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Schule und soziales Selbstkonzept im Jugendalter

School and Social Self-Concept in Adolescence

Tina Hascher und Markus Neuenschwander

Zusammenfassung: Schulen stellen einen zentralen Kontext fiir
die Entwicklung des Selbst von Kindern und Jugendlichen dar. Im
vorliegenden Beitrag wurde das soziale Selbstkonzept in der Schule
anhand von drei Dimensionen in Interaktion mit Mitschiilerinnen
und Mitschillern und Lehrpersonen operationalisiert: Akzeptanz,
Konfliktféhigkeit, Kontaktfah1gkelt Im Zentrum der Untersuchung
steht die Uberpriifung eines Modells, das beschreibt, wie das sozia-
le Selbstkonzept durch Prozesse auf den Ebenen Schule, Klasse
und Individuum reguliert wird. Die mittels Mehrebenenanalysen
gewonnenen Ergebnisse aus einer Querschnittstudie mit 1623 Ju-
gendlichen (7. bis 9. Schuljahr) unterstrichen sowohl die Bedeu-
tung des sozialen Status in der Schulklasse (Soziogramm) als auch
die Auspragung der Fiirsorge und des Leistungsdrucks von Seiten
der Klassenlehrpersonen fiir die verschiedenen Bereiche des sozia-
len Selbstkonzepts. Sie verdeutlichen zudem, dass Aspekte der
Schulkultur in einem (iiber die Lehrpersonen vermittelten) Zusam-
menhang mit der Ausprigung des sozialen Selbstkonzepts der
Schiilerinnen und Schiiler stehen.

Schliisselwérter: soziales Selbstkonzept, Jugendalter, Schule
Abstract: School is an important social context and influences

children’s and adolescents’ social self-concept. We operationalized
social self-concept in school with three peer and teacher interaction
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dimensions: acceptance, conflict management, contact. Our main
concern was to examine a model of the social self-concept regula-
tion processes at the level of school, classroom and individual.
Multi level analyses with data from a cross sectional study with
1623 adolescent students, grade 7 to 9, were calculated. The results
showed that social status in the classroom (assessed via sociogram),
and additionally teachers’ level of caring and pressure for achieve-
ment were associated with different aspects of social self-concept.
Furthermore, the results indicated that school culture, which was
mediated by teachers, codetermined the social self-concept of stu-
dents.

Keywords: social self concept, adolescence, school

1 Einleitung

Unter dem Begriff Selbstkonzept werden generalisierte Wahrneh-
mungen iiber die eigene Person verstanden (Moller & Trautwein,
2009; Moschner, 2001; vgl. Trautwein, 2003, zur Abgrenzung zu
anderen Konstrukten wie Selbstwirksamkeit und Selbstwertgefiihl).
Solche selbstbezogenen Kognitionen sind kein genaues Abbild der
Realitdt, sondern vielmehr Ergebnis subjektiver Interpretationen.
Im Rahmen schulischer Fragestellungen wurde bisher vor allem das
so genannte schulische bzw. akademische bzw. Fahigkeitsselbst-
konzept untersucht. Doch stellt die Schule nicht nur einen Leis-
tungs-, sondern auch einen zentralen sozialen Kontext fiir Kinder
und Jugendliche dar. Dieser Beitrag geht deshalb der Frage nach,
wodurch das soziale Selbstkonzept von Jugendlichen im Kontext
Schule erklédrt werden kann, um Anhaltspunkte zu liefern, wodurch
es sich — trotz seines nicht zu vernachldssigenden Anteils an
intraindividueller Stabilitdt — beeinflussen und verdndern ldsst
(Asendorpf & van Aken, 1993; Moller & Trautwein, 2009).
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2 Soziale Selbstkonzepte von Schiilerinnen und Schiilern

In hierarchischen Modellen des Selbstkonzepts werden das akade-
mische und das soziale Selbstkonzept als Teildimensionen des ge-
nerellen Selbstkonzepts (Harter, 1988a; Shavelson, Hubner & Stan-
ton, 1976) und als ,,Selbstbeurteilungen einer Person, die in ganz
bestimmten Doménen gelten* (Trautwein, 2003, S. 23) verstanden.
Zwar bestehen Zweifel hinsichtlich einer hierarchischen Gliede-
rung (Marsh & Yeung, 1998), die Idee bereichsspezifischer Selbst-
konzepte wird jedoch nach wie vor verfolgt und hat zu verschiede-
nen Linien innerhalb der Selbstkonzeptforschung gefiihrt.

In den Forschungsarbeiten zum sozialen Selbstkonzept lassen
sich zwei Richtungen unterscheiden (siche im Uberblick Berndt &
Burgy, 1996): Einerseits wird das soziale Selbstkonzept als indivi-
duelle Beurteilung der sozialen Akzeptanz verstanden, im Jugend-
alter vornehmlich die Akzeptanz von Peers (z.B. Asendorpf & van
Aken, 1993). Andererseits wird das soziale Selbstkonzept als indi-
viduelle Beurteilung der sozialen Kompetenzen konzipiert und als
Struktur von Fahigkeitsiiberzeugungen im Umgang mit ,Peers®
und ,significant others”, d.h. mit Gleichaltrigen, Freunden und
Freundinnen, Familienmitgliedern und anderen Personen (Byme &
Shavelson, 1996), charakterisiert.

