischen Uberforderung einhergehen. Eventuell muss hier eine
sonderpadagogische Forderung erfolgen (vgl. Jager 2006, 124ff.). Ebenfalls kann eine
psychologische Diagnostik wichtig sein, um ernsthafte psychische Erkrankungen zu
identifizieren und nachfolgend an psychotherapeutische Hilfe zu vermitteln (vgl. Schaff 2006,
37ff.). Ist die Gehemmtheit des Kindes jedoch vorwiegend auf gering ausgeprégte
Selbstsicherheit zuriick zu fiihren, kann im Rahmen schulinterner Programme im Sinne einer

Fahigkeitsselbstkonzeptstarkung interveniert werden (vgl. Martschinke et al. 2011, 258f.).
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4.1 Das Munchner Motivationstraining

Préaventions- und Interventionsprogramme gibt es fiir die Grundschule in grof3er Spannbreite.
Sie zielen zumeist auf die Personlichkeitsforderung ab, im Besonderen auf die Starkung der
sozialen Kompetenz (vgl. Frohlich-Gildhoff 2013, 229f.). Grofle Bekanntheit hat das
Programm ,,Fit und stark fiirs Leben® von ABhauer, Burow und Hanewinkel (1998, 1999)
erlangt. Es ist im gesamten Grundschulzeitraum einsetzbar und strebt anhand von
Unterrichtsmodulen einen verbesserten Umgang mit Gewalt, Aggressionen, Stress und Sucht
an. Weitere, fiir den Grundschulbereich bekannte Programme, die auf psychosoziale Starkung
von Grundschulkindern abzielen, sind das ,,PRiGS — Pravention und Resilienzférderung in der
Grundschule® von Becker, Fischer und Frohlich-Gildhoff (2012), das ,,Verhaltenstraining fiir
Schulanfinger von Gerken, Natzke, Petermann und Walter (2006) oder das

,» Verhaltenstraining in Grundschulen® von Koglin, Marées, Natzke und Petermann (2013).

Die genannten Programme dienen nicht vorrangig der Entwicklung des kindlichen
Fahigkeitsselbstkonzepts. Hierfir sind Programme zu préferieren, welche ihren Schwerpunkt
auf die bereits genannten sozial-kognitiven Mechanismen setzten, die das Kkindliche
Fahigkeitsselbstkonzept ~ prdgen.  Solche  Programme  sollen  die  kindliche
Selbstwirksamkeitserwartung starken, den positiven Effekt von Anstrengung verdeutlichen,
funktionale Attributionsstile sowie individuelle Bezugsnormorientierungen begiinstigen und
damit den Kindern zu intrinsischer Lernmotivation verhelfen. Das Minchner
Motivationstraining (MMT) von Schober und Ziegler befasst sich explizit mit diesen Prozessen
und soll daher an dieser Stelle vorgestellt werden.

Bei dem MMT handelt es sich um eine ,,integrative Gesamtkonzeption zur Verbesserung der
Motivation zum selbstregulierten Lernen von Schiillern und Schilerinnen® (Schober/Ziegler
2001, 168). Das MMT setzt primér bei selbstbezogenen Kognitionen und Konstruktionen der
Schulkinder an (vgl. Schober 2002, 80). Es erfolgt in fiunf Sitzungspaaren, jeweils zwei
Nachmittagen pro Woche, sodass sich insgesamt zehn Sitzungen a4 60 Minuten ergeben. Pro
Sitzungsblock wird ein explizites Trainingsziel behandelt und in die Sitzung integriert. Neben
diesen expliziten Trainingszielen ist vorgesehen, sachbezogen entsprechend einer Fachdomane
zu unterrichten. So wird es ermoglicht, Einsichten Gber motivationale Zusammenhénge in einer
alltagsrelevanten Situation umzusetzen und einzutiben. Die Sitzungen sind fuir den Nachmittag
und eine GroRe von sechs Schiilerinnen vorgesehen (vgl. Schober/Ziegler 2001, 171). Es bietet
sich an, jene Schilerlnnen in das Trainingsprogramm einzubeziehen, die sich in dem

entsprechenden Fachbereich besonders unsicher zeigen. Zur Schulung der Trainingsleitung
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sind nach Schober und Ziegler zwei Treffen notwendig. Dartiber hinaus muss eine fachliche
Vorbereitung stattfinden, in der die Konzeption der Unterrichtsmaterialien stattfindet (vgl.
Schober/Ziegler 2001, 174).