Ohne die Bedeutung auBerschulischer Erfahrungen fiir die
Entwicklung des sozialen Selbstkonzepts ausblenden zu wollen,
wird hier vorgeschlagen, die Bedeutung des schulischen Kontexts
fir das Selbstkonzept besser zu spezifizieren und das soziale
Selbstkonzept in der Schule noch weiter zu differenzieren. Im vor-
liegenden Beitrag werden dazu folgende Themenbereiche aufge-
griffen: (a) Es ist bekannt, dass Bezugspersonen die Selbstkonzept-
entwicklung beeinflussen (Harter, 1999). Unklar ist jedoch, wie un-
terschiedlich Selbstbeurteilungen je nach Interaktionspartner aus-
fallen. Hinsichtlich des Settings Schule wird gefragt, ob sich Facet-
ten des sozialen Selbstkonzepts unterscheiden, je nachdem, ob es
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sich um Interaktionen mit Mitschiilerinnen und Mitschiilern oder
mit Lehrpersonen handelt. (b) Das soziale Selbstkonzept wird un-
terschiedlich operationalisiert: entweder anhand der Akzeptanz
durch andere oder anhand der sozialen Kompetenzen im Umgang
mit anderen oder anhand von Mischformen (Berndt & Burgy,
1996). Im vorliegenden Beitrag werden diese Operationalisie-
rungsvarianten beriicksichtigt, indem drei Dimensionen des sozia-
len Selbstkonzepts untersucht werden: sowohl die Akzeptanz durch
schulische Interaktionspartner als auch die eigenen Fahigkeiten in
Hinblick auf Kontaktaufnahme und Kompetenzen fiir Konfliktls-
sungen im Umgang mit diesen. (c) Bekanntlich bestehen alters- und
geschlechtsspezifische Unterschiede in der Entwicklung des Selbst-
konzepts (z.B. Fuhrer, Marx, Hollinder & Mdbes, 2000). Daher
wird in diesem Beitrag die Bedeutung des Geschlechts und des Al-
ters fiir das soziale Selbstkonzept beriicksichtigt. (d) Analog zur
Vielzahl an Quellen selbstbezogenen Wissens (Filipp & Mayer,
2005; Harter, 1999) beinhalten soziale Erfahrungen im Rahmen
schulischer Interaktionen ein Spektrum an Informationen, die dem
Individuum Hinweise auf sein soziales Selbst geben und Einfluss-
moglichkeiten beinhalten. Diese Erfahrungen werden sowohl vom
Individuum als auch von der engeren Sozialumgebung innerhalb
der Schulklasse sowie von den Lehrpersonen und vom kulturellen
Setting der Schule mitbestimmt. Es soll daher der Frage nachge-
gangen werden, welchen Einfluss Faktoren auf verschiedenen Ebe-
nen der Schulorganisation auf das soziale Selbstkonzept ausiiben.
Ausgewihlt wurden Aspekte der Schulkultur, der Schulklasse und
der Person der Schiilerin / des Schiilers. Die postulierten Determi-
nanten des sozialen Selbstkonzepts werden im Folgenden genauer
beschrieben.
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3 Priidiktoren auf der Ebene der Schule

Die Diskussion um die Qualitit der schulischen Bildung wurde in
den letzten Jahren in zwei Bereichen forciert: Zum einen haben Er-
gebnisse der empirischen Bildungsforschung auf die Leistungsun-
terschiede zwischen Schulformen aufmerksam gemacht (Baumert,
Koller & Schnabel, 2000), und auch innerhalb von Schulen dersel-
ben Form lassen sich betrichtliche Differenzen identifizieren (z.B.
Prenzel, Baumert, Blum, Lehmann, Leutner & Neubrand, 2004).
Begriindet werden solche Abweichungen u. a. mit objektiven
Merkmalen wie die geografische Lage, die Zusammensetzung der
Schule oder die Schulgrofe (z.B. Eder & Mayr, 2001).

Zum anderen werden Unterschiede in subjektiven Merkmalen
wie das wahrgenommene Schulklima bzw. die Schulkultur und die
Passung zur Schule ins Feld gefiihrt. Dementsprechend haben sich
aus der Tradition der Schulqualititsdebatte drei Themen als we-
sentliche Betrachtungsperspektiven auf Schulen etabliert: das
Schulklima, beispielsweise von Fend (1977) verstanden als Chro-
nifizierung der innerschulischen Interaktionsprozesse; die Schul-
kultur als eine Gesamtheit kognitiver, emotionaler und sozialer
Faktoren bzw. Prozesse im Kontext Schule (Holtappels, 2002); und
die Schulentwicklung, verstanden als Verbesserungen der Funktio-
nalitdt der Schule auf verschiedenen Ebenen (z.B. Altrichter,
Schley & Schratz, 1998). So kénnen Schulen darin divergieren,
welche Ziele sie als bedeutungsvoll erachten, wie sie diese gewich-
ten und welche Werte sie explizit (und implizit) vertreten. Schulen,
die sich eher an puritanischen Werten wie Fleil und Ordnung ori-
entieren, weisen eine andere Schulkultur auf als Schulen, die ihren
Fokus stirker auf kommunikative Werte legen. Da Werte einen we-
sentlichen Einfluss auf die sozialen Prozesse in Schulen ausiiben
(beispielsweise iiber den Fithrungsstil von Lehrpersonen, Apel,
2002), wird in Bezug auf die vorliegende Fragestellung angenom-
men, dass die Entwicklung des sozialen Selbstkonzepts eher unter-
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stiitzt wird, wenn an einer Schule den sozialen und kommunikati-
ven Werten eine hohere Bedeutung zugesprochen wird als puritani-
schen Tugenden.

4 Pridiktoren im Setting der Schulklasse

Die Schulklasse wird hiufig als eine kiinstliche soziale Einheit de-
finiert, weil sich Schulklassen nicht spontan bilden, sondern nach
formellen Kriterien zusammengesetzt werden (siche dazu die
Uberblicke in Apel, 2002 und Neuenschwander, 2005). Als solche
und primér iiber die sozialen Bezichungen innerhalb einer Klasse
{ibt sie einen starken Einfluss auf das Lernen und die Entwicklung
der Schiilerinnen und Schiiler aus (z.B. Helmke, 1992; Jerusalem,
1997; Satow, 1999). Es wird deshalb angenommen, dass problema-
tische Sozialbeziehungen das soziale Selbstkonzept beeintréchti-
gen, da Kinder und Jugendliche gegeniiber dieser wichtigen Be-
zugsgruppe besonders vulnerabel sind (Harter, 1988b; Hirsch &
Dubois, 1991; Jackson & Bracken, 1998). Dariiber hinaus ist zu
erwarten, dass die Ablehnung einzelner Schiilerinnen und Schiiler
auch das gesamte Arbeitsklima in einer Klasse triibt (Hogg, Coo-
per-Shaw & Holzworth, 1993), was wiederum das Selbstkonzept
von Schiilern und Schiilerinnen belastet.

Ulich (2001) weist darauf hin, dass sich Schulklassen als Be-
zugsgruppe und als Beziehungsfeld in einem Spannungsfeld zwi-
schen Konkurrenz und Solidaritit, sozialer Integration und Aus-
grenzung bewegen. Zu diesem Spannungsfeld kann auch der Unter-
richtsstil der Lehrpersonen beitragen (Meyer, 1984). Lehrpersonen
koénnen iiber ihren Umgang mit Schiilerinnen und Schiilern und ih-
re piadagogische Haltung zudem auch einen Einfluss auf das soziale
Selbstkonzept der Kinder und Jugendlichen ausiiben. Von positiven
Effekten kann ausgegangen werden, wenn sich Lehrpersonen als
fiirsorglich erweisen und ein Klima des Lernens und Leistens, aber
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nicht des permanenten Leistungswettbewerbs und Leistungsdrucks
aufbauen (Eder, 2004; Hascher, 2004).

5 Pridiktoren auf individueller Ebene

Die Qualititen von Schule und Unterricht werden von Jungen und
Maidchen nicht gleich interpretiert. Zudem gibt es Hinweise darauf,
dass das Selbstkonzept von jiingeren Schiilerinnen und Schiilern
weniger stabil ist (Jerusalem, 1997). Deshalb soll neben den Ebe-
nen Schule und Schulklasse untersucht werden, ob sich fiir Jungen
und Midchen sowie fir Jugendliche unterschiedlichen Alters glei-
che Auswirkungen auf ihr Selbstkonzept zeigen. Des Weiteren
wird tberpriift, ob Unterschiede in Bezug auf die verschiedenen
Dimensionen des sozialen Selbstkonzepts bestehen.

6 Annahmen und Hypothesen

Es wurde davon ausgegangen, dass sich das soziale Selbstkonzept
in der Schule je nach Interaktionspartner und je nach Dimension
(Akzeptanz, Féahigkeiten) unterschiedlich manifestiert und von Be-
dingungen auf drei Ebenen abhéngt: (1) von der Person der Schiile-
rin / des Schiilers, (2) von ihrem / seinem sozialen Status in der
Klasse und vom wahrgenommenen Unterrichtsstil der Lehrperso-
nen sowie (3) von Elementen der Schulkultur. Die vorliegende Un-
tersuchung konzentrierte sich auf zwei Aspekte des Unterrichtsstils,
némlich die Fiirsorge einer Lehrperson und der von ihr ausgeiibte
Leistungsdruck. Als Indikatoren fiir die Schulkultur wurden die
tiberfachlichen Leitziele einer Schule untersucht. Im Konkreten lei-
teten uns die folgenden Hypothesen:
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1. Das soziale Selbstkonzept unterscheidet sich je nach padagogischer Funkti-
on des Interaktionspartners.

2. Das soziale Selbstkonzept hingt stirker von der Klasse als von den {iber-
fachlichen Leitzielen einer Schule ab.

3. Die wahrgenommenen Leitziele einer Schule beeinflussen, vermittelt tiber
das Lehrerverhalten im Unterricht, das soziale Selbstkonzept.

4. A. Das lehrerbezogene soziale Selbstkonzept héngt vor allem von Aspekten
des Unterrichtsstils der Lehrperson, aber auch vom Status des Individuums
in seiner Klasse ab.

4. B. Das mitschiilerbezogene soziale Selbstkonzept héngt vor allem vom in-
dividuellen Status in der Klasse, aber auch von Aspekten des Unterrichts-
stils der Lehrperson ab.

Der empirische Zugang erfolgte anhand von vier Stichproben aus
der Schweiz, den Niederlanden, aus Tschechien und Deutschland
(vgl. Hascher, 2004; Peetsma, Hascher, van den Veen & Roede,
2005). Dieser Zugang war nicht im Sinne eines internationalen
Vergleichs angelegt. Vielmehr wurde davon ausgegangen, dass das
Selbstkonzept in der Schule nicht nur durch schulartspezifische Be-
zugsgruppen und durch das Unterrichtsklima (Jerusalem &
Schwarzer, 1991), sondern indirekt auch durch Merkmale der je-
weiligen Schulkulturen geprigt wird.

7 Methode
7.1 Stichprobe

Im Rahmen einer Studie zum Wohlbefinden von Jugendlichen in
der Schule (Hascher, 2004) wurden iiber 2000 Schiilerinnen und
Schiiler in den Stidten Bern (CH), Magdeburg (D), Amsterdam
(NL) und Hradec Kralové (CZ) schriftlich befragt. Bei den Schulen
handelte es sich jeweils um Sekundarschulen aus dem reguldren
Schulsystem, die die stiddtischen Charakteristika in ihrer Schiiler-

population widerspiegelten. In der Regel (Ausnahme Magdeburg)
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partizipierten maximal vier Schulen an der Befragung. Die Schiile-
rinnen und Schiiler besuchten regulidre Jahrgangsklassen der 7.-9.
Jahrgangsstufe auf drei verschiedenen Schulniveaus. Tabelle 1 gibt
einen Uberblick tiber die Stichprobe.

Tabelle 1: Beschreibung der Stichprobe nach Land, Geschlecht, Schulniveau
und Klassenstufe: Haufigkeiten!

Bern Magdeburg Amsterdam Hradec
N=394 N=364 N=445 Kralové
N=420
Geschlecht
Schilerinnen 193 182 249 244
Schiler 201 182 196 176
Schulniveau
Grundanforde- 118 117 152 147
rungen .
Erweiterte An- 146 127 173 126
forderungen ‘
Hohe Anforde- 130 120 120 147
rungen
Klassenstufe
7 1568 124 178 134
8 126 124 205 156
9 110 116 62 130

1 Die Gesamtzahl der Stichprobe in den unterschiedlichen Lindern variiert primér als eine Funktion
der Klassengréfien. Wir danken allen Personen, die sich am Projekt und an der Datenerhebung betei-
ligt haben.
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7.2 Instrumente: Abhdngige Variablen
7.2.1 Soziales Selbstkonzept

Haufig bilden Fragen zum sozialen Selbstkonzept eine Subskala im
Rahmen mehrdimensionaler Instrumente zum Selbstkonzept
(Berndt & Burgy, 1996). AuBlerdem wird in der Regel eine Spezifi-
zierung entweder auf die soziale Akzeptanz, auf die sozialen Kom-
petenzen (Harter & Pike, 1982) oder auf die sozialen Beziehungen
— wie im Self-Description Questionnaire (SDQ) von Marsh, Parker
und Smith (1983) — vorgenommen. An manchen Stellen besteht
aber auch eine Mischung von Akzeptanz und Kompetenzen (z.B. in
der Multidimensional Self Concept Scale MSCS von Bracken,
1992). Im vorliegenden Instrument sollte sich die Unterscheidung
zwischen Akzeptanz und Kompetenzen einerseits und verschiede-
nen Bezugsgruppen andererseits im schulischen Kontext systema-
tisch abbilden. Eine solche Differenzierung erscheint insofern sinn-
voll, als sich das Selbstkonzept im Laufe der Entwicklung zuneh-
mend spezifiziert (z.B. Marsh & Shavelson, 1985). Deshalb wurden
in Anlehnung an die Frankfurter Selbstkonzeptsskala (FSAL) von
Deusinger (1986) Skalen zum sozialen Selbstkonzept neu entwi-
ckelt. Die Skala von Deusinger wurde als Vorlage ausgewihlt, weil
sie bereits verschiedene Ebenen des Selbstkonzepts explizit an-
spricht.