Die positive Wirkung des MMT auf die Fahigkeitsselbstkonzepte von Schulkindern wurde
anhand einer umfassenden Evaluationsstudie bestatigt (vgl. Schober/Ziegler 2001, 168). Auf
konkrete Ergebnisse der Studie wird am Ende dieses Unterkapitels eingegangen. Zwar wurde
das MMT in Klasse Funf verschiedener Gymnasien durchgefiihrt, doch Schober und Ziegler
betonen, dass die praktische Umsetzung des MMT ,flexible Anpassungen™ an die
Unterrichtssituation und dabei auch die Altersklasse ermdglicht (Schober/Ziegler 2001, 173).
Die in dieser Arbeit erfassten Erkenntnisse ber den sozial-kognitiven Entwicklungstand von
Grundschulkindern sowie schulkontextlicher Einflussfaktoren des Fahigkeitsselbstkonzepts
lassen darauf schliel3en, dass die im Folgenden aufgefuihrten Trainingsziele des MMT auch bei
Grundschulkindern anwendbar sind.

Schober und Ziegler bedienen sich eines eklektizistischen Vorgehens und integrieren
verschiedene Motivationsforderansatze in die Trainingsinhalte des MMT, davon ausgehend,
dass ,auf Grund der Komplexitdt und Vernetztheit psychischer Prozesse singulare
FoérdermaBnahmen, die jeweils nur ein motivationsrelevantes Merkmal adressieren, von
begrenzter Wirksamkeit sind*“ (Schober/Ziegler 2001, 168). Sie differenzieren in ihrem
Programm zwischen impliziten und expliziten Trainingsinhalten. Die impliziten
Trainingsinhalte sind in den fortwdhrenden Trainingsablauf integriert. Zu ihnen gehoren
beispielsweise die Umsetzungsvorgaben, Aufgaben so transparent wie mdglich zu stellen oder
offentliche Bewertungen zu vermeiden (vgl. Schober/Ziegler 2001, 170). Die expliziten
Trainingsinhalte sind in finf Schwerpunktthemen unterteilt: Feedbackverarbeitung,
Reattributionstraining, Lernstrategien, Modifizierbarkeit der eigenen Intelligenz/Begabung
sowie Generalisierung des Gelernten. Pro Schwerpunkt stehen zwei Nachmittagssitzungen zur

Verfugung.

1) Feedbackverarbeitung

Als erstes explizites Trainingsziel des MMT st eine positive Feedbackverarbeitung
vorgesehen. Grundvoraussetzung ist hier, dass das Feedback, das die Schiilerlnnen durch ihre
MMT-Tutorlnnen erhalten, den Fokus auf ihre Anstrengungsbereitschaft legt. Dem

entsprechend sollen die Kinder gelobt und ermutigt werden. Weiterhin soll ihnen ihr
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Steigerungspotenzial verdeutlicht werden. Ein Ziel ist, sicherzustellen, dass das Feedback in
der gewdiinschten motivationalen Weise von den Schulerlnnen interpretiert wird. Um einen
konstruktiven Umgang mit Leistungsfeedback zu erlernen, werden die Schilerlnnen dazu
angeregt, Hinweise auf Fehler nicht als personliche Bewertung zu verstehen, sondern als
Informationen, die ihnen helfen kénnen, ihr Lernen zu verbessern (vgl. Schober 2002, 82). ,,Im
Mittelpunkt steht die Vermittlung der Uberzeugung, dass Erfolge richtiges Lernen und
Misserfolge falsches Lernen signalisieren (Schober/Ziegler 2001, 169).

2) Reattributionstraining

Als zweites explizites Trainingsziel ist ein Reattributionstraining vorgesehen. Den
Schulkindern sollen fir Handlungsergebnisse, die eventuell unginstig attribuiert wurden,
alternative motivationsforderliche Attributionen nahe gelegt werden (vgl. Schober/Ziegler
2001, 169). Die selbstbezogenen Attributionen des Kindes werden dabei durch verbale
Rickmeldungen der Trainingsleitung beeinflusst. Ahnlich wie bei der Feedbackverarbeitung
wird auch hier der Fokus der Riickmeldung auf die Anstrengung des Schulkindes gelegt. Indem
die Attribution eines Misserfolges infolge ungentigender Anstrengung durch entsprechende
Rickmeldung signalisiert wird, bleibt das Schulkind handlungsfahig und erlangt eine
subjektive Kontrolliberzeugung (vgl. Schober 2002, 60ff.). GleichermaRen soll die Attribution
des Erfolges auf den erbrachten Arbeitsaufwand gelenkt werden (vgl. Schober 2002, 62). ,,Ziel
der Vermittlung eines funktionalen Attributionsstils war es, dass Schiler und Schiilerinnen den
Zusammenhang zwischen ihren Lernbemiihungen und — ergebnissen erkennen®
(Schober/Ziegler 2001, 169).