So wurden die Fragen zu den FSAL-Skalen ,Problembewilti-
gung’, ,Soziale Kontakt- und Umgangsfihigkeit’ sowie ,Wert-
schitzung durch Andere’ einerseits in 18 Fragen zum generellen
Umgang mit Mitschiilern und Mitschiilerinnen, andererseits in 13
Fragen zum Umgang mit Lehrpersonen allgemein auf eine 6-
stufige Likert-Skala (1 = trifft nicht zu bis 6 = trifft genau zu) um-
formuliert. Nach Ausschluss von 6 Items, die sich nicht klar zuwei-
sen liefen, ergaben sich aus der Faktorenanalyse sechs Faktoren

(Hauptkomponentenanalyse mit Varimax-Rotation, Varianzaufkli-

rung 57%), die klar zwischen den Items mit Bezug auf die Interak-
tion mit Mitschiilerinnen und Mitschiilern und den Items mit Bezug
auf Lehrpersonen trennten und die je drei Dimensionen bestitigten.
Faktor 1: Mitschiilerinnen/Mitschiiler, Kontaktfihigkeit, 6 Items
(Faktorenladungen zwischen .71 und .57, a = .80); Faktor 2: Mit-
schiilerinnen/Mitschiiler, Akzeptanz, 6 Items (Faktorenladungen
zwischen .68 und .50, o = .78); Faktor 3: Lehrpersonen, Akzeptanz,
4 Items (Faktorenladungen zwischen .74 und .63, o = .71); Faktor
4: Lehrpersonen, Kontaktfihigkeit, 3 Items (Faktorenladungen zwi-
schen .77 und .68, o = .64); Faktor 5: Lehrpersonen, Konfliktfihig-
keit, 3 Items (Faktorenladungen zwischen .72 und .58, a = .49);
Faktor 6: Mitschiilerinnen/Mitschiiler, Konfliktfihigkeit, 2 Items
(Faktorenladungen .71 und .66, a = .47). Aus der Itemverteilung
via Faktorenanalyse resultierten zu geringe Reliabilititskoeffizien-
ten (o = .49 und o = .47) fiir die beiden Skalen zur Problemldsefi-
higkeit, was auf eine teilweise Vermischung der erfragten Sozial-
kompetenzen im Umgang mit anderen und der Akzeptanz durch
andere zuriickzufithren war. Da diese Differenzierung jedoch in der
Literatur vorgeschlagen wird, wurde sie auch — wie bei der Skalen-
formulierung in Anlehnung an die FSAL intendiert — bei der Opti-
mierung der Skala wie folgt umgesetzt: Bei den drei Faktoren zum
sozialen Selbstkonzept gegeniiber Mitschiilerinnen und Mitschii-
lern wurden 4 Items der Skala zur Konfliktfshigkeit zugewiesen.
Mit einer Ausnahme handelte es sich dabei um Items mit den ge-
ringsten Faktorenladungen. Bei den Items zum sozialen Selbstkon-
zept gegeniiber Lehrpersonen wurden bei den Skalen Kontaktfi-
higkeit 1 Ttem, bei der Skala Konfliktféhigkeit 2 Items ergiinzt. Da-
raus ergaben sich die folgenden Skalen und Kennwerte: die Akzep-
tanz von Mitschiilerinnen und Mitschiilern (7 Items, o = .75, z.B.
»Ich bin in der Klasse beliebt®), die eigene Kontaktfihigkeit mit
Mitschiilerinnen und Mitschiilern (4 Items, o = .64, z.B. ,Es fillt
mir leicht, Kontakte mit meinen Mitschiiler/innen zu bekommen®),
die eigene Konfliktfshigkeit im Umgang mit Mitschiilerinnen und
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Mitschiilern (5 Items, o = .58, z.B. ,,Beim Streit mit einer Mitschii-
lerin / einem Mitschiiler behalte ich einen klaren Kopf*); die Ak-
zeptanz bei Lehrpersonen (4 Items, o = .71, z.B. ,,Ich fiihle mich
von meinen Lehrerinnen / Lehrern akzeptiert™), die Kontaktfihig-
keit zu Lehrpersonen (4 Items, a = .62, z.B. ,,Es fillt mir leicht, mit
den Lehrer/innen ein personliches Gesprich zu fiihren.) sowie die
Konfliktfahigkeit im Umgang mit Lehrpersonen (5 Items, o = .59,
z.B. ,,Angenommen, ich habe Probleme mit einer Lehrerin / einem
Lehrer, dann weif3 ich, wie ich sie 16sen kann®).

7.3 Instrumente: Unabhdngige Variablen
7.3.1 Schulkultur: Werte der Schule

Zwolf Fragen zu facheriibergreifenden Lernzielen wurden auf einer
6-stufigen Rating-Skala (1 = trifft nicht zu, 6 = trifft genau zu) in
Hinblick auf ihre Umsetzung im Schulalltag beantwortet (siche
auch Osten, 1997). Die Einleitung zur Skala lautete: ,,Ich lerne in
meiner Schule...”. In Anlehnung an Schmidtchen (1984) konnten
zwel Werthaltungen unterschieden werden: puritanische (7 Items, o
= .80, z.B. ,,Ich lerne in meiner Schule, Ordnung zu halten*) und
kommunikative Tugenden (5 Items, a = .75, ,Ich lerne in meiner
Schule, Standpunkte anderer zu achten*). Um das Verhiltnis dieser
beiden Zielkategorien als Indikatoren der Schulkultur zu bilden,
wurden fiir jede Schule nach einer z-Standardisierung die Residuen
aufgrund der Vorhersage der puritanischen Tugenden durch die
kommunikativen Tugenden berechnet. Die Bestimmung der Resi-
duen hat gegeniiber den Differenzwerten den Vorteil, dass sich die
Messfehler der beiden Variablen nicht addierten. Mit diesem, fiir
die einzelnen Schulen getrennten Vorgehen, lieen sich die Unter-
schiede zwischen den Schulen kontrollieren.

ool
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7.3.2 Sozio-didaktische Merkmale der Klassenlehrperson

Klassenlehrpersonen stellen Bezugspersonen dar, deren Aufgabe es
ist, soziale Interaktionen in der Klasse mitzugestalten (z.B. durch
Klassenaktivititen). Deshalb sollten die Jugendlichen hier ihre
Klassenlehrpersonen anhand von zwei vierstufigen Skalen (1 =
trifft gar nicht zu, 4 = trifft genau zu) aus den Landauer Skalen zum
Sozialklima (LASSO, von Saldern & Littig, 1987) bewerten: Fiir-
sorge (8 Items, a = .86, z.B. ,,Die Lehrerin / der Lehrer kiimmert
sich um die Probleme der Schiilerinnen / Schiiler*) und Leistungs-
druck (7 Items, o = .74, z.B. ,,Wenn wir am Wochenende nicht ler-
nen, schaffen wir kaum, was von uns verlangt wird*).