3) Lernstrategien

Reattributionstrainingseinheiten, die nicht auf die Umsetzung in konkreten Lernsituationen
abzielen, haben sich als wirkungsloser erwiesen, als jene, die auf die direkte schulinterne
Anwendung zielen (vgl. Brandstétter et al. 2013, 36). Schober und Ziegler betonen hier die
Notwendigkeit, Kindern beispielhaft auch konkrete Wege aufzuzeigen, mit Hdurden
umzugehen. Daher ist das dritte explizite Trainingsziel das Aneignen von Lernstrategien (vgl.
Schober/Ziegler 2001, 169). Je nach fachlichem Unterrichtsstoff des Trainings geht es hier
darum, dass die Kinder ihre Ziele klar erkennen und benennen sowie selbstandig eine
Arbeitsstrategie auswahlen konnen. Geht das Kind beispielsweise davon aus, dass es eine

Aufgabe alleine bewéltigen kann, ist es sinnvoll, sich einen ruhigen Ort im Klassenraum zu

50



suchen, an dem es konzentriert arbeiten kann. Ist das Kind jedoch noch unsicher in der
Bearbeitung, kann es forderlich sein, die Aufgabe gemeinschaftlich mit anderen Kindern zu
bearbeiten (vgl. Schober 2002, 54).

4) Modifizierbarkeit der eigenen Intelligenz/Begabung

In der vorletzten Programmeinheit soll die motivationsférderliche Annahme des Kindes,
Fahigkeiten flexibel steigern zu kdnnen, gefestigt werden (vgl. Schober/Ziegler 2001, 169).
Eine implizite Modifizierbarkeitstheorie eigener F&higkeiten wird begunstigt, indem den
SchilerInnen die Veranderbarkeit und Steigerungsfahigkeit eigener Leistung verdeutlicht wird
(vgl. Schober 2002, 29). Hier ist vorgesehen, Lernzuwachse der Kinder zu reflektieren, wobei
deutlich werden soll, dass sie durch Ubung immer besser werden kénnen (vgl. Schober 2002,
153).

5) Generalisierung des Gelernten

Das Training wird abgeschlossen, indem die expliziten Trainingsziele mit den Schiilerinnen
wiederholend besprochen und generalisiert werden. Es wird gemeinsam formuliert, auf welche
Weise das Erlernte in den normalen Unterricht Gbernommen werden kann. Hier kann ein
Austausch daruber stattfinden, was von den Schilerlnnen als besonders hilfreich und angenehm
erfahren wurde und wie ihnen das Gelernte im weiteren Schulalltag helfen konnte (vgl. Schober
2002, 137ff.). Die Schilerlnnen kénnen nun als Expertinnen erzéhlen, was sie einem anderen
Kind empfehlen wiirden, wenn dieses glaubt, flr einen bestimmten Lerninhalt keine Begabung
zu haben und dariber unglicklich ist (vgl. Schober 2002, 143).

Bei der Umsetzung der Trainingsziele werden die expliziten Interventionsthemen durch
Fallbeispiele eingefiihrt, die unglnstige Verarbeitungsweisen aufweisen. AnschlieRend soll ein
Bezug zu den eigenen Annahmen und Erfahrungen der Kinder hergestellt werden (vgl.
Schober/Ziegler 2001, 171). Fragen wie ,Kennt ihr sowas auch?“ bieten
Einstiegsmoglichkeiten fur den Austausch (Schober 2002, 142). Im Laufe der Sitzungen
werden die Kinder durch die Trainingsleitung immer wieder auf Anwendungssituationen
aufmerksam gemacht. Jedes Kind sollte pro Sitzung mindestens drei mindliche
Ruckmeldungen erhalten. Die Schulkinder werden dazu ermutigt, auch bei

Gruppenpartnerinnen auf Situationen zu achten, in denen das Interventionsthema Anwendung
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finden koénnte und diese darauf hinzuweisen. Zum Abschluss der Sitzungen wird das
Interventionsthema in Erinnerung gerufen. Die Schilerinnen kénnen sich dariber austauschen,
wie die Sitzung ihnen gefallen hat (vgl. Schober/Ziegler 2001, 171f.).

Wie bereits erwéhnt, wurde die Wirksamkeit des MMT in einer Studie evaluiert. 818
Schilerinnen der Funften Klasse verschiedener Gymnasien wurden in eine Trainings- (MMT),
Placebo- (PG) und Kontrollgruppe (KG) eingeteilt (vgl. Schober 2002, 256). Bei der MMT-
Gruppe wurde das Motivationstraining mathematikbezogen angewendet. Die PG erhielt im
gleichen Rahmen ein Training, welches sich allein auf die Einlibung der mathematischen
Sachthemen beschrénkte. Die KG erhielt kein zusétzliches Training. Sie besuchte lediglich den
reguldren Mathematikunterricht (vgl. Schober/Ziegler 2001, 170). In einem ,,Vortest-Nachtest-
Follow-Up-Vergleichsgruppen-Versuchsplan“ wurden die Schiilerlnnen mit Hilfe von
Fragebdgen zu vier zentralen Variablen befragt: Verarbeitung von Misserfolgen, implizite
Personlichkeitstheorie, Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten sowie Leistung (Schober/Ziegler
2001, 170). Bezogen auf alle vier Variablen konnte eine klare Steigerungen der Messwerte flr
die MMT-Gruppe festgestellt werden (vgl. Schober 2002, 254ff.; Schober/Ziegler 2001, 172f.).
Vor allem jene Schilerinnen profitierten von dem Training, die zundchst ein eher niedriges
Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten hatten (vgl. Schober 2002, 251). Obwohl auch das
Placebotreatment der PK eine positive Wirkung hatte, ,,wurde diese noch von der MMT
ubertroffen* (Schober/Ziegler 2001, 173). Da die untersuchten Variablen grundlegende
Aspekte des kindlichen Fahigkeitsselbstkonzepts darstellen, ist davon auszugehen, dass mit
ihrer Steigerung das Fahigkeitsselbstkonzept gefordert wird.

Ein besonderer Vorteil des MMT liegt in der flexiblen Implementierungsmaglichkeit in den
jeweiligen schulischen Kontext (vgl. Schober/Ziegler 2001, 173). Stabiler Inhalt des Trainings
bleibt dabei die Umsetzung der motivationsfordernden Ziele. So betonen Schober und Ziegler
(2001, 173) die Bedeutung, ,,die Pravalenz der Forderziele Uber die in der vorgestellten
Implementierung des MMT verwendeten Fordertechniken festzuhalten. Konkret bedeutet dies,
dass es nicht priméar darum geht, wie beispielsweise die Autonomie der Schiler und

SchilerInnen sicher gestellt wird, sondern dass sie sicher gestellt wird.*

4.2 Lehrerinnenarbeit
Grundschulkinder haben durch das Machtgefélle zwischen ihnen und den Lehrpersonen wenig

Maglichkeiten, sich im Unterricht furr ihre Bedurfnisse einzusetzen. Sie kdnnen ein eventuelles
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Fehlverhalten von Lehrkréften oder eine ungiinstige Unterrichtsgestaltung kaum eigenstandig
reflektieren. Es fehlt ihnen die Schulerfahrung, beziehungsweise Vergleiche durch anderen
Unterricht, aber auch ein Rahmen oder eine Lobby im schulischen Kontext, in der
entsprechende Kritik und Winsche gedufRert und vertreten werden kénnen (vgl. Tillmann 2010,
183). Ein Programm wie das MMT, das zur Starkung des kindlichen Fahigkeitsselbstkonzepts
direkt am Kind ansetzt, scheint den Kern der Problematik zu verfehlen, wenn dieses Kind

fortwahrend einem Unterricht ausgesetzt ist, der einer positiven Entwicklung entgegenwirkt.

Das Rickmeldeverhalten und die Unterrichtsgestaltung der Lehrkraft wurden in ihrer
Bedeutsamkeit fur das kindliche Fahigkeitsselbstkonzept in dieser Arbeit erldutert. Es hat sich
gezeigt, dass eine soziale Bezugsnormorientierung der Lehrperson bei Riickmeldungen und ein
damit einhergehendes internales, stabiles Attribuieren eine negative
Fahigkeitsselbstkonzeptentwicklung von Kindern beglinstigen kann. Dartiber hinaus kdnnen
Typsierungen bis hin zu Stigmatisierungen von leistungsschwacheren Schulkindern durch
Lehrkrafte eine negative Fahigkeitsselbstkonzeptentwicklung verstarken. Einheitlicher
Frontalunterricht mit 6ffentlicher Bewertung kann ein Klima der Konkurrenz schaffen.

Leistungsstarke SchiilerInnen profitieren hier auf Kosten der Schwacheren (vgl. 3.1.3).