7.3.3 Gegenseitige Fremdeinschitzungen von Schiilerinnen und
Schiilern: Soziogramm

Die Fremdwahrmehmung der Integration einer Schiilerin / eines
Schiilers wurde in jeder Klasse mittels Soziogramm nach Petillon
(1980) erhoben. Uber die Wahlen bzw. Ablehnungen der Jugendli-
chen wurden sowohl die soziale Gesamtstruktur der Schulklasse als
auch die individuelle Stellung Einzelner in der Klasse ermittelt. Die
Schiilerinnen und Schiiler notierten, neben wem sie gerne und ne-
ben wem sie auf keinen Fall sitzen wiirden, sollten demnichst die
Plitze im Klassenzimmer getauscht werden. Den Jugendlichen
wurde freigestellt, wie viele Personen sie benennen wollten. In die
vorliegende Datenauswertung wurde einbezogen, wie viele Wahlen
und wie viele Ablehnungen eine Schiilerin / ein Schiiler im Ver-
hiltnis zur KlassengroBe erhalten hatte.
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7.4 Durchfiihrung

Alle Daten wurden wihrend der Unterrichtszeit klassenweise durch
schulexterne Versuchleiterinnen und Versuchsleiter im Rahmen ei-
ner grofleren Studie (Hascher, 2004) erhoben. Die Lehrpersonen
waren nicht anwesend. Der Ablauf der Befragung zu den verschie-
denen Skalen und Variablen wurde variiert, um Reihenfolgeeffckte
zu vermeiden.

8 Ergebnisse

In einem ersten Schritt wurden anhand der ersten Hypothese die
Zusammenhinge der Teildimensionen des sozialen Selbstkonzepts
tiberpriift. Es wurde vermutet, dass sich die untersuchten Aspekte
des sozialen Selbstkonzepts (Kontaktfihigkeit, Konfliktfihigkeit,
Akzeptanz) je nach piddagogischer Funktion der Interaktionspartner
(Mitschiilerinnen/Mitschiiler vs. Lehrpersonen) unterscheiden.
Gemil Tabelle 2 korrelierten die drei Aspekte des sozialen Selbst-
konzepts gegeniiber Mitschiilerinnen und Mitschiilern hoch signifi-
kant, im Bereich .47 <r < .67, und die Aspekte des sozialen Selbst-
konzepts gegeniiber Lehrpersonen im Bereich .30 < r < .55. Die
Korrelationen der jeweils gleichen Aspekte zwischen den beiden
Personengruppen lagen im Bereich .22 < r < .24 und fielen damit
deutlich geringer aus. Uberdies wiesen die mitschiilerbezogenen
Selbstkonzeptskalen zumeist hohere Werte auf als die analogen
Dimensionen des lehrerbezogenen sozialen Selbstkonzepts (Akzep-
tanz: F = 2.35, df=1, 1565, ns., R2=.001, Konfliktfihigkeit: F =,
200.0, df=1, 1571, p<.001, R2=.11 Kontaktfihigkeit: F = 734.7,
df= 1, 1563, p<.001, R2=.32.

Schule und soziales Selbstkonzept im Jugendalter 221

Tabelle 2: Pearson-Korrelationen zwischen Schulkultur (Vorhersage purita-
nischer durch kommunikative Tugenden), Unterrichtsstil (Firsorge
und Leistungsdruck), Sozialstruktur in der Klasse (Wahlen und Ab-
wahlen im Soziogramm) und den sechs Dimensionen des sozialen
Selbstkonzepts
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Tabelle 3: Variabilitit des Selbstkonzepts zwischen und innerhalb von Schulen
bzw. zwischen und innerhalb von Schulklassen
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Zur Priifung der Frage, ob das soziale Selbstkonzept in hoherem
Mafe von der Schulklasse als von der Schule abhingt (Hypothese
2), wurden die Varianzen zwischen den untersuchten Schulen mit
den Varianzen innerhalb der Schule und mit den Varianzen zwi-
schen den Klassen bzw. innerhalb der Klassen verglichen (Tabelle
3). In einfaktoriellen Varianzanalysen unterschieden sich alle sechs
untersuchten Aspekte des sozialen Selbstkonzepts sowohl zwischen
den Schulen als auch zwischen den Klassen signifikant auf dem
1%o-Niveau. Dabei erklérte die Schulklasse bei allen sechs Aspek-
ten mehr Varianz als die Schule. Dieses Ergebnis bestitigte, dass
die Ausprigung des sozialen Selbstkonzepts zwar vor allem von
proximalen Bedingungen abhing, der Bezugskontext der Schule
aber auch einflussreich war. Die Varianzaufkldrungen waren aber
insgesamt gering.

Wie konnen Unterschiede des sozialen Selbstkonzepts zwi-
schen den Schulen bzw. den Schulklassen erkldrt werden? Zur Er-
fassung von Aspekten der Schulkultur wurden zwei schulische
Werthaltungen, némlich puritanische und kommunikative Tugen-
den als pédagogische Ziele mittels Residuenberechnung auf der in-
dividuellen Ebene voneinander abgegrenzt. Zudem wurden sowohl
die soziale Struktur in der Schiilergruppe als auch das wahrge-
nommene Lehrerverhalten erfasst. Die soziale Struktur in einer
Schulklasse wurde soziometrisch anhand der relativen Anzahl an
Wahlen und Abwahlen durch Mitschiilerinnen und Mitschiiler be-
schrieben. Die Korrelation zwischen den Wahlen und Abwahlen
war mit r = -.27 zwar signifikant, verdeutlichte aber auch, dass eine
gewisse Unabhingigkeit der beiden Dimensionen besteht. Die Fiir-
sorglichkeit einer Klassenlehrperson und der von ihr ausgeiibte feh-
lende Leistungsdruck korrelierten mit r = .15 schwach (vgl. Tabelle
2), aber wegen der Stichprobengrofe signifikant. Beide Variablen
erwiesen sich als unabhéngig von den Wahlen bzw. Abwahlen (r <
A1),
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Zur Priifung der Hypothese 3 wurden stufenweise Mehr-
ebenenanalysen berechnet, die die Kontextabhiingigkeit der Zu-
sammenhinge berticksichtigten und die Parameterschiitzung auf
den Ebenen der Schiilerinnen und Schiiler und der Klasse erlaub-
ten. Eine Mehrebenenanalyse mit drei Niveaus (Schule, Klasse, In-
dividuum) musste wegen einer zu kleinen Stichprobe (zu wenige
Klassen je Schule) ausgeschlossen werden, so dass die zwei Ebe-
nen Individuum und Klasse einbezogen wurden. Im ersten Schritt
wurden die sechs Dimensionen des sozialen Selbstkonzepts durch
die wahrgenommenen Aspekte der Schulkultur vorhergesagt. Dabei
wurden zur Vermeidung von Konfundierungen Geschlecht und
Klassenstufe kontrolliert. Im zweiten Schritt wurde gepriift, inwie-
fern die Schulkultur die Ausprigung des Unterrichtsstils der Lehr-
personen zu erkldren vermag. Im dritten Schritt wurden die sechs
Aspekte des sozialen Selbstkonzepts sowohl durch die Schulkultur
wie auch durch die Auspridgungen des Unterrichtsstils und die
Wahlen bzw. Ablehnungen in der Klasse nach Kontrolle von Ge-
schlecht und Klassenstufe vorhergesagt. Alle Variablen wurden z-
standardisiert. Die Gleichungen wurden mit der Software Mlwin
2.0.2 von Goldstein (1987; Goldstein et al., 1998) geschiitzt.

Das Ausmal} an Firsorge und Leistungsdruck durch die Klas-
senlehrperson unterschied sich signifikant zwischen den Klassen
(Tabelle 4). Diese Wahrnehmungen beruhten auf den Einschitzun-
gen je unterschiedlicher Klassenlehrpersonen. Ein signifikanter An-
teil der Fiirsorge und des Leistungsdrucks durch die Klassenlehr-
person konnte auch auf der Ebene 2, d.h. auf der Klassenebene, er-
klart werden. Der wahrgenommene Grad an Fiirsorge, nicht aber an
Leistungsdruck, konnte signifikant durch die zwei untersuchten In-
dikatoren der Schulkultur erklirt werden. Geschlecht und Klassen-
stufe erwiesen sich als nicht signifikant. GemiB dem Fit-Index —2x
log (likelihood) gelang die Vorhersage der Fiirsorge besser als des
Leistungsdrucks. Im nichsten Schritt wurden die Aspekte des sozi-
alen Selbstkonzepts erklirt.

Tabelle 4: Vorhersage von Unterrichtsstil (Fiirsorge und fehlender Leis-
tungsdruck) und sozialem Selbstkonzept (nicht standardisierte
Koeffizienten von stufenweisen Mehrebenenanalysen)
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In Ubereinstimmung mit den Ergebnissen der Varianzanalyse (sie-
he Tabelle 3) unterschieden sich die Ausprigungen aller Dimensio-
nen zwischen den Klassen signifikant. Geschlecht und Klassenstufe
spielten hingegen eine sehr geringe Rolle und waren meist nicht
signifikant. Alle drei Dimensionen des sozialen Selbstkonzepts in
Bezug auf Mitschiilerinnen und Mitschiiler wurden durch die Wah-
len und Abwahlen signifikant erkldrt, die Akzeptanz zusétzlich
durch die Fiirsorge der Klassenlehrperson und einen geringen Leis-
tungsdruck, die Konfliktfahigkeit durch die Fiirsorge, die Kontakt-
fihigkeit zudem durch den fehlenden Leistungsdruck. Dies spricht
— wie in Hypothese 4a formuliert — dafiir, bei der Erkléarung des so-
zialen Selbstkonzepts gegeniiber Mitschiilerinnen und Mitschiilern
sowohl Prozesse unter Gleichaltrigen als auch Kriterien des Leh-
rerverhaltens zu beriicksichtigen.

Die Aspekte des sozialen Selbstkonzepts gegeniiber den Lehr-
personen wurden signifikant durch die untersuchten Indikatoren
des Unterrichtsstils, Fiirsorge und fehlender Leistungsdruck erklért.
Zusitzlich wurden sie in Ubereinstimmung mit These 4b teilweise
von den Wahlen/Abwahlen miterkldrt. Interessanterweise war fol-
gender Befund zu beobachten: Jugendliche, welche von ihren
Gleichaltrigen hiufiger abgelehnt wurden, schienen sich von Lehr-
personen generell akzeptierter zu fithlen und sich auch héhere Kon-
fliktfahigkeiten gegeniiber Lehrpersonen zuzuschreiben.

Die untersuchten Dimensionen der Schulkultur erklérten zwar
keine Dimension des sozialen Selbstkonzepts gegeniiber Mitschiile-
rinnen und Mitschiilern, aber sie bestimmten mit, ob Jugendliche
sich von ihrer Klassenlehrperson akzeptiert fithlten und ob sie sich
ihr gegeniiber als kontaktfihig einschétzten. Obschon nicht von ei-
nem vollstindigen Mediatoreffekt im Sinne von Baron und Kenny
(1986) gesprochen werden kann, fanden wir doch im Sinne von
These 3 indirekte Zusammenhénge, wonach die wahrgenommene
Schulkultur den Unterrichtsstil von Lehrpersonen und damit indi-
rekt das soziale Selbstkonzept gegeniiber Lehrpersonen erklirte.

9 Diskussion

Das soziale Selbstkonzept der Jugendlichen wurde gegenstandsspe-
zifisch mit Bezug auf zwei soziale Gruppen (Mitschiilerinnen /
Mitschiiler und Lehrpersonen) untersucht. Zugleich wurden drei
Dimensionen des Selbstkonzepts (Akzeptanz, Kontaktfihigkeit und
Konfliktféhigkeit) erfasst. Der dimensionale Ansatz bewihrte sich:
Die Korrelationen der Teildimensionen des sozialen Selbstkonzepts
waren innerhalb der Bezugsgruppe (Mitschiilerinnen / Mitschiiler
versus Lehrpersonen) deutlich héher als innerhalb der gleichen
Dimensionen (Akzeptanz, Kontaktfahigkeit und Konfliktfihigkeit)
zwischen den beiden Gruppen. Dieses Ergebnis ermutigt dazu, die
Idee eines rollenspezifischen Selbst, das sich je nach Interaktions-
partner unterschiedlich gestaltet (Harter, Bresnick, Bouchy &
Whitsell, 1997) und die Idee der verschiedenen Formen des sozia-
len Selbst von William James (Berndt & Burgy, 1996) weiter zu
verfolgen. Allerdings sehen wir einen Entwicklungsbedarf bei der
Operationalisierung dieser Dimensionen, erginzt um einen Einbe-
zug der geschlechtsspezifischen Perspektive, wie dies bei Marsh
(z.B. Marsh et al., 1983) erfolgt.

Mittels Kombination zweier Methoden (Fragebdgen und So-
ziogramme) wurden die Aussagen von Jugendlichen aus unter-
schiedlichen Schulkontexten mehrebenenanalytisch ausgewertet.
Auch diese Auswertungsstrategie erwies sich als sinnvoll, denn
sowohl das Lehrerverhalten als auch das soziale Selbstkonzept der
Schiilerinnen und Schiiler unterschied sich zwischen den Klassen
deutlich. Damit bestitigt sich abermals die mannigfaltige Bedeu-
tung der Schulklasse als Bezugsgruppe (Jerusalem, 1997, S. 260).