Entsprechende Umstande ergeben die Notwendigkeit, die Unterrichtsqualitat von Lehrkraften
transparent zu  halten, zu  Uberprifen und bei Bedarf gemeinschaftlich
Verbesserungsmoglichkeiten zu erarbeiten (vgl. Martschinke et al. 2011, 256f.). Anhand von
Unterrichtshospitationen konnen Beobachtungen stattfinden (vgl. Keller 2014, 67ff.). Eine
Rickmeldung sollte hier darauf abzielen, der Lehrkraft verstandlich zu machen, warum ein
bestimmtes ~ Verhalten  eher  forderlich  oder  nicht  forderlich  fir  die
Fahigkeitsselbstkonzeptgenese wirkt (vgl. 3.1.3). So kann es darum gehen, darzulegen, welche
unterschiedlichen Auswirkungen individuelle und soziale Bezugsnormorientierungen auf die
Schilerinnen haben kénnen. Weiter kann daftr sensibilisiert werden, dass Frontalunterricht mit
einheitlichen Aufgabenstellungen oder 6ffentliche Prasentationen des Notenspiegels soziale
Vergleiche von Schilerlnnen, und hierbei auch die Annahme stabiler Begabungen,
beglinstigen. Gerade in Bezug auf leistungsschwéchere Schilerinnen sollte die forderliche
Auswirkung individueller, auf die Anstrengung abzielender Riickmeldungen betont werden.
Der Lehrkraft kann in Bezug auf den Big-Fish-Little-Pond-Effekt verdeutlicht werden, dass sie

diesem mit einem individualisierten Unterricht entgegen wirken kann.
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Die personliche Zuwendung zu jedem einzelnen Schulkind setzt einen hohen Grad an
Aufwandsbereitschaft und -vermégen voraus. Doch leider zeigt sich gerade in der Berufsgruppe
der Lehrkréfte ein Bild der Erschopfung. Viele Lehrerinnen sind mit ihrer Arbeitskraft bereits
»am Limit“ (Frank 2010, 15). In einer Langzeitstudie konnte nachgewiesen werden, dass fast
30% der Lehrerinnen burn-out geféhrdet sind (vgl. Kieschke/Schaarschmidt 2007, 24ff.). Eine
Uberprifung des Unterrichts sollte vor diesem Hintergrund nicht nur als Hilfe fur die
Schilerlnnen, sondern auch als Hilfe fur die Lehrperson verstanden werden. VVorwirfe gegen
die Lehrkraft sind zu vermeiden. Vielmehr sollten ihr in einer konstruktiven Auswertung des
Unterrichts Verbesserungs- und Hilfsmoglichkeiten vorgestellt werden (vgl. Abujatum et al.
2007, 146f.). Neben dieser Unterstiitzung, die direkt bei der Unterrichtssituation ansetzt, sollten
entsprechende  Fortbildungen stattfinden, die fir den Einfluss der Kkindlichen
Fahigkeitsselbstkonzeptgenese sensibilisieren (vgl. Heitzmann/Kieschke/Schaarschmidt 2007,
84f.).

Letztendlich kann ein positiver Einfluss der Lehrkraft iber die Unterrichtegestaltung hinaus
pragend fur das Kind sein. Im gunstigen Fall wird sie zum Vorbild und ihre Mut machenden
Einstellungen und Verhaltensweisen lbertragen sich auf das Kind. So stellt auch Werner (1997,
198) in Bezug auf die Entwicklung von Risikokindern fest:

,unter den am héufigsten angetroffenen positiven Rollenmodellen im Leben

widerstandsfahiger Kinder, die erhebliche Entwicklungsrisiken im Leben
iiberwinden, ist ein Lieblingslehrer.*

4. 3 Einbeziehung der Eltern

Wird bei einem Kind sehr starker Zweifel an den eigenen Fahigkeiten oder gar ihre VVerneinung
beobachtet, kann neben direkter Arbeit mit dem Kind sowie der Unterrichtsoptimierung, auch
die Einbeziehung der Eltern in den Hilfsprozess forderlich wirken (vgl. Dusolt 2001, 85). Wie
bereits beschrieben, hat im Grundschulalter die elterliche Kommunikation noch hohen Einfluss
auf das kindliche Selbstkonzept. In Elterngesprachen kann das Verstehen hemmender
Selbstzuschreibungen ihres Kindes sowie deren Auswirkungen verstarkt werden. Es sollte klar
werden, dass Eltern die kindlichen Annahmen durch eigene Uberzeugungen und
Rickmeldungen beeinflussen kénnen. Hier gilt es, forderliche Rickmeldearten vorzustellen