Die weitgehend homogenen Ergebnisse fiir Midchen und Jun-
gen stimmen skeptisch gegeniiber der These von Berndt und Burgy
(1996, S. 197), dass Selbst- und Fremdbild bei Jungen besser iiber-
einstimmen als bei Médchen. Vielmehr bestitigt sich fiir Jungen
wie Midchen die Aussage von Snyder und Higgins (1997, S. 336),
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wonach das soziale Selbstkonzept wesentlich mit den Interaktions-
partnern konstruiert wird. Unsere Befunden prézisieren aber zu-
gleich deren These: Je nachdem, ob das Selbstkonzept gegeniiber
Mitschiilerinnen und Mitschiilern oder gegeniiber Lehrpersonen
angesprochen wird, ergibt sich ein anderes Muster relevanter Pri-
diktoren. Die Lehrpersonen, die Mitschiilerinnen und Mitschiiler, in
Teilbereichen sogar Aspekte der Schulkultur (hier operationalisiert
durch fachiibergreifende Leitziele einer Schule aus der Sicht der
Schiilerinnen und Schiiler) tragen zur Konstruktion des sozialen
Selbstkonzepts bei. Dabei kommt es zwar zu Uberlappungen, ein
wesentlicher Unterschied zwischen den Erkldrungsmustern ist aber
beispielsweise darin zu sehen, dass der Sozialstatus in einer Klasse
(erhoben iiber Wahlen und Ablehnungen in einem Soziogramm)
die Dimensionen des sozialen Selbstkonzepts gegeniiber Mitschiile-
rinnen und Mitschiilern stéirker mitbestimmt als das soziale Selbst-
konzept gegeniiber Lehrpersonen. Beachtenswert ist dennoch, dass
alle sechs untersuchten Bereiche des sozialen Selbstkonzepts in der
Schule stets sowohl von Faktoren auf der Lehrer- als auch auf der
Mitschiilerseite gepragt sind. Das Ergebnis von Jerusalem (1997, S.
264), Lehrermerkmale hitten keinen direkten, sondern nur einen
indirekten, iiber das Klassenklima vermittelten Einfluss auf das
Selbstkonzept von Lernenden, ldsst sich damit in unserer Studie
nicht bestdtigen, denn obschon die verwendeten Lehrerskalen aus
einem Fragebogen zur Erfassung des Schulklimas stammten, repri-
sentierten sie Lehrerverhaltensweisen und nicht die Klassendyna-
mik.

Die empirisch gewonnenen Erkenntnisse im Rahmen unserer
Studie sollen jedoch nicht iiber die Grenzen der Arbeit hinwegtiu-
schen. So wurde zwar auf theoretischer Ebene mit den sehr weit ge-
fassten Konstrukten zu Schulkultur und Unterrichtsstil gearbeitet,
wir mussten uns aber in der empirischen Umsetzung auf wesentli-
che Teilaspekte konzentrieren. Zudem gelang es nur bedingt, die
einzelnen Dimensionen des sozialen Selbstkonzepts anhand

reliabler Skalen abzubilden. Wechselwirkungen, beispielsweise
von sozialem Status und Selbstkonzept, blieben ausgeblendet. Die
befragten Schiilerinnen und Schiiler befanden sich im Jugendalter
und damit in einer Phase, in der auch viele soziale Verinderungen
auflerhalb des schulischen Kontexts stattfinden, die sich auch auf
ihr soziales Selbstkonzept in der Schule niederschlagen konnen.
Solche Prozesse und Wirkungsformen wurden hier nicht erfasst.
Nachfolgende Studien sollten die zahlreichen unterschiedlichen In-
formationsverarbeitungsprozesse, die das Selbstkonzept beeinflus-
sen bzw. die Effekte auf das Selbstkonzept moderieren, priifen und
den interindividuellen Prozess der Entwicklung des sozialen
Selbstkonzepts weiter erhellen. Um mit den Worten von Filipp
(2006, S. 71) zu schlieBen: ,,Auch forthin bedarf die Selbstkonzept-
Forschung noch vieler Hinweise auf die Moderatorwirkung von Al-
ter, Geschlecht, Familienhintergrund, wenn es zu priifen gilt, wie
selbstbezogene Informationen gewonnen und verarbeitet werden
und welche Motivdynamiken sich unter den je gegebenen Bedin-
gungen dahinter verbergen.*

Literatur

Apel, H. J. (2002). Herausforderung Schulklasse. Bad Heilbrunn: Klinkhart,

Alitrichter, H., Schley, W. & Schratz, M. (Hrsg.). (1998). Handbuch zur Schulentwick-
lung. Innsbruck: Studienverlag.

Asendorpf, J. & van Aken, M. (1993). Deutscher Versionen der Selbstkonzeptskalen von
Harter. Zeitschrift fiir Entwicklungspsychologie und Pidagogische Psychologie, 25,
64-86.

Baron, R. M. & Kenny, D. A. (1986). The Moderator-Mediator Variable Distinction in
Social Psychological Research: Conceptual, Strategic, and Statistical Considera-
tions. Journal of Personality and Social Psychology, 51, 1173-1182.

Baumert, J., Kéller, O. & Schnabel, K. (2000). Schulformen als differentielle Entwick-
lungsmilieus. Eine ungehorige Fragestellung. In: Bildungs- und Forderwerk der
Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft im DGB (Hrsg.), Messung sozialer Mo-
tivation. Eine Kontroverse (S. 28-68). Frankfurt: GEW.

Berndt, T. J. & Burgy, L. (1996). Social self-concept. In: B. A. Bracken (Ed.). Handbook
of Self-Concept (pp. 171-209). New York: Wiley & Sons.

Bracken, B. A. (1992). The multidimensional Self Concept Scale. Austin, TX: Pro-Ed.




230 Tina Hascher und Markus Neuenschwander

Deusinger, 1. (1986). Die Frankfurter Selbstkonzeptskalen (FSKN). Géttingen: Hogrefe.

Eder, F. (2004). Der Einfluss einzelner Lehrpersonen auf das Befinden von Schiilerinnen
und Schiilern. In: T. Hascher (Hrsg.), Schule positiv erleben (S. 91-112). Bern:
Haupt.

Eder, F. & Mayr, J. (2001). Die Primadonna, das Aschenputtel und die Unschuld vom
Lande: Vergleichende Befunde zu den Schulen der Zehn- bis Vierzehnjdhrigen. In:
F. Eder, G. Grogger & J. Mayr (Hrsg.), Sekundarstufe I: Probleme, Praxis, Perspek-
tiven (S. 101-134). Innsbruck: Studienverlag.

Filipp, S.-H. & Mayer, A.-K. (2005). Selbstkonzeptentwicklung. In: J. Asendorpf (Hrsg.),
Soziale, emotionale und Personlichkeitsentwicklung. Enzyklopédie der Psychologie,
Themenbereich C: Theorie und Forschung, Serie V: Entwicklungspsychologie, Band
3 (S. 259-334). Géttingen: Hogrefe.

Filipp, S.-H. (1996). Kommentar zum Schwerpunktthema: Entwicklung von Fahigkeits-
selbstkonzepten. Zeitschrift fiir Padagogische Psychologie, 20 (1/2), 65-72.