und Eltern zu ermutigen, sich entsprechend fur das Kind einzusetzen (vgl. 3.1.4).
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Wie fir Lehrkrafte bereits ausgefihrt, kann auch die Interaktion zwischen Eltern und Kind einer
positiven Selbstkonzeptentwicklung entgegenwirken. So konnen Eltern, die im alltaglichen
Durchhalten und Funktionieren einem hohen Grad an Leistungsdruck ausgesetzt sind, diesen,
wenn auch unbewusst, auf das Kind Ubertragen. Ein vermeintliches Leistungsversagen wird
hier als solches nicht nur vom Kind wahrgenommen und entsprechend dramatisiert, sondern
auch von Eltern (vgl. Melfsen/Walitza 2013, 15; Suhr-Dachs 2006, 56). Weiter kdnnen die
Erfordernisse  der  Leistungsgesellschaft, besonders bei alleinerziehenden  oder
doppelverdienenden Eltern, die familidren Bedingungen soweit beeintrachtigen, dass es allein
schon an Zeit und Raum fehlt, auf die Bedirfnisse des Kindes gentigend einzugehen. Wenn aus
solchen Griinden famili&r nichts schief gehen darf, darfauch das Kind nicht psychisch auffallig
werden oder durch Leistungsversagen Probleme machen (vgl. Melfsen/Walitza 2013, 15). Es
besteht sogar die Gefahr, dass ein primar nicht unsicheres Kind durch eine (berzogene
Leistungsorientiertheit der Eltern, die sich selbst mit der permanenten Mdoglichkeit des
Scheiterns konfrontiert sehen, deren Angste tibernimmt. Indem Eltern tiberzogene Betroffenheit
bei Leistungsversagen signalisieren, verstarken sie das Gefiihl der Inkompetenz (vgl.
Melfsen/Walitza 2013, 102).

Sollen Eltern in den Hilfeprozess zur Starkung des kindlichen Fahigkeitsselbstkonzepts
einbezogen werden, gilt es, weiteren Druck zu vermeiden, insbesondere seitens der Schule.
Auch in der Kommunikation mit den Eltern, etwa durch die Lehrkraft oder die
Schulsozialarbeit, sollte partnerschaftlich nach gemeinsamen Verbesserungsmoglichkeiten
gesucht werden, anstatt als Anwalt des Kindes einseitige Forderungen zu stellen (vgl. Dusolt
2001, 91f.). Indem Eltern ermutigt werden, ihren Kindern positive Fahigkeitsriickmeldungen
zu geben und ein Konsens uber die Bedeutsamkeit dieser Interaktion entsteht, wird ein
Wiedererlangen von Zuversicht und Vertrauen in die kindseigenen Stérken beglnstigt (vgl.
Freiberger/Spinath 2011, 113). Im Konkreten sollte den Eltern verdeutlicht werden, dass hohe
elterliche kindbezogene Kompetenziiberzeugungen sowie ein internales, flexibles Attribuieren,
also der Glaube an Erfolg durch Anstrengung, zumeist vom Kind adaptiert werden.
Rickmeldungen wie Toll, wie viel Miihe du dir gegeben hast, Du wirst ja von Woche zu Woche
immer besser oder Beim nachsten Mal klappt es besser beinhalten diese Komponenten. Sie
ermoglichen es dem Kind, auch bei Misserfolgserlebnissen bewaéltigend und relativierend zu
reagieren und sich entsprechend eines positiven Selbstverstandnisses und der eigenen

Anstrengungsbereitschaft flexibel weiter zu entwickeln (vgl. Buff et al. 2011, 209ff.).
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4.4 Bildungspolitische Initiative
Bei den Moglichkeiten der Starkung kindlicher — Selbstkonzepte sollte eine
gesamtgesellschaftliche Perspektive nicht ausgelassen werden. Denn auch auf dieser Ebene
sind Risiken zu erkennen. Die Pluralisierung von Lebenslagen und Individualisierung der
Biographieverlaufe geht oftmals mit hohen Anpassungszwéngen an berufliche und
gesellschaftliche Lebensbedingen einher (vgl. Winterhager-Schmid 2013, 123). Ein standiges
Geflhl von Eigenverantwortlichkeit bei groRter Entscheidungsvielfalt fihrt zu einem Bestreben
bestmdglicher Leistungserbringung, das zwanghaften Charakter annehmen kann. Diese
gesellschaftlichen Tendenzen betreffen in ihrer Auswirkung bereits Grundschulkinder. Hinz
(2011, 266) benennt hier konkret:

,Dichotome Aufwachsbedingungen, Konsumorientierungen bei einem gleichzeitig

hohen Armutsfaktor, Selbststandigkeitsstreben neben einer zunehmenden

Padagogisierung kindlicher Lebens- und Erfahrungswelten kennzeichnen die

moderne Kindheit einschlieBlich der ihr immanenten Risiken fiir eine gelingende

»Selbstinszenierung.
Entgegen dem Eindruck scheinbarer Freiheit und Vielfalt ist die moderne Kindheit demnach
gepragt durch einen hochgradig normativen Alltag, die Schulsituation eingeschlossen. Vor
diesem gesellschaftlichen Hintergrund wird deutlich, dass negative Entwicklungen des
kindlichen Fahigkeitsselbstkonzepts nicht nur ein individuelles defizitares Problem darstellen,
wie ein Maschinenschaden, sondern eingebettet sind in die gesamtgesellschaftliche Dimension.
Im Interesse des Kindes kann es nicht die alleinige Aufgabe aller Beteiligter sein, das
reibungslose Funktionieren des Kindes im schulischen Ausbildungsgang zu sichern. Die
Forderung eines positiven kindlichen Fahigkeitsselbstkonzepts bedeutet hingegen das
Freisetzen von Freude am Lernen, Selbstverwirklichung und nicht primér in
Konkurrenzsituationen erworbenes Gemeinschaftsgefiinl (vgl. Winterhager-Schmid 2013,
22ff.).

Die beschriebenen Mechanismen des gesellschaftlichen Leistungsdrucks verweisen auf eine
systemische Komponente der Problematik von negativen Selbstkonzepten im Grundschulalter.
Mit dem Blick in eine Zukunft, in der mdoglicher Weise Leistungsparameter (ber das
individuelle und kollektive Schicksal noch bestimmender werden als heute, muss es zu einer
Diskussion gesellschaftlicher Ziele kommen, in der Uberzogen leistungsorientierten
Ausrichtungen gezielt entgegen gesteuert wird. Denn vor dem aktuellen Trend zu
Ganztagsgrundschulen und der Umsetzung von Inklusionsvorgaben wird Grundschule vor

weiter zunehmende Herausforderungen gestellt und in ihrem Einfluss auf kindliche
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Fahigkeitsselbstkonzepte noch bedeutungsvoller (vgl. Blossfeld et al. 2013, 28; Cramer/Harant
2014, 655f.).

Schlussfolgerung
Die vorliegende Arbeit konnte darstellen, dass bereits das Grundschulkind iiber ein sensibles
Fahigkeitsselbstkonzept verfiigt. Dieses wird durch duBlere Einfliisse in vielféltiger Weise

gepragt. Dem Kontext der Grundschule kommt hierbei eine zentrale Rolle zu.

In Auseinandersetzung mit dem Konstrukt des Féahigkeitsselbstkonzepts konnten tendenziell
forderliche und hemmende selbstbezogene kognitive Verarbeitungsweisen benannt werden. Es
wurde deutlich, dass die individuellen Annahmen Uber die Veranderbarkeit von Fahigkeiten
zentral fiir die Fahigkeitsselbstkonzeptgenese sind. Geht eine Person von Fahigkeiten als etwas
Verbesserbarem und Flexiblem aus (impliziten Modifizierbarkeitstheorie), beglnstigt das die
Annahme der Kontrollierbarkeit und Steigerungsmaglichkeit der eigenen Fahigkeiten und kann
so zu Ausdauerbereitschaft und hoher Selbstwirksamkeitserwartung beitragen. Auch
hinsichtlich der subjektiven Ursachenzuschreibung fiur Erfolge oder Misserfolge
(Attributionsstil) ist die Grundannahme hilfreich, dass die Urséchlichkeit zentral in der eigenen
Anstrengung liegt (internales, variables Attribuieren). Weiter ist die Auseinandersetzung mit
der Verédnderbarkeit eigener Fahigkeiten (Zeitpunkt A und B) als Orientierung flr
selbstbewertende Zuschreibungen geeignet (individuelle Bezugsnorm). Die Aufmerksamkeit
wird auf den Prozess und nicht allein auf das Ergebnis gelenkt, was wiederum die eigene
Handlungsféhigkeit betont. Als glinstige Voraussetzung kann sich hierbei eine intrinsische
Zufriedenheit durch den Prozess des Wachstums einstellen (Lernmotivation). Ein autonomes

Verhalten erfahrt eine Starkung.

Anhand dreier Klassiker der Entwicklungspsychologie wurde die phasentypische
Bedeutsamkeit des Grundschulalters fur die  Genese des Fahigkeitsselbstkonzepts
herausgearbeitet. Es wurde deutlich, dass das Grundschulkind kognitiv in einen Reifezustand
gelangt, der es ihm ermdglicht, ein hierarchisches, differenziertes Konzept seiner Fahigkeiten
zu entwickeln. Das Kind wird immer mehr zum Beobachter seiner Handlungen und Gefiihle.
Gleichzeitig entwickelt sich in der Grundschulphase das Uber-Ich, durch das das Kind eine
moralische Instanz in sein F&higkeitsselbstkonzept zu integrieren hat und mit sozialen
Anspriichen abgleichen muss. In dieser Phase zeigt es sich besonders empféanglich fir
Rickmeldungen und Kiritik. Weiter wurde der besondere Einfluss der kindlichen

extrafamilidren Sozialisation in dieser Entwicklungsphase deutlich. Je nach Erfahrung zeigen

57



sich hierbei bereits im Grundschulalter starke interindividuelle Differenzen in der
Selbstwirksamkeitserwartung, die entweder zu motivierter Arbeitsfreude oder zu Vermeidung

und Zweifeln fihren.