Fuhrer, U., Marx, A., Hollinder, A. & Mobes, J. (2000). Selbstbildentwicklung in Kind-
heit und Jugend. In: W. Greve (Hrsg.), Psychologie des Selbst (S. 39-57). Wein-
heim: Beltz.

Goldstein, H. (1987). Multilevel Models in Educational und Social Research. New York:
Oxford University Press.

Goldstein, H., Basbash, J., Plewis, 1., Draper, D., Browne, W., Yang, M. et al. (Cartogra-
pher). (1998). A User's Guide to MIwiN.

Harter, S. (1988a). Manual for the Self-Perception Profile for Adolescents. Denver, CO:
University of Denver.

Harter, S. (1988b). Developmental Processes in the Construction of the Self. In: T. D.
Yawkey & J. E. Johnson (Eds.). Integrative processes and socialization: Early to
middle childhood (pp. 45-78). Hillsdale, NJ: Erlbaum.

Harter, S. (1999). The Construction of the Self: A Developmental Perspective. New York:
Guilford Press.

Harter, S., Bresnick, S., Bouchey, H. A, & Whitesell, N. R. (1997). The Development of
Multiple Role-Related Selves during Adolescence. Development and Psychopa-
thology, 9, 835-853. :

Harter, S., & Pike, R. (1984). The Pictorial Scale of Perceived Competence and Social
Acceptance for Young Children. Child Development, 55, 1969-1982.

Hascher, T. (2004). Wohlbefinden in der Schule. Miinster: Waxmann.

Helmke, A. (1992). Selbstvertrauen und schulische Leistung. Gottingen: Hogrefe.

Hirsh, B. J. & Dubois, D. L. (1991). Self-Esteem in Early Adolescence: The Identification
and Prediction of Contrasting Longitudinal Trajectories. Journal of Youth and Ado-
lescence, 20, 53-72.

Hogg, M. A., Cooper-Shaw, L. & Holzworth, D.W. (1993). Studies of Group Prototypi-
cality and Depersonalized Attraction in Small Interactive Groups. Personality and
Social Psychology Bulletin, 19, 452-465..

Holtappels, H. G. (2002). Entwicklung von Schulkultur. Ansitze und Wege schulischer
Erneuerung. Neuwied: Luchterhand.

Schule und soziales Selbstkonzept im Jugendalter 231

Jackson, L. D. & Bracken, B.A. (1998). Relationship between Students’ Social Status and
Global and Domain-Specific Self-Concepts. Journal of School Psychology, 36 (2),
233-246.

Jerusalem, M. (1997). Schulklasseneffekte. In: F.E. Weinert (Hrsg.), Enzyklopadie der
Psychologie: Psychologie des Unterrichts und der Schule (Vol 3, S. 253-278). Gét-
tingen: Hogrefe.

Jerusalem, M. & Schwarzer, R. (1991). Entwicklung des Selbstkonzepts in verschiedenen
Lernumwelten. In: R. Pekrun & H. Fend (Hrsg.), Schule und Persénlichkeitsent-
wicklung. Ein Resiimee der Langsschnittforschung (S. 115-128). Stuttgart: Enke.

Marsh, H. W., Parker, J. W. & Smith, 1. D. (1983). Preadolescent Self-Concept: Its Rela-
tion to Self-Concept as Inferred by Teachers and to Academic Ability. British Jour-
nal of Educational Psychology, 53, 60-78.

Marsh, H. W. & Shavelson, R. J. (1985). Self-Concept. Its Multifaceted, Hierarchical
Structure. Educational Psychologist, 20, 107-125.

Marsh, H. W. & Yeung, A. S. (1998). Top-Down, Bottom-Up, and Horizontal Models:
The Direction of Causality in Multidimensional, Hierarchical Self-Concept Models.
Journal of Personality and Social Psychology, 75, 509-527.

Meyer, W. U. (1984). Das Konzept von der eigenen Begabung. Bern u.a.: Huber.

Méller, J. & Trautwein, U. (2009). Selbstkonzept. In: E. Wild & J. Moller (Hrsg.), Pida-
gogische Psychologie (S. 179-203). Berlin: Springer.

Moschner, B. (2001). Selbstkonzept. In: D. Rost (Hrsg.), Handworterbuch Padagogische
Psychologie (S. 629-634). Weinheim: Beltz.

Neuenschwander, M. P. (2005). Unterrichtssystem und Unterrichtsqualitit. Konturen ei-
ner Unterrichtstheorie fiir die Sekundarstufe und ihre empirische Bewihrung. Bern:
Haupt.

Osten, 1. (1997). Wer weiss am besten, was eine gute Schule ausmacht? Klarungsversuche
zu den divergierenden Interessen an der Schule. In R. Girmes (Hrsg.), Modernisie-
rungsdruck als Bildungschance? (S. 68-101). Miinster: Lit.

Peetsma, T., Hascher, T, van der Veen, L., & Roede, E. (2005). Relations between Ado-
lescents’ Self-Evaluations, Time Perspectives, Motivation for School and their
Achievement in Different Countries and at Different Ages. European Journal of
Educational Psychology, XX (3), 209-225.

Petillon, H. (1980). Soziale Beziehungen in Schulklassen. Weinheim: Beliz.

Prenzel, M., Baumert, J., Blum, W., Lehmann, R., Leutner, D., Neubrand, M. et al.
(2004). PISA 2003. Der Bildungsstand der Jugendlichen in Deutschland — Ergebnis-
se des zweiten internationalen Vergleichs. Minster: Waxmann,

Saldern, von, M. & Littig, K.-E. (1987). Landauer Skalen zum Sozialklima. Lasso 4-13.
Weinheim: Beltz. ;

Satow, L. (1999). Zur Bedeutung des Unterrichtsklimas fiir die Entwicklung schulbezo-
gener Selbstwirksamkeitserwartungen. Eine Mehrebenenanalyse mit latenten Vari-
ablen. Zeitschrift fiir Entwicklungspsychologie und Padagogische Psychologie, 31
“4), 171-179.

Schmidtchen, G. (1984). Neue Technik ~ neue Arbeitsmoral. K6ln: Deutscher Instituts-
Verlag.




232 Tina Hascher und Markus Neuenschwander

Shavelson, R. J., Hubner, J. J., & Stanton, G. C. (1976). Self-Concept: Validation of Con-
struct Interpretations. Review of Educational Psychology, 46, 407-441.

Snyder, C. R., & Higgins, R. L. (1997). Reality Negotiation: Governing One’s Self and
Being Governed by Others. Review of General Psychology, 1, 336-350.

Trautwein, U. (2003). Schule und Selbstwert. Miinster: Waxmann.

Ulich, K. (2001). Einfiihrung in die Sozialpsychologie der Schule. Weinheim: Beltz.

Internationale Linderberichte