Dass diese interindividuellen Unterschiede in der Entwicklung durch Einfllisse im schulischen
Kontext gepragt sind, wurde ausfihrlich beschrieben. So wirkt die Leistungsstarke der Klasse
sich auf die Einschatzung eigener Fahigkeiten von Kindern aus (BFLPE). Aber auch die
Rickmeldungen der Lehrkraft sowie die damit einhergehende Attribuierungen prégen das
Fahigkeitsselbstkonzept des Kindes. Die Unterrichtsgestaltung beeinflusst das kindliche
Fahigkeitsselbstkonzept vor allem, indem hier verschiedene Bezugsnormorientierungen
beglnstigt werden. In der Arbeit wurde aufgezeigt, dass die familidre Lebenslage, speziell der
Bildungshintergrund der Eltern, ein Pradikator fir das kindliche Fahigkeitsselbstkonzept ist.
Doch von groRerer Bedeutung zeigt sich die elterliche kindbezogene Kompetenziiberzeugung,
da diese sich in den fahigkeitsbezogenen Riickmeldungen der Eltern widerspiegelt und vom
Kind tbernommen wird. Zu Maéglichkeiten der Starkung positiver Fahigkeitsselbstkonzepte
von Grundschulkindern wurde auf einer direkten Interaktionsebene mit dem Kind das
Munchner Motivationstraining vorgestellt. Weiter wurde aufgezeigt, dass die Einbeziehung der

Lehrkraft sowie der Eltern in den Hilfsprozess forderlich sein kann.

Als kognitiv-motivationales Konstrukt ist das Fahigkeitsselbstkonzept nicht direkt greifbar, ein
Verstandnis erfordert entsprechende Sensibilitat. So kann die Thematik zunédchst undeutlich
und dabei auch unbedeutend erscheinen. Aber dem, der die Brisanz Kkindlicher
Fahigkeitsselbstkonzeptentwicklung erfasst, erschliefl3t sich ein zentraler Einflusspunkt auf die
kindliche Entwicklung. Das Kind wird mit Eintritt in die Grundschule in die Welt der
Erwachsenen gefiihrt. Das sich entwickelnde Fahigkeitsselbstkonzept kann hier wie ein
Schlissel verstanden werden, der die Tiren der Erfahrungsraume o6ffnet, die das Kind zu
betreten beschliet. Sein Besitz gibt dem Kind Mut, denn mit ihm hat es ein Werkzeug,
Unbekanntem zu begegnen. Das kindliche Fahigkeitsselbstkonzept kann aber auch zu einer
Mauer werden, die das Kind zundchst vor Niederlagen und Gefahren schiitzt, ihm dabei aber

langfristig den Zugang zu neuen Erfahrungen verwehrt.

Die Schule hat als Sozialisationsinstanz einen systemischen Einfluss auf das kindliche
Fahigkeitsselbstkonzept. Wie beschrieben, werden den Kindern im Spannungsfeld von
gesellschaftlicher und individueller Funktion unterschiedliche, sogar gegensétzliche Signale
gegeben, wobei diese einer positiven Selbstkonzeptentwicklung auch entgegenstehen kénnen.

Auf dieser Erkenntnis aufbauend, wurde mit Blick auf Férderungsmdglichkeiten kindlicher
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Fahigkeitsselbstkonzepte eine gesellschaftliche Ebene einbezogen. Auf ihr ergibt sich in
Betrachtung leistungsgesellschaftlicher Tendenzen die Notwendigkeit bildungspolitischer
Initiative. Eine solche Initiative muss im Bewusstsein einer systemischen Komponente der
Tendenz negativer Selbstkonzeptentwicklung entgegenwirken, die mdglicherweise zukiinftig
fir das individuelle und kollektive Schicksal noch bestimmender sein wird als heute. Hierbei
muss es zu einer Diskussion gesellschaftlicher Ziele kommen, in der (Uberzogen
leistungsorientierten Ausrichtungen gezielt entgegen gesteuert wird. In diesem Sinne soll
zuletzt betont sein: Die Intention dieser Arbeit ist nicht, Kinder von auflen in gerade
Leistungsbahnen zu zwingen, sondern im Gegenteil, sie zu beféhigen, sich ihre eigenen Wege
suchen konnen. Es soll Wachstum ermdglicht werden, aus einem lustvollen Prozesses heraus,

ergebnisoffen.
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